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Dla Wszystkich oséb, ktore z troskq i Zaangazowaniem
Sledzq losy edukacji zawodowej w wojewddztwie
lubuskim i wierzq, ze zmiana zaczyna si¢ od uwaznego
rozumienia, ze Kompetencje tworzq mozliwosci.
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Wprowadzenie

Edukacja zawodowa zajmuje w polskiej przestrzeni spotecznej miejsce
szczegdlne — kluczowe w sensie funkcjonalnym, a zarazem problema-
tyczne w porzadku symbolicznym. Z perspektywy polityk publicznych
oraz analiz gospodarczych jawi si¢ ona jako jeden z kluczowych fila-
réw rozwoju regiondéw i kraju. Stanowi odpowiedz na rosnace deficyty
kompetencyjne, jest swoistym narzedziem stabilizacji rynku pracy oraz
warunkiem utrzymania konkurencyjnosci regionalnych gospodarek.
Jednoczesnie w obiegu spolecznym oraz w dominujacych hierarchiach
prestizu edukacyjnego wciaz bywa postrzegana jako rozwiazanie drugo-
rzedne, podejmowane nie z wyboru, lecz z koniecznosci. To specyficzne
napiecie miedzy funkcjonalng potrzeba a spolecznym sposobem wartos-
ciowania edukacji zawodowej stanowi fundamentalne tlo interpretacyj-
ne niniejszej ksiazki.

Definiowanie edukacji zawodowej okazuje sie w tym kontekscie zada-
niem nieoczywistym. Nie jest ona jedynie zbiorem szkdt, zawoddéw czy
programow nauczania. Jest raczej sfera, w ktdrej krzyzuja si¢ interesy
gospodarcze, strategie pafistwa, lokalne rynki pracy oraz indywidualne
biografie. Jej sens i znaczenie nie s3 dane raz na zawsze, lecz podlegaja
ciaglym negocjacjom. Pojawiaja si¢ one zaréwno na poziomie polityk
publicznych, jak i w codziennych decyzjach podejmowanych m.in. przez
uczniéw, ich rodziny, osoby doroste, nauczycieli czy pracodawcéw. Z tego
powodu edukacja zawodowa wymaga nieustannej analizy i reinterpreta-
cji jako system dynamiczny, reagujacy na zmiany demograficzne, tech-
nologiczne i kulturowe, ale zarazem osadzony w trwatych strukturach
nieréwnosci spolecznych.

W niniejszej monografii przyjmuje perspektywe myslenia o edukacji
zawodowej, ktéra okreslam mianem ekosystemu edukacji zawodowe;.
Oznacza ona odejscie od analizy pojedynczych instytucji traktowanych
w izolacji na rzecz badania relacji, zaleznosci i sprzg¢zen zachodzacych
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Wprowadzenie

migdzy nimi. Edukacja zawodowa jest bowiem zlozonym uktadem akto-
réw, intereséw i zasobow. W centrum tej perspektywy znajduja si¢ szkoty
branzowe, technika i uczelnie, wspierane przez inne instytucje i placéwki
edukacyjne, ktdre nie sa tu jedynym punktem odniesienia. Réwnie istot-
ne sa lokalne i regionalne rynki pracy, kierunki i dzialania wyznaczane
przez strategie rozwoju wojewddztwa, mechanizmy finansowania pub-
licznego oraz dostgpna infrastruktura wspierajaca proces ksztalcenia.
Dopetnieniem tego obrazu sa doswiadczenia jednostek — uczniéw, doro-
stych uczestnikéw ksztalcenia, nauczycieli i pracodawcéw, ktére nadaja
instytucjonalnym rozwiazaniom realny sens spoleczny.

Tak rozumiana edukacja zawodowa nie funkcjonuje w prézni ani nie
podlega prostym, liniowym zaleznosciom. Jej skutecznosé¢, dostepnosé
oraz spoteczne funkcje sa rezultatem wspodtdzialania wielu elementow
(takze wynikajacych z regulacji prawnych, uwarunkowan instytucjo-
nalnych i kulturowych), ktére nie zawsze tworzg spdjny i harmonijny
ukfad. Niekiedy wzajemnie si¢ wzmacniajg, innym razem pozostaja nie-
skoordynowane lub wrecz sprzeczne. To wlasnie w tej przestrzeni napiec
i niedopasowan ksztattuja si¢ realne warunki mozliwosci dla okreslonych
przebiegdw biografii edukacyjnych i zawodowych. Przyjecie perspekty-
wy ekosystemowej pozwala zatem spojrze¢ na edukacje zawodowgq nie
jako na zamkniety segment systemu oswiaty, lecz jako na dynamiczny
proces spoleczny, w ktérym decyzje edukacyjne, strategie instytucjo-
nalne i lokalne uwarunkowania strukturalne nieustannie si¢ przenikaja.

Motywacja badawcza stojaca za ta ksigzka jest dostrzegalna luka mie-
dzy deklarowanymi celami polityki publicznej a realnymi szansami, jakie
edukacja zawodowa oferuje ludziom w ich codziennym zyciu. Strategie
krajowe i regionalne konsekwentnie podkreslaja znaczenie ksztalcenia
zawodowego, uczenia si¢ przez cale Zycie oraz dostosowania kompeten-
cji do potrzeb gospodarki. Jednak empiryczne doswiadczenia uczestni-
kéw systemu pokazuja, ze formalna dostepnos¢ oferty edukacyjnej nie
zawsze przeklada si¢ na rzeczywista mozliwos¢ jej wykorzystania. To
wlasnie w tej przestrzeni — miedzy polityczna narracja a spoleczng prak-
tyka — lokuje si¢ zasadniczy problem badawczy ksiazki.

Moje analizy osadzone sa w kontekscie wspélczesnego rynku pracy,
ktéry charakteryzuje si¢ wysoka dynamika zmian, rosnaca nieprzewi-
dywalnoscia oraz silnym zréznicowaniem sektorowym i terytorialnym.
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Wprowadzenie

Z jednej strony obserwowany jest wzrost zapotrzebowania na okreslo-
ne kwalifikacje. Szczegdlnie jest to zauwazalne w obszarach technicz-
nych, przemystowych i ustugowych. Z drugiej zas strony towarzysza
mu niepewnos¢ zatrudnienia, niestabilnos¢ Sciezek kariery oraz szybka
dezaktualizacja kompetencji. W takich warunkach decyzje edukacyjne
podejmowane sa nie tylko w odniesieniu do biezacych sygnaléow ply-
nacych z rynku, lecz takze w cieniu dtugotrwatych hierarchii wartosci
i utrwalonych wzorcéw spotecznego uznania.

Cho¢ edukacja zawodowa coraz czesciej przedstawiana jest w dyskur-
sie publicznym jako racjonalna odpowiedz na potrzeby gospodarki czy
wzrost popytu na prace, nie przeklada si¢ to automatycznie na zmiang jej
spolecznego postrzegania. W polskich badaniach opinii spotecznej i ana-
lizach systemu edukacji od wielu lat wskazuje si¢ na nizszy prestiz spo-
leczny szkolnictwa zawodowego w poréwnaniu z ksztalceniem ogélnym
i wyzszym. Badania opinii publicznej pokazuja, ze liceum i studia sg czes-
ciej postrzegane jako podstawowa droga awansu spolecznego, podczas gdy
szkoly branzowe i technika oceniane s3 jako mniej atrakcyjne edukacyj-
nie (CBOS, 2023). Analizy systemowe dotyczace wyboréw edukacyjnych
mtlodziezy wskazuja z kolei, ze aspiracje uczniéw w Polsce sg silnie zo-
rientowane na kontynuacje nauki na poziomie szkolnictwa wyzszego, co
ogranicza zainteresowanie ciezkami zawodowymi (Instytut Badan Edu-
kacyjnych, 2019a). Podobne wnioski pojawiaja si¢ w raportach dotycza-
cych funkcjonowania ksztatcenia zawodowego w Polsce, gdzie podkresla
si¢ utrzymujacy si¢ od lat problem niskiego spotecznego uznania edukacji
zawodowej oraz stereotypowego postrzegania jej jako sciezki ,,drugiego
wyboru” (CEDEFOP, 2017). Mozna wiec uznac, ze wybory edukacyjne
mtlodziezy sg ksztaltowane nie tylko przez oferte systemu oswiaty i rynek
pracy, lecz takze przez trwale hierarchie prestizu przypisywane réznym
typom wyksztalcenia (por. Mikiewicz, 2003). Wybory edukacyjne realizo-
wane s3 zatem w przestrzeni napiecia pomiedzy pragmatyczng kalkulacja
a kulturowo zakorzenionymi wyobrazeniami wlasciwej sciezki edukacyj-
nej, nadal silnie utozsamianej z ksztatceniem ogélnym i akademickim.
W efekcie edukacja zawodowa funkcjonuje jednoczesnie jako obietnica
stabilizacji i jako rozwiazanie obarczone ryzykiem spolecznej deprecjacji.

W regionach takich jak wojewddztwo lubuskie napigcie to ujawnia sie
ze szczegdlna wyrazistoscia. Realne mozliwosci zatrudnienia, zwlaszcza
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Wprowadzenie

w zawodach technicznych i produkcyjnych, czgsto rozmijaja si¢ z domi-
nujacymi wyobrazeniami spolecznymi na temat sukcesu edukacyjnego.
W efekcie decyzje podejmowane przez mlodziez i dorostych nie sa jedy-
nie wynikiem kalkulacji ekonomicznej, lecz takze odpowiedzig na presje
symboliczna, oczekiwania srodowiska oraz poczucie wlasnego miejsca
w strukturze spolecznej. To sprzyja reprodukeji nieréwnosci klasowych,
nawet w warunkach pozornego otwarcia rynku pracy.

Ksiazka ta nie ogranicza sie do waskiego rozumienia edukacji zawo-
dowej jako etapu szkolnego. Przyjmuje perspektywe uczenia si¢ przez
cale zycie, w ktdrej edukacja formalna, ksztalcenie pozaformalne oraz
doswiadczenia zawodowe tworza spdjna, cho¢ niejednolita calos¢ bio-
graficzna. Takie ujecie pozwala dostrzec, ze edukacja zawodowa petni
rézne funkeje na réznych etapach zycia. Dla mlodziezy moze by¢ strate-
gia wejscia w dorostos¢, dla dorostych zas narzedziem adaptacji, korekty
lub odbudowy pozycji zawodowe;.

Centralnym pytaniem tej pracy jest wiec to, jak edukacja zawodowa
dziala jako mechanizm spoleczny. Tym samym - jakie mozliwosci ot-
wiera, jakie ograniczenia reprodukuje i w jaki sposéb lokalne warunki
wplywaja na zdolnos¢ jednostek do konwersji posiadanych kwalifikacji
w realne mozliwosci dziatania. Aby odpowiedzie¢ na te pytania, odwo-
tuje si¢ do komplementarnych perspektyw teoretycznych - od analiz ha-
bitusu i kapitatéw kulturowych, przez koncepcj¢ racjonalnej ostroznosci
w spoleczenstwie ryzyka, po podejscie zdolnosciowe (capability appro-
ach), ktére pozwala przesunaé uwage z formalnych zasobéw oferowa-
nych przez elementy systemowe na rzeczywista sprawczos¢ jednostek.

Struktura ksiazki podporzadkowana jest tej logice analitycznej. Ko-
lejne rozdzialy prowadzg czytelnika od ram teoretycznych i metodo-
logicznych, przez konteksty strukturalne i instytucjonalne regionu, po
empiryczng analize doswiadczen i strategii uczestnikow systemu edukacji
zawodowej. Cato$¢ zmierza ku refleksji nad tym, w jakim stopniu edu-
kacja zawodowa w wojewddztwie lubuskim petni funkcj¢ poszerzania
mozliwosci zyciowych, a w jakim pozostaje mechanizmem adaptacyjnym
w obrebie istniejacych ograniczen. W tym sensie niniejsza publikacja jest
proba jej wielostronnego zrozumienia.

Moim celem jest wlaczenie si¢ w szersza debate nad tym, jak system
ksztatcenia zawodowego moze by¢ projektowany i rozwijany w sposéb
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Wprowadzenie

bardziej adekwatny do realnych doswiadczen jego uczestnikéw oraz do
zréznicowanych warunkéw spotecznych i terytorialnych. Analizujac
zaréwno ramy instytucjonalne, jak i perspektywy uczniéw, dorostych
uczestnikow ksztalcenia oraz lokalnych kontekstéw, staram si¢ pokazac,
ktére elementy systemu wymagaja wzmocnienia, ktére korekty, a ktére
zmiany sposobu myslenia.

Przyjmuje przy tym zaloZenie, ze trwala i skuteczna zmiana w obsza-
rze edukacji zawodowej nie zaczyna si¢ wytacznie od reform programo-
wych czy organizacyjnych, lecz od uwaznego rozpoznania mechanizméw,
ktére ksztattuja jej spoleczne funkcjonowanie i odbiér. Dopiero na tej
podstawie mozliwe staje si¢ projektowanie rozwigzan, ktore nie tylko
odpowiadaja na potrzeby gospodarki, lecz takze sprzyjaja poszerzaniu
realnych mozliwosci jednostek oraz stopniowej redefinicji miejsca edu-
kacji zawodowej w zbiorowej wyobrazni.
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Rozdziat 1

Bezpieczne wybory w niepewnych czasach.
Spoteczne uwarunkowania edukacji
zawodowej

W ujgciu socjologicznym edukacja zawodowa analizowana jest zar6wno
jako specyficzny mechanizm przygotowania do rynku pracy, jak i jako
przestrzen spoleczna, w ktdrej krzyzuja si¢ interesy instytucjonalne, uwa-
runkowania technologiczne, potrzeby rynkowe, struktury nieréwnosci
oraz biografie jednostek (Bourdieu, Passeron, 1977; Domanski, 2007;
Szkudlarek, 2013). Wspolczesnie odchodzi si¢ od traktowania edukacji
zawodowej wylacznie w kategoriach funkcjonalnych (ich rola w syste-
mie, zadania i ich zmiennos¢) czy instrumentalnych (edukacja jako me-
chanizm ksztaltujacy kompetencje indywidualne i spoleczne) na rzecz
szerszego ujecia relacyjnego i kontekstowego (Bernstein, 1996; Melo-
sik, 2015).

Pézna nowoczesnos¢ wymusza, aby edukacja zawodowa analizowana
byta dwutorowo. Z jednej strony moze by¢ ona ujmowana jako wzgled-
nie stabilna instytucja, reprodukujaca przewidywalne trajektorie zyciowe
jednostek, charakterystyczne dla industrialnego modelu fadu spoteczne-
go (Beck, 1992; Bauman, 2007; Giddens, 1991). Z drugiej strony edu-
kacja zawodowa funkcjonuje jako jedno z kluczowych pdl, na ktérych
kumulujg si¢ zlozone niepewnosci, ryzyka oraz napigcia wynikajace
z transformacji rynku pracy, rozwoju technologicznego i postepujacej
automatyzacji oraz cyfryzacji, dynamiki relacji spotecznych, fragmen-
taryzacji karier zawodowych, jak réwniez postepujacej indywidualizacji
odpowiedzialnosci za przebieg biografii 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 obszaréw, w ktérych ryzyko spotecz-
ne jest produkowane, dystrybuowane i internalizowane przez jednostki
oraz grupy spoleczne, w sposéb silnie zr6znicowany klasowo i regionalnie
(Szafraniec, 2011; Brown, Lauder, Ashton, 2011). W polskich badaniach
socjologicznych wskazuje sig, ze edukacja zawodowa bywa powiazana
z procesami segmentacji systemu edukacji i reprodukcji nieréwnosci
spolecznych, a zasadnicze szkoly zawodowe opisywane sa jako instytucje
skupiajace mlodziez o stabszych zasobach spoteczno-kulturowych (Mi-
kiewicz, 2003; Niezgoda, 2011). W tym sensie mozna uzna¢, ze wybory
edukacyjne (lacznie z decyzjami dotyczacymi podjecia ksztalcenia za-
wodowego) nie s3 jedynie momentem przejsciowym w biografii jednost-
ki, lecz stanowig istotny mechanizm zarzadzania ryzykiem zyciowym,
osadzonym w okreslonych strukturach spolecznych i regionalnych. Ana-
liza tych wybordéw i ich uwarunkowan wymaga zatem usytuowania ich
w ramach teoretycznych, ktore pozwalaja jednoczesnie uchwycié trwa-
lo$¢ nieréwnosci oraz zmiennos¢é warunkow, w jakich jednostki podej-
muja decyzje.

Jednym z najbardziej adekwatnych ujeé pozwalajacych zrozumied
spoteczne uwarunkowania wyboréw edukacyjnych pozostaje teoria
Pierre’a Bourdieu. W szczegélnosci mozna przypisac znaczenie koncep-
cjom habitusu oraz kapitatu kulturowego. W tym paradygmacie edukacja
(takze zawodowa) nie jest neutralnym mechanizmem selekcji opartym
na zasobach jednostek, ale polem, w ktérym dochodzi do symboliczne;j
reprodukcji zastanych schematéw spolecznych. Habitus rozumiany jest
jako system trwatych, uwewnetrznionych dyspozycji ksztattujacych per-
cepcje $wiata, oceng wlasnych mozliwosci i sktonno$¢ do okreslonych
dziatan. Mozna takze traktowac go jako ogniwo taczace pozycje spolecz-
ng jednostki z jej praktykami (i doswiadczeniami) edukacyjnymi (Bour-
dieu, 1986). W konsekwencji wybory edukacyjne nie rozpoczynaja sie od
swobodnego poréwnywania wszystkich dostepnych mozliwosci. Juz na
wstepnym etapie czes$¢ Sciezek edukacyjnych jawi si¢ jednostkom jako
naturalna, oczywista i dostepna (czyli taka uszyta na miare, rozsadna),
inne natomiast traktowane sg jako zbyt trudne, nieadekwatne lub niedo-
stepne. Dzieje si¢ to, jeszcze zanim pojawi si¢ Swiadoma refleksja i racjo-
nalne rozwazanie alternatyw, poniewaz zakres realnie rozpatrywanych
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opcji zostaje wczesniej uksztattowany przez dotychczasowe doswiad-
czenia i uwarunkowania spoleczne. Niebagatelne znaczenie przypisuje
sie tu sSrodowisku rodzinnemu, kolezenskiemu czy wezesnym doswiad-
czeniom szkolnym.

Kapitat kulturowy, gdyz o nim mowa, mozna ujmowac jako zbidr spo-
lecznie nabywanych zasobéw symbolicznych, gleboko zakorzenionych
w doswiadczeniach rodzinnych i sSrodowiskowych jednostek (Bourdieu,
1986). Obejmowaé moze kompetencje jezykowe, style poznawcze, dyspo-
zycje kulturowe oraz formalnie uznawane kwalifikacje. Zasoby te ksztal-
tuja nie tylko zdolnos¢ do efektywnego funkcjonowania w instytucjach
edukacyjnych, lecz takze sposoby postrzegania relacji migedzy edukacja
a praca, wyobrazenia dotyczace realistycznych $ciezek ksztalcenia czy
gotowos¢ do podejmowania dalszych inwestycji edukacyjnych. W tym
sensie kapital kulturowy oddziatuje zaréwno na przebieg doswiadczen
edukacyjnych (i zawodowych), jak i na same wybory (edukacyjne i za-
wodowe), przyczyniajac si¢ do reprodukcji zréznicowan spotecznych,
réwniez w wymiarze regionalnym.

W literaturze podkresla sig, ze wyksztalcenie rodzicow jest jednym
z najczesciej stosowanych i najlepiej ugruntowanych empirycznie wskaz-
nikéw kapitatu kulturowego rodzin pochodzenia. Juz w klasycznych
pracach Bourdieu kapitat kulturowy definiowany jest jako zesp6t whasci-
wosci, ktdre sg transmitowane w procesie socjalizacji rodzinnej i znajduja
swoje odzwierciedlenie m.in. w formalnych kwalifikacjach edukacyjnych
rodzicéw (Bourdieu, Passeron, 1977). Wyksztalcenie pelni tu podwéjna
funkcje. Z jednej strony swiadczy o zasobie kompetencji jezykowych,
poznawczych i orientacji wobec instytucji edukacyjnych, z drugiej zas
legitymizuje okreslone style aspiracji i oczekiwan wobec dzieci (Bour-
dieu, 1986). W badaniach empirycznych wyksztalcenie rodzicéw trak-
towane jest zatem nie tyle jako prosty wskaznik statusu spotecznego, ile
jako zmienna posredniczaca migdzy struktura spoleczng a praktykami
edukacyjnymi jednostek. Liczne analizy pokazuja, ze wyzszy poziom
wyksztalcenia rodzicéw sprzyja formutowaniu dlugofalowych strategii
edukacyjnych, lepszej orientacji w systemie o$wiaty oraz wigkszej skton-
nosci do podejmowania ryzyka edukacyjnego, zwtaszcza w kontekscie
kontynuowania nauki na wyzszych poziomach ksztalcenia (Dumais,
2002; Sullivan, 2001). Jednoczesnie badacze podkreslaja, ze znaczenie
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wyksztalcenia rodzicéw nie polega wylacznie na przekazywaniu pew-
nego typu ambicji, lecz na ksztaltowaniu tego, co uznawane jest za rea-
listyczne, osiagalne i spotecznie wlasciwe w danym kontekscie klasowym
(Reay, 2004). W tym sensie wskazniki wyksztatcenia matki i ojca sg uzy-
tecznym narzedziem analitycznym do uchwycenia réznic w habitusie
edukacyjnym, nawet w sytuacjach, gdy deklaratywna wartos¢ przypi-
sywana edukacji pozostaje podobna w réznych grupach spotecznych.
Analiza kapitatu kulturowego poprzez wyksztalcenie rodzicéw pozwala
wiec lepiej zrozumie¢ mechanizmy spolecznego réznicowania wyboréw
edukacyjnych, bez redukowania ich do indywidualnych preferencji czy
deficytéw jednostek (Bourdieu, 1998; Lareau, 2011).

Kapital kulturowy wystepuje w trzech wzajemnie powigzanych po-
staciach: ucielesnionej, zinstytucjonalizowanej oraz uprzedmiotowione;j
(Bourdieu, 1986; Bourdieu, Passeron, 1977). Rozrdznienie to ma fun-
damentalne znaczenie analityczne, poniewaz pozwala uchwycié rézne
poziomy, na ktérych nieréwnosci spoteczne oddziatuja na przebieg pro-
ces6w edukacyjnych, w tym na edukacje zawodowa.

Kapitat kulturowy w formie ucielesnionej obejmuje trwate dyspozycje
jednostki, sprzyjajace rozumieniu regut funkcjonowania instytucji edu-
kacyjnych i zawodowych. W praktyce oznacza to, Ze osoba posiadajaca
taki kapital kulturowy lepiej radzi sobie z poruszaniem si¢ w sSrodowisku
szkoly i pracy, potrafi jasno si¢ wypowiadad, rozumie, czego si¢ od niej
oczekuje, umie dostosowaé swoje zachowanie do sytuacji oraz szybciej
uczy si¢ obowiazujacych zasad i niepisanych regul miejsca. Wie takze,
jak rozmawia¢ z nauczycielami, instruktorami czy pracodawcami i jak
reagowac w sytuacjach krytyki, oceniania lub kontroli. Dyspozycje te sg
efektem dlugotrwatej socjalizacji rodzinnej i Srodowiskowej i nie moga
zostaé przekazane incydentalnie i szybko (Bourdieu, 1986). Uciele$nio-
ny kapitat kulturowy przejawia si¢ takze w poczuciu wtasnej kompetencji
i uprawnienia do zajmowania okreslonych pozycji zawodowych (Reay,
2004; Bernstein, 1996).

Z kolei w postaci zinstytucjonalizowanej kapitat kulturowy odnosi si¢
do formalnie uznawanych kwalifikacji, takich jak swiadectwa, dyplomy
i certyfikaty, ktdre posiadaja okreslong wartos¢ symboliczng i rynkowsa
(Bourdieu, 1986). W edukacji zawodowej odgrywa on szczegélnie istotng
role, poniewaz formalne kwalifikacje stanowia podstawowy mechanizm
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legitymizowania kompetencji i dostepu do rynku pracy. Jednoczesnie
badania pokazuja, Ze wartos¢ tych kwalifikacji jest silnie zréznicowana
regionalnie i sektorowo, co oznacza, ze ten sam dyplom moze prowadzi¢
do odmiennych trajektorii zawodowych w zaleznosci od lokalnej struk-
tury gospodarki (Domaniski, 2007; Szafraniec, 2011).

Z kolei kapital kulturowy w formie uprzedmiotowionej obejmuje
materialne nos$niki kompetencji i wiedzy, takie jak dostep do narzedzi,
technologii, infrastruktury edukacyjnej czy zasobéw naukowo-dydak-
tycznych (Bourdieu, 1986). W obszarze edukacji zawodowej oznacza to
m.in. wyposazenie warsztatow szkolnych, dostep do nowoczesnych ma-
szyn i technologii i know-how oraz mozliwos¢ pracy na sprzecie odpowia-
dajacym aktualnym standardom rynkowym. Nieréwnosci w tym zakresie
przekladajg si¢ bezposrednio na jako$¢ ksztalcenia praktycznego i na
zdolnos$¢ uczniéw do nabywania kompetencji odpowiadajacych zmie-
niajacym si¢ wymaganiom rynku pracy (Brown, Lauder, Ashton, 2011).

Uwzglednienie trzech postaci kapitalu kulturowego pozwala lepiej
zrozumie¢, dlaczego edukacja zawodowa nie jest jednorodnym doswiad-
czeniem i dlaczego jej efekty sa spolecznie zréznicowane. Pokazuje, ze
réznice w przebiegu i rezultatach ksztalcenia nie wynikaja wyltacznie
z indywidualnych zdolnosci czy motywacji, lecz z kumulacji zasobéw
kulturowych, dzialajacych jednoczesnie na poziomie dyspozycji jednost-
kowych, formalnych kwalifikacji oraz materialnych warunkéw ksztatce-
nia. Tym samym edukacja zawodowa jawi si¢ jako pole, w ktérym kapital
kulturowy nie tylko podlega transmisji, lecz takze jest modyfikowany
i reprodukowany w okreslonych kontekstach spotecznych i regionalnych.

Kapital kulturowy rodzin pochodzenia wplywa na wybory eduka-
cyjne nie tyle poprzez bezposrednie réznicowanie kompetencji szkol-
nych, ile poprzez ksztaltowanie aspiracji oraz wyobrazen dotyczacych
mozliwych i rozsadnych trajektorii edukacyjno-zawodowych. Widocz-
ne jest to szczegdlnie na poziomie wyboru szkoty ponadpodstawowej,
gdzie w czgsci srodowisk szkota branzowa (wczesniej - zasadnicza szko-
ta zawodowa) lub technikum postrzegane s jako naturalna kontynua-
cja Sciezki edukacyjnej. Dzieje sie tak zwlaszcza w rodzinach, w ktérych
doswiadczenie pracy w zawodach technicznych, robotniczych lub rze-
mieslniczych stanowi istotny element biografii rodzinnej, a edukacja
formalna byta dotychczas oceniana przede wszystkim przez pryzmat jej
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Schemat 1. Mechanizm ksztaltowania wyborow edukacyjno-zawodowych
poprzez habitus jako filtr zasobow strukturalnych

Zrédlo: opracowanie whasne.
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praktycznej uzytecznosci. W takich kontekstach wybér ksztalcenia bran-
zowego bywa interpretowany jako decyzja racjonalna, poniewaz umozli-
wia szybkie uzyskanie konkretnych kwalifikacji, wczesne wejscie na rynek
pracy oraz wzglednie stabilne osadzenie w lokalnych strukturach zatrud-
nienia. Technikum lub szkota branzowa jawia si¢ woéwczas jako Sciezka
przewidywalna i bezpieczna, podczas gdy liceum ogélnoksztalcace lub
studia akademickie moga by¢ postrzegane jako rozwigzania obarczone
wiekszym ryzykiem niepowodzenia i niepewng stopg zwrotu. Tego ro-
dzaju wybory nie wynikajg z deficytu ambicji edukacyjnych, lecz z re-
alistycznej oceny warunkéw spotecznych i ekonomicznych, w ktérych
planowanie dlugoterminowej kariery odbywa si¢ w warunkach ograni-
czonej stabilnosci. W tym sensie edukacja zawodowa funkcjonuje jako
pole, w ktérym strukturalne nieréwnosci, aspiracje rodzinne i racjonal-
ne strategie adaptacyjne splataja si¢ w trwale wzory wyboréw i oczeki-
wan wobec przysztosci.

Habitus dziala tu jako mechanizm strukturyzujacy horyzont mozli-
wosci jednostki. Nie oznacza to jednak prostego determinizmu, w kté-
rym pochodzenie spoleczne automatycznie przesadza wybodr sciezki
edukacyjnej jednostek. Habitus nie generuje konkretnych decyzji, lecz
raczej ogranicza lub poszerza zakres tego, co jednostka uznaje za real-
ne, osiagalne i sensowne. W regionach o stabej dostepnosci szkolnictwa
wyzszego (ale takze z deficytem dobrze ocenianych technikow i szkét
zawodowych), o wysokim bezrobociu wsréd mlodziezy lub dominacji
okreslonych sektoréw gospodarki (zwykle tam, gdzie przewazajg prace
niewymagajace wysokich kwalifikacji), aspiracje edukacyjne sg czesto
ksztaltowane przez lokalnie i regionalnie dostepne wzory sukcesu i po-
razki. W takich kontekstach edukacja zawodowa nie jest alternatywa
wobec lepszych wyboréw, lecz czgscig lokalnie ugruntowanego porzad-
ku sensu. Na to dodatkowo naktada si¢ okreslony prestiz Sciezek eduka-
cyjno-zawodowych.

W warunkach dynamicznych zmian zachodzacych zaréwno na ryn-
kach pracy, jak i w systemach edukacyjnych habitus nie zawsze pozostaje
w pelni dopasowany do aktualnych struktur mozliwosci. Coraz czesciej
dochodzi do sytuacji, w ktérych dyspozycje i orientacje wyksztalcone
w toku wezesniejszych doswiadczen spotecznych przestaja odpowiadac
nowym wymaganiom, generujac napigcie pomiedzy starymi wzorami
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dziatania a zmieniajacymi si¢ warunkami instytucjonalnymi i ekono-
micznymi. Zjawisko to jest szczegdlnie widoczne w obszarze edukacji
zawodowej, w ktérym decyzje edukacyjne byty tradycyjnie silnie osa-
dzone w doswiadczeniach rodzinnych i regionalnych.

Na przyktad przekonanie o stabilnosci okreslonych zawodéw tech-
nicznych - takich jak mechanik, elektryk czy operator maszyn — przez
dhugi czas stanowilo podstawe racjonalnych i wzglednie bezpiecznych
wyboréw edukacyjnych. Podobnie wiara w trwala wartos¢ konkretnych
kwalifikacji zawodowych, nabywanych raz na poczatku kariery, byta
spojna z realiami rynku pracy opartymi na dtugotrwatym zatrudnieniu
w jednym sektorze (a czasem i w jednym miejscu). W obliczu postepu
technologicznego, automatyzacji proceséw produkcyjnych, reorganizacji
calych branz oraz rosnacych oczekiwan wobec elastycznosci i gotowo-
$ci do przekwalifikowania si¢ tego rodzaju orientacje traca jednak swo-
ja jednoznaczng aktualnos¢. W efekcie habitus, ktéry wczesniej sprzyjat
podejmowaniu wyboréw postrzeganych jako rozsadne i przewidywal-
ne, nie dostarcza juz jasnych wskazéwek dzialania. Zamiast tego moze
generowad poczucie niepewnosci, ambiwalencji lub trudnosci w ocenie
trafnosci decyzji edukacyjnych i zawodowych. Jednostki staja wowczas
wobec koniecznosci redefinicji dotychczasowych przekonan i strategii,
czesto bez dostepu do stabilnych punktéw odniesienia, ktére wczesniej
porzadkowaly proces planowania przysztosci.

Jednoczesnie wspélczesna socjologia edukacji coraz czesciej wskazu-
je na potrzeb¢ uzupelnienia analizowanej perspektywy bourdieuowskiej
o elementy teorii racjonalnego wyboru (Erikson, Goldthorpe, 1992; Ball,
2003; Reay, 1998, 2004; Domanski, 2007; Melosik, 2015), zwlaszcza w jej
socjologicznym ujgciu rozwijanym przez Raymonda Boudona. Takie po-
dejscie pozwala uchwyci¢ wybory edukacyjne nie tylko jako efekt trwa-
tych dyspozycji habitusowych, lecz takze jako rezultat podejmowanych
decyzji w warunkach ograniczonych zasobdw i niepewnosci.

W przeciwienstwie do ekonomicznych modeli racjonalnosci Boudon
zaktada, ze w procesie podejmowania decyzji jednostki nie dysponuja
pelnia informacji ani nie daza do maksymalizacji uzytecznosci w sensie
czysto instrumentalnym. Racjonalno$¢ decyzji edukacyjnych polega za-
tem na subiektywnej ocenie kosztéw, ryzyk oraz spodziewanych korzysci,
dokonywanej z perspektywy zajmowanej pozycji spotecznej i dostgpnych
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zasob6éw (Boudon, 1974). Szczegdlne znaczenie w tym ujeciu maja tzw.
efekty wtérne nieréwnosci, polegajace na tym, Ze uczniowie wywodzacy
sie z roznych klas spotecznych, nawet przy poréwnywalnych osiagnie-
ciach szkolnych, podejmujg odmienne decyzje edukacyjne. Réznice te
nie wynikaja z poziomu zdolnosci czy aspiracji, lecz z innych ocen kon-
sekwencji sukcesu i porazki oraz ze zréznicowanego poziomu akcepto-
walnego ryzyka edukacyjnego.

W tym kontekscie wybér edukacji zawodowej moze by¢ interpreto-
wany jako decyzja racjonalna, rozumiana nie jako abstrakcyjna kalku-
lacja ekonomiczna, lecz jako strategia minimalizacji ryzyka zyciowego.
Dla czesci uczniow kluczowe znaczenie ma fakt, ze Sciezka zawodowa
z zalozenia oferuje relatywnie szybkie uzyskanie formalnych kwalifika-
¢ji oraz mozliwo$¢ ich wykorzystania na rynku pracy bez koniecznosci
dhugotrwatego inwestowania w edukacj¢ o niepewnych rezultatach. Jed-
noczesnie $ciezki ogélnoksztalcace, choé zwigzane z wyzszym prestizem
symbolicznym i potencjalem dalszego awansu edukacyjnego, wiazg si¢
z wigkszym ryzykiem niepowodzenia, zwtaszcza w warunkach ograni-
czonych zasobéw ekonomicznych i kulturowych. Niepowodzenie na tym
etapie — np. przerwanie nauki, brak matury czy koniecznos$¢ powrotu na
rynek pracy bez formalnych kwalifikacji - moze mie¢ dla uczniéw z ro-
dzin o nizszym statusie spotecznym znacznie powazniejsze konsekwencje
biograficzne niz dla ich réwiesnikéw z rodzin zajmujacych wyzsze po-
zycje spoteczne. W rezultacie edukacja zawodowa, mimo nizszego pre-
stizu i ograniczonych perspektyw awansu w diugiej perspektywie, moze
by¢ postrzegana jako rozwiazanie racjonalne i bezpieczne, adekwatne do
warunkoéw strukturalnych, w jakich dokonywany jest wybér edukacyjny.

Polaczenie perspektywy habitusu i teorii racjonalnego wyboru pozwala
zatem lepiej uchwyci¢ paradoks wspélczesnych wyboréw edukacyjnych.
Mozna uznad, ze jednoczesnie sa one gteboko zakorzenione w struktu-
rach spotecznych i podejmowane w warunkach refleksyjnosci oraz nie-
pewnosci. Jednostki nie s3 ani bezwolnymi, bezrefleksyjnymi nosnikami
struktur, ani w petni autonomicznymi aktorami, lecz dziataja w ramach
ograniczonych pdl mozliwosci, w ktérych racjonalnos¢ jest zawsze usy-
tuowana w okreslonych kontekstach strukturalnych.

Ten wymiar niepewnosci i ryzyka staje si¢ szczegélnie widoczny,
gdy wybory edukacyjne zostang osadzone w szerszym kontekscie teorii
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spoleczenstwa ryzyka. Ulrich Beck zwraca uwage, ze w pdZnej nowo-
czesnosci ryzyka przestaja by¢ zewnetrzne wobec jednostek i stajg si¢
produktem samego systemu spoltecznego. W jego koncepcji spoleczen-
stwa ryzyka edukacja nie jest juz postrzegana wylacznie jako mechanizm
minimalizujacy niepewnos¢ zyciowa, lecz jako jedno z kluczowych pdl,
w ktorych ryzyka wspétczesnosci sa wytwarzane, zarzadzane i indywidu-
alizowane (Beck, 1992). Ryzyko nie odnosi si¢ tu wylacznie do mozliwo-
$ci niepowodzenia edukacyjnego, lecz takze do niepewnosci zwigzane;j
z samym sukcesem. Oznacza to, ze nawet osiagniecie formalnych kwali-
fikacji czy uzyskanie dyplomu nie gwarantuje stabilnej integracji z ryn-
kiem pracy ani dlugofalowego bezpieczenstwa biograficznego. Sukces
edukacyjny moze okazac si¢ krotkotrwaty, niedopasowany do zmienia-
jacych si¢ warunkéw gospodarczych lub obciazony koniecznoscia dal-
szych inwestycji w kompetencje.

Ryzyka wspdlczesnosci, o ktérych pisze Beck, maja charakter struktu-
ralny i systemowy. Obejmuja one przede wszystkim deregulacje rynkéw
pracy, erozje stabilnych form zatrudnienia, wzrost pracy tymczasowe;j
i prekaryjnej, a takze przyspieszong dezaktualizacje¢ kwalifikacji w wyniku
rozwoju technologii, automatyzacji i cyfryzacji proceséw produkcyjnych.
W tym kontekscie edukacja, w tym szczegdlnie edukacja zawodowa, sta-
je sie elementem ciaglego dostosowywania si¢ jednostek do zmiennych
wymagan rynku, a nie jednorazows inwestycja, zamykajaca etap przy-
gotowania do pracy.

Ryzyko edukacyjne dotyczy réwniez momentu wyboru sciezki ksztal-
cenia. Decyzje podejmowane na wczesnym etapie biografii obcigzone
sa niepewnoscia co do przyszlej wartosci nabytych kwalifikacji, kierun-
kéw rozwoju gospodarki oraz trwatosci zawodéw. Jednoczesnie odpo-
wiedzialnos$¢ za konsekwencje tych wyboréw zostaje w coraz wigkszym
stopniu przeniesiona na jednostki, ktére musza samodzielnie zarzadza¢
wlasng ,zatrudnialnoscig’, mimo Ze ich mozliwosci dziatania sg silnie
zréznicowane spolecznie.

W przypadku edukacji zawodowej ambiwalencja ryzyka ujawnia sie
szczegllnie wyraznie. Z jednej strony oferuje ona wzglednie szybkie
wejscie na rynek pracy i ograniczenie ryzyka bezrobocia w krétkiej per-
spektywie. Z drugiej strony wiaze si¢ z ryzykiem zamkniecia w waskim
segmencie rynku pracy, wieksza podatnoscia na wahania koniunkturalne
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oraz z koniecznoscia czgstych zmian kwalifikacji. W perspektywie spote-
czenstwa ryzyka edukacja zawodowa staje si¢ zatem elementem biogra-
ficznej strategii radzenia sobie z niepewnoscia, w ktdrej zaréwno porazka,
jak i sukces niosg ze soba potencjalne koszty i wymagaja dalszych decyzji
adaptacyjnych. Ryzyko zwiazane z edukacja zawodowa nie ogranicza si¢
wytacznie do zewnetrznych uwarunkowan rynku pracy, takich jak moz-
liwos$¢ utraty zatrudnienia czy niedopasowania kwalifikacji. Obejmuje
ono réwniez ryzyka o charakterze instytucjonalnym, wynikajace z nie-
stabilnosci samego systemu ksztalcenia. Przyktadem moga by¢ czeste
zmiany podstaw programowych, redefinicje kwalifikacji zawodowych,
reorganizacja sieci szkot czy przesuwanie akcentéw miedzy ksztalceniem
og6lnym a praktycznym. Z perspektywy uczniéw i ich rodzin oznacza
to, Ze nawet racjonalnie zaplanowana s$ciezka edukacyjna moze w trak-
cie jej realizacji utraci¢ czgs¢ swojej przewidywalnosci i uzytecznosci.

Zygmunt Bauman, opisujac kondycj¢ plynnej nowoczesnosci, podkre-
Sla, ze takze wspdlczesne biografie tracg charakter liniowy i przewidywal-
ny. Sciezki edukacyjne i zawodowe ulegaja fragmentaryzacji, a stabilne
tozsamosci zawodowe zastgpowane sa przez tymczasowe (i przejsciowe)
role i projekty (Bauman, 2007). W takim kontekscie decyzje edukacyj-
ne nie moga by¢ juz traktowane jako jednorazowy wybér determinuja-
cy cale zycie, lecz jako element ciagtego procesu dostosowywania si¢ do
zmiennych warunkéw. Jednak zdolnos¢ do takiej adaptacji réwniez jest
spolecznie zréznicowana i zalezna od posiadanych kapitatow.

Z perspektywy socjologii edukacji oznacza to, ze edukacja zawodowa
funkcjonuje na styku dwoch sprzecznych logik: logiki bezpieczenistwa
i logiki ryzyka. Dla jednych stanowi narzedzie stabilizacji, dla innych
punkt wyjscia do dalszych, czgsto wymuszonych zmian. Habitus i kapi-
tal kulturowy wplywaja na to, w jaki sposéb jednostki interpretuja te ry-
zyka ijakie strategie uznaja za dostepne. Racjonalnos¢ wyboru edukacji
zawodowej nie polega wiec na obiektywnej kalkulacji przysztych zyskoéw,
lecz na subiektywnym dopasowaniu decyzji do aktualnie dostepnych wa-
runkéw strukturalnych, regionalnych i biograficznych.

W rezultacie wybory edukacyjne, cho¢ podejmowane w warunkach
formalnej wolnosci, pozostaja silnie zréznicowane spotecznie. Integra-
cja teorii Bourdieu z elementami teorii racjonalnego wyboru oraz reflek-
sja nad spoleczenstwem ryzyka pozwala uchwycic ich wielowymiarowy
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charakter. Edukacja zawodowa jest tu traktowana jako zestaw praktyk
zakorzenionych w strukturach nieréwnosci, a zarazem jako préba zarza-
dzania niepewnoscig w warunkach ptynnej nowoczesnosci. W tym sensie
edukacja zawodowa nie jest ani prostym mechanizmem reprodukcji, ani
w pelni emancypacyjna Sciezka, lecz polem napigé, w ktérym krzyzuja
sie struktura, racjonalnos¢ i ryzyko.
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Rozdziat 2

Edukacja zawodowa jako przestrzen
mozliwosci — perspektywa capability
approach

Dotychczasowe ramy teoretyczne pozwalaja traktowaé wybory eduka-
cyjne jako efekty ztozonych relacji miedzy struktura spoteczna, jednost-
kowymi dyspozycjami oraz racjonalnymi strategiami podejmowanymi
w warunkach mnozacych si¢ ryzyk i niepewnosci. Koncepcje kapitatu
kulturowego i habitusu wskazuja, w jaki sposéb spoteczne pochodzenie
oraz zakorzenione doswiadczenia ksztattuja zakres wyobrazalnych i ak-
ceptowalnych $ciezek edukacyjnych. Ujecia inspirowane teorig racjonal-
nego wyboru pozwalajg z kolei zrozumie¢, dlaczego okreslone decyzje,
w tym wyboér edukacji zawodowej, moga by¢ uznane za racjonalne z per-
spektywy usytuowanych aktoréw, nawet jesli prowadza do reprodukcji
nieréwnosci. Wreszcie perspektywa spoteczenstwa ryzyka i ptynnej no-
woczesnosci uwidacznia, ze zaréwno sukces, jak i porazka edukacyjna
obcigzone s3 niepewnoscia, a odpowiedzialno$¢ za ich konsekwencje
zostaje w coraz wigkszym stopniu przeniesiona na same jednostki.

Podejscia te, mimo swojej wyjasniajacej sily, koncentruja sie przede
wszystkim na mechanizmach selekcji, adaptacji i reprodukeji podsia-
danych zasobéw. Pozwalaja one opisa¢, dlaczego okreslone wybory sa
czestsze w jednych grupach spotecznych niz w innych oraz w jaki spo-
sOb strukturalne uwarunkowania ograniczaja pole mozliwych decyzji.
W mniejszym stopniu umozliwiaja one natomiast uchwycenie odpowie-
dzi na pytania o realng jakos¢ i zakres mozliwosci, jakie system edukacji
(definiowany na réznych poziomach), w tym szczegélnie edukacja zawo-
dowa, faktycznie otwiera przed jednostkami funkcjonujacymi w réznych
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kontekstach regionalnych. Inaczej méwiac — dotychczasowe ramy teore-
tyczne pozwalaja dobrze zrozumie¢ logike wyboréw edukacyjnych, lecz
stabiej odpowiadaja na pytanie, jakie potencjaly zyciowe sa dzigki tym
wyborom rzeczywiscie dostepne i mozliwe do realizacji.

W warunkach péznej nowoczesnosci, charakteryzujacej si¢ wielo-
$cig ryzyk, niestabilnoscia trajektorii zawodowych oraz rosnaca indy-
widualizacja odpowiedzialnosci za przebieg biografii, analizy edukacji
zawodowej wymagaja ram teoretycznych, ktore pozwalaja uchwycic nie
tylko strukturalne uwarunkowania wyboréw, lecz takze realne mozli-
wosci ich przekraczania. O ile koncepcje habitusu i kapitatéw kulturo-
wych Pierre’a Bourdieu umozliwiaja diagnoz¢ mechanizméw reprodukeji
nieréwnosci oraz ograniczen wpisanych w pozycje spoteczne jednostek,
o tyle nie w pelni odpowiadaja na pytanie, w jaki sposéb i w jakich wa-
runkach mozliwa jest transformacja tych uwarunkowan w realne poten-
cjaly dziatania. W tym sensie capability approach (CA) Amartyi Sena
stanowi nie tyle konkurencyjna, co komplementarng rame analityczna,
pozwalajaca przesunaé punkt ciezkosci z opisu ograniczen na analize
mozliwosci. Ujecie to pozwala bowiem spojrze¢ na edukacje nie tylko
jako na instytucjonalna Sciezke prowadzaca do okreslonych kwalifika-
cji, lecz jako na katalog zasobéw umozliwiajacych (lub ograniczajacych)
rozwdj rzeczywistych mozliwosci dziatania i wyboru jednostek. W kon-
tekscie wezesniejszych rozwazan to podejscie stanowi pomost miedzy
analizg strukturalnych uwarunkowan a refleksja nad faktyczna spraw-
czoscia jednostek w warunkach ryzyka i niepewnosci.

Polaczenie podejscia capabilities z kategoriami kapitatu kulturowe-
go i habitusu pozwala w szczegélnosci lepiej uchwyci¢ réznice migdzy
formalnym dostepem do edukacji a realng zdolnoscig do korzystania
z jej efektow. To, ze jednostka wybiera edukacje zawodowa, nie oznacza
jeszcze, ze uzyskane przez nig kwalifikacje przeloza si¢ na trwate moz-
liwosci zatrudnienia, mobilnosci czy rozwoju zawodowego. Zakres tych
mozliwosci pozostaje bowiem silnie zalezny od kontekstu regionalnego,
struktury lokalnego rynku pracy, jakosci instytucji edukacyjnych oraz
dostepnych sieci wsparcia. Zalezny jest takze od uwarunkowan indywi-
dualnych (w tym psycho-fizycznych), egoistycznych preferencji i oczeki-
wan uczestnikow tych proceséw. W tym sensie kapitat kulturowy i habitus
nie tylko wplywaja na sam wybdr $ciezki edukacyjnej, lecz takze na to,
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jakie potencjaly moga zostac z tej Sciezki realnie wydobyte. W perspek-
tywie regionalnej takie ujecie nabiera szczegélnego znaczenia. Eduka-
cja zawodowa funkcjonuje bowiem w silnym powiazaniu z lokalnymi
strukturami gospodarczymi i instytucjonalnymi, ktére w réznym stopniu
sprzyjaja lub ograniczaja przelozenie kwalifikacji na realne mozliwosci
zyciowe. Odwotanie do podejscia capabilities pozwala zatem przekroczy¢
analiz¢ samych wzorcow selekeji edukacyjnej i skierowaé uwage na to,
w jaki sposéb regionalne konteksty spoteczne réznicuja potencjaly, ja-
kie edukacja zawodowa moze faktycznie uruchamiaé. W tym sensie te-
oria capabilities nie zastgpuje wczesniejszych ram teoretycznych, lecz je
domyka, umozliwiajac przejscie od analizy wyboréw i ryzyk do analizy
realnych mozliwosci dziatania i rozwoju.

Perspektywa spoleczenstwa ryzyka dodatkowo wzmacnia znaczenie
takiego przesuniecia analitycznego. W warunkach niestabilnych ryn-
kéw pracy i ptynnych biografii nie wystarcza juz pytanie o to, czy dana
$ciezka edukacyjna jest racjonalna w momencie wyboru. Réwnie istotne
staje si¢ pytanie o to, czy i w jakim stopniu umozliwia ona jednostkom
reagowanie na przyszle zmiany, rekonfiguracje¢ kompetencji oraz utrzy-
manie minimalnego poziomu bezpieczernistwa biograficznego (w sensie
edukacyjno-zawodowym).

Podejscie capabilities, rozwijane od lat osiemdziesiatych XX wie-
ku przez Amartye Sena, a nastgpnie systematyzowane i normatywnie
wzmacniane przez Marthe Nussbaum, koncentruje si¢ na dobrostanie
rozumianym jako realna wolnos¢ dzialania, a nie jako posiadanie zaso-
bow, formalnych praw czy nawet osiagnietych rezultatéw (Sen, 1992,
1999; Nussbaum, 2011, 2016). W przeciwienistwie do uje¢ ekonomicznych
i instytucjonalnych, ktére oceniajg rozwdj edukacyjny przez pryzmat
wskaznikéw uczestnictwa, liczby certyfikatéw czy poziomu dochoddw,
CA zaklada, ze kluczowe znaczenie ma to, co jednostka faktycznie moze
zrobi¢ i kim moze si¢ staé, przy uwzglednieniu catoksztaltu warunkéw
spolecznych, kulturowych i materialnych. W tym ujeciu edukacja jest ro-
zumiana nie jako dystrybucja zasobdw, lecz jako proces poszerzania real-
nych mozliwosci dziatania jednostek (Walker, 2006a; Unterhalter, 2009;).

Centralnym pojeciem tej teorii jest capability, rozumiane jako zbidr
realnych mozliwosci wyboru i dziatania dostgpnych jednostce. Capa-
bilities nie s tozsame ani z zasobami, ani z faktycznie zrealizowanymi
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dziataniami. Ich znaczenie polega na tym, ze tworza przestrzen wolno-
$ci, w ramach ktdrej jednostka moze (ale nie musi) podejmowac okre-
Slone dziatania. To swoiste potencjaty mozliwosci. Dopiero konkretnie
zrealizowane dzialania i stany bycia Sen okresla mianem functionings
(funkcjonowan), takich jak zdobycie zawodu, podjecie pracy, zmia-
na kwalifikacji czy stabilizacja zawodowa (Sen, 1999). Z perspektywy
edukacji zawodowej rozréznienie to ma kluczowe znaczenie, poniewaz
pozwala oddzieli¢ sam fakt istnienia oferty edukacyjnej od realnej moz-
liwosci jej wykorzystania.

Proces konwersji zasobdw i potencjaléw na funkcjonowania jedno-
stek jest zréznicowany spotecznie i zalezy od szeregu czynnikéw, ktore
w literaturze przedmiotu okreslane sa jako czynniki konwersji (conver-
sion factors). Obejmuja one zaréwno uwarunkowania strukturalne (klasa
spoteczna, pozycja ekonomiczna, rynek pracy), instytucjonalne (m.in.
dostepnos¢ szkot, kurséw, dostepnos¢é komunikacyjna, oferta kierun-
kowa/programowa, procedury rekrutacyjne), jak i kulturowe oraz in-
dywidualne (m.in. habitus, aspiracje, zdrowie, obowiazki opiekuncze)
(Robeyns, 2005; Unterhalter, 2009).

W tym miejscu capability approach wchodzi w bezposredni dialog z te-
orig Bourdieu. Habitus moze by¢ interpretowany jako jeden z kluczowych
kulturowych czynnikéw konwersji, ktéry wptywa na to, czy jednostka
postrzega okreslong oferte edukacyjng jako dostepna, sensowna i defi-
niowana w kategoriach dla siebie. Jednak w przeciwienstwie do ujgcia
stricte reprodukcyjnego, CA pozwala analizowac sytuacje, w ktérych ha-
bitus nie determinuje jednoznacznie trajektorii, lecz wspétdziata z insty-
tucjonalnym wsparciem, informacja i zasobami, umozliwiajac stopniowe
poszerzanie przestrzeni mozliwosci. W tym sensie capability approach
wprowadza do analizy edukacji zawodowej kategorie potencjalnej zmia-
ny, bez popadania w indywidualistyczny woluntaryzm.

Zastosowanie capability approach do analizy funkcjonowania ekosy-
stemu edukacji zawodowej pozwala réwniez osadzic ja w szerszym kon-
tekscie spoleczenstwa ryzyka. W warunkach niepewnosci rynkéw pracy;,
fragmentaryzacji karier i dezaktualizacji kwalifikacji edukacja przesta-
je by¢ jednorazows inwestycja o przewidywalnym zwrocie. Z perspek-
tywy CA nie chodzi jednak wylacznie o adaptacje do ryzyk, lecz o to,
czy system edukacyjny zwigksza zdolnos¢ jednostek do radzenia sobie
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z niepewnoscia poprzez poszerzanie wachlarza realnych opcji wyboru.
Jak zauwaza Sen, wolnos¢ wyboru ma szczegdlng wartos¢ wlasnie w wa-
runkach niepewnosci, poniewaz pozwala reagowaé na zmiany bez ko-
niecznosci ponoszenia nieproporcjonalnych kosztéw (Sen, 1999). W tym
kontekscie edukacja zawodowa moze by¢ analizowana jako element eko-
systemu capabilities. Ekosystem ten obejmuje nie tylko szkoty, uczelnie
i kursy, lecz takze rynek pracy, instytucje wsparcia, infrastrukture trans-
portowa, lokalne sieci spoteczne oraz normy kulturowe regulujace aspi-
racje i wyobrazenia o przysztosci. Badania empiryczne wykorzystujace
CA w analizie edukacji wskazuja, ze to wlasnie interakcja tych elementéw
decyduje o tym, czy edukacja staje si¢ realnym zasobem rozwojowym,
czy jedynie formalnym etapem biograficznym (Walker, 2006b).

Z perspektywy regionalnej capability approach umozliwia uchwycenie
zréznicowan, ktére pozostaja niewidoczne w analizach opartych wylacz-
nie na wskaznikach instytucjonalnych. Regiony peryferyjne, charaktery-
zujace sie niska gestoscia zaludnienia, ograniczong oferta transportowa,
starzeniem si¢ populacji oraz odptywem mlodych mieszkancéw, moga
formalnie dysponowac oferta edukacji zawodowej, ktéra jednak nie
przeklada si¢ na realne capabilities mieszkancéw. Jak pokazuja badania
regionalne inspirowane podejsciem CA, dostepnos¢ instytucji nie jest
réwnoznaczna z dostepnoscig mozliwosci, jesli koszty czasowe, finan-
sowe i symboliczne przekraczaja zdolnos¢ jednostek do ich poniesienia
(Biggeri, Ferrannini, 2014). Podobne wnioski formulowane sg w pol-
skich badaniach nad wykluczeniem spolecznym i dostepnoscia ustug
publicznych, ktére wskazuja, Ze formalna obecnos¢ instytucji nie elimi-
nuje barier uczestnictwa wynikajacych z nieréwnosci zasobéw, kompe-
tencji kulturowych i uwarunkowan terytorialnych (Golinowska, 2001;
Theiss, 2014; Warzywoda-Kruszynska, 2012).

Szczegblng wage w capability approach ma pojecie agencji, rozumia-
nej jako zdolnos¢ jednostki do ksztalttowania wlasnego zycia w spo-
sob refleksyjny i celowy. W przeciwienstwie do ujeé, ktére utozsamiaja
sprawczos¢ z indywidualng przedsigbiorczoscia, Sen podkresla jej rela-
cyjny i spolecznie osadzony charakter. Agencja nie jest cechg jednostki,
lecz efektem relacji miedzy jednostka a strukturg mozliwosci, jakg ofe-
ruje jej otoczenie spoleczne (Sen, 1999; Robeyns, 2017). W odniesieniu
do edukacji zawodowej oznacza to, ze wybory edukacyjne nie moga by¢

35



Rozdziat 2. Edukacja zawodowa jako przestrzen mozliwosci - perspektywa capability approach

analizowane wylacznie jako adaptacyjne reakcje na rynek pracy, lecz jako
wyraz ograniczonej lub poszerzonej sprawczosci, ksztattowanej przez
dostep do informacji, doradztwa i wsparcia instytucjonalnego.

Capability approach oferuje réwniez narzedzia do analizy réwnosci
szans w ujeciu dynamicznym. Zamiast poréwnywac wylacznie rezultaty
(np. poziom wyksztalcenia), CA pozwala analizowad, czy rdzne grupy
spoleczne dysponuja poréwnywalnym zestawem mozliwosci dziatania.
W kontekscie edukacji zawodowej oznacza to zwrdcenie uwagi na nie-
réwnomierna dystrybucje infrastruktury szkoleniowej, réznice w jakosci
praktycznej nauki zawodu, dostgpnos¢ kurséw dla dorostych czy wspar-
cie w zakresie kompetencji kluczowych. Badania pokazuja, zZe koncentra-
cja zasobow edukacyjnych w gtéwnych osrodkach miejskich prowadzi
do systematycznego ograniczania capabilities mieszkancéw mniejszych
miejscowosci, nawet przy formalnej réwnosci dostepu do systemu (Un-
terhalter, Walker, 2007).

CZYNNIKI ZESTAW

ZAsoBY KONWERSJI MOZLIWOSCI

FUNKCJONOWANIA

Paristwo i instytucje
zapewniaja konkretne
narzedzia, takie jak
szkoty, kursy
zawodowe, fundusze
oraz infrastrukture

Indywidualne cechy
oraz bariery spoteczne,
transportowe czy
kulturowe decydujg o
tym, na ile te narzedzia
sg faktycznie uzyteczne

N

W wyniku oddziatywania
uwarunkowar tworzy sie
realny wachlarz
Zzyciowych drég, sposrod
ktérych jednostka moze
dokona¢ autentycznego

(&

Ostateczny wybor
$ciezki prowadzi do
uzyskania wymiernych
efektow

edukacyjng wyboru
o1 02 03 o4
L J G G G

Schemat 2. Mechanizm konwersji w edukacji zawodowej wg CA

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Z punktu widzenia mozliwos$ci oddziatywania na ksztatt polityki pub-
licznej (tak w tej ksigzce traktuje regulacje dotyczace edukacji zawodowej)
capability approach pelni jednoczesnie funkcje diagnostyczng i norma-
tywna. Pozwala bowiem identyfikowac¢ waskie gardta systemu edukacji
zawodowej, ktére mimo formalnej dostepnosci oferty ograniczaja kon-
wersje posiadanych zasobéw w realne mozliwosci dziatania jednostek.
Obejmuja one nie tylko rozwigzania programowe czy instytucjonalne
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(np. sztywne programy nauczania, niedostosowane do zréznicowanych
potrzeb uczniéw i dorostych uczacych sie, ograniczony dostep do wyso-
kiej jakosci praktyk zawodowych, brak wsparcia doradczego) lub bariery
instytucjonalne utrudniajace faczenie ksztalcenia z praca. Znaczenie maja
tu takze czynniki organizacyjne i infrastrukturalne, takie jak dostepnos¢
transportu publicznego, czas i koszty dojazdéw do placowek ksztalcenia
zawodowego czy mozliwos¢ zamieszkania w poblizu szkoty. W takich
przypadkach edukacja zawodowa istnieje jako mozliwos¢ formalna, ale
nie jako realnie osiagalna opcja biograficzna. Jednoczesnie capability
approach wprowadza wymiar normatywny, przesuwajac akcent polityk
edukacyjnych z prostego zwigkszania podazy miejsc szkoleniowych, kur-
sow czy certyfikatow na poszerzanie rzeczywistych wolnosci i zdolnosci
wyboru. Oznacza to, Ze celem polityki nie jest wylacznie to, aby jednostki
mogly rozpoczaé ksztalcenie, lecz aby byly w stanie je ukonczy¢, wyko-
rzysta¢ nabyte kwalifikacje oraz elastycznie reagowac na zmieniajace si¢
warunki rynku pracy. W tym sensie podejscie to umozliwia reinterpre-
tacje edukacji zawodowej jako narzedzia rozwoju spolecznego, a nie je-
dynie instrumentu dostosowania do biezacych potrzeb gospodarki (Sen,
2009; Nussbaum, 2011, 2016).

Whaczenie capability approach do analizy regionalnych ekosystemow
edukacji zawodowej pozwala zatem na polaczenie trzech poziomdéw
analizy: strukturalnych uwarunkowan i ryzyk, kulturowych mechani-
zmow reprodukeji oraz potencjaléw zmiany. Edukacja zawodowa prze-
staje by¢ wowczas postrzegana wytacznie jako Sciezka drugiego wyboru
lub techniczna odpowiedZ na zapotrzebowanie gospodarki, a zaczyna
by¢ analizowana jako przestrzen, w ktérej rozstrzyga si¢ zakres realnych
mozliwosci dzialania jednostek w warunkach niepewnosci spoleczne;.
W tym sensie capability approach stanowi logiczne i teoretycznie spdjne
uzupetnienie wczesniejszych rozwazan nad habitusem, kapitalem kultu-
rowym i spoleczenstwem ryzyka, przesuwajac akcent z opisu ograniczen
na analize potencjatéw ich przekraczania.
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Rozdziat 3

Podstawowe ustalenia badawcze

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

Celem ksiazki jest zrozumienie roli edukacji zawodowej w regional-
nym porzadku spotecznym na przyktadzie wojewddztwa lubuskiego.
Edukacja zawodowa traktowana jest tu nie tylko jako segment systemu
o$wiaty, lecz jako element szerszego uktadu relacji faczacych instytucje
edukacyjne, lokalny rynek pracy, polityki publiczne oraz biograficzne
doswiadczenia mieszkancéw regionu. Zamiast oceniaé edukacje zawo-
dowg w kategoriach skutecznosci lub nieskutecznosci, ksigzka koncen-
truje si¢ na rekonstrukeji tego, jak system ten funkcjonuje w praktyce
spotecznej oraz jakie mozliwosci i ograniczenia tworzy dla réznych grup
mieszkancéw regionu.

Pierwszym celem analiz jest identyfikacja regionalnej struktury eduka-
cji zawodowej jako ukladu instytucjonalnego i przestrzennego. Obejmu-
je to rozpoznanie rozmieszczenia szkoét i oferty ksztalcenia, dostepnosci
transportowej, powiazan z lokalnym rynkiem pracy oraz znaczenia in-
stytucji publicznych wspierajacych proces ksztalcenia. Analiza ta pozwa-
la uchwycié, w jaki sposéb rozwiazania systemowe przyjmuja konkretna
posta¢ w warunkach regionu o zréznicowanej dostgpnosci infrastruktu-
ry edukacyjnej, rozproszonej strukturze osadniczej i specyficznym pro-
filu gospodarczym.

Drugim celem ksigzki jest zrozumienie, w jaki spos6b mieszkarncy re-
gionu podejmuja decyzje edukacyjne i jak interpretuja znaczenie edukacji
zawodowej w swoich biografiach. Analiza obejmuje zaréwno mlodziez
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stojaca przed wyborem szkoly ponadpodstawowej, jak i dorostych uczest-
nikow ksztalcenia. Szczegdlna uwaga poswigcona jest temu, jak doswiad-
czenia szkolne, pochodzenie spoteczne, lokalne warunki rynku pracy
oraz dostepne wzory biograficzne wptywaja na postrzeganie mozliwych
$ciezek edukacyjno-zawodowych. W tym ujeciu wybory edukacyjne sg
traktowane jako praktyki radzenia sobie z niepewnoscia oraz strategie
dostosowane do lokalnych warunkdow zycia, a nie wylacznie jako efekt
aspiracji lub kalkulacji ekonomiczne;j.

Kolejnym celem jest rozpoznanie warunkéw, ktére decydujg o tym,
czy edukacja zawodowa staje si¢ realng mozliwoscia rozwojowa, czy je-
dynie formalnie dostepna instytucja. Analiza koncentruje si¢ na czynni-
kach wplywajacych na mozliwos¢ korzystania z oferty edukacyjnej, takich
jak odlegtos¢ od placéwek ksztalcenia, koszty uczestnictwa, organizacja
zajed, dostep do informacji i doradztwa czy wsparcie instytucjonalne.
Pozwala to pokazad, ze funkcjonowanie edukacji zawodowej jest silnie
zrdznicowane przestrzennie i spofecznie, a formalna dostgpnos¢ instytu-
cji nie zawsze przeklada si¢ na mozliwos¢ ich wykorzystania w praktyce.

Istotnym celem ksigzki jest réwniez rekonstrukeja instytucjonalnego
kontekstu funkcjonowania edukacji zawodowej w regionie oraz zréz-
nicowania zasobéw edukacyjnych dostepnych na poziomie lokalnym.
Analiza obejmuje znaczenie srodowiska instytucjonalnego powiatéw,
dostepnosci doradztwa zawodowego, oferty edukacyjnej oraz relacji
miedzy szkotami, samorzadami i rynkiem pracy. Pozwala to pokazad,
ze funkcjonowanie edukacji zawodowej jest silnie zakorzenione w lokal-
nych ukfadach instytucjonalnych, ktére wspotksztattuja zakres mozliwo-
$ci edukacyjnych mieszkancéw regionu i réznicuja ich doswiadczenia
uczestnictwa w systemie ksztalcenia.

W szerszym sensie ksigzka zmierza do rekonstrukeji mechanizméw,
poprzez ktére edukacja zawodowa wspottworzy regionalny uktad moz-
liwosci zyciowych. Oznacza to prébe zrozumienia, kiedy edukacja zawo-
dowa petni funkcje stabilizujaca i rozwojowa, a kiedy staje si¢ elementem
adaptacji do istniejacych ograniczen strukturalnych. Analizy prowadzo-
ne w kolejnych rozdziatach pokazuja, Ze znaczenie edukacji zawodowe;j
nie jest dane raz na zawsze, lecz powstaje w interakcji migdzy instytu-
cjami edukacyjnymi, rynkiem pracy, lokalnym kontekstem spotecznym
i biografiami jednostek.
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3.2.Zrédta danych empirycznych

Podstawg analiz empirycznych prezentowanych w niniejszej ksiazce sg
wyniki badan zrealizowanych w ramach projektu ,,Umiejetnosci tworza
mozliwosci. Zbudowanie systemu koordynacji i monitorowania regio-
nalnych dziatan na rzecz ksztalcenia zawodowego, szkolnictwa wyzszego
oraz uczenia si¢ przez cale zycie, w tym uczenia si¢ dorostych”, prowa-
dzonego w latach 2023-2026. Projekt ten miat charakter diagnostycz-
no-analityczny i byt ukierunkowany na wielowymiarowe rozpoznanie
funkcjonowania systemu edukacji zawodowej w wojewddztwie lubu-
skim, ze szczegélnym uwzglednieniem jego powiazan z rynkiem pracy,
struktura instytucjonalng regionu oraz doswiadczeniami i potrzebami
réznych kategorii mieszkancéw. Projekt byt finansowany ze srodkéw
publicznych, w ramach instrumentéw polityki regionalnej i rynku pra-
cy', co mialo istotne znaczenie dla jego aplikacyjnego, a zarazem anali-
tycznego charakteru.

Metodologicznie projekt zostal zaprojektowany jako badanie wielo-
modulowe, laczace analize danych zastanych, badania ilosciowe oraz
jakosciowe, a takze elementy innowacji metodologicznej w postaci gry
symulacyjnej. Taka konstrukcja pozwolita na uchwycenie ztozonosci ba-
danego zjawiska oraz na analiz¢ edukacji zawodowej z perspektywy roz-
nych aktoréw systemu. Kluczowym zalozeniem projektu byto bowiem
odejscie od jednowymiarowej diagnozy instytucjonalnej na rzecz rekon-
strukeji regionalnego ekosystemu edukacji zawodowej jako uktadu rela-
cji, intereséw i doswiadczen.

Badania, na ktérych opiera si¢ niniejsza ksigzka, mialy charakter
modutowy i wieloetapowy. Ich wspdlnym celem byto mozliwie szerokie
uchwycenie funkcjonowania edukacji zawodowej w wojewddztwie lu-
buskim - nie tylko jako fragmentu systemu oswiaty, lecz jako elementu
szerszego porzadku spotecznego, powiazanego z rynkiem pracy, polity-
kami publicznymi oraz biograficznymi strategiami mieszkancéw regio-
nu. Poszczegdélne moduly koncentrowaty si¢ na odmiennych poziomach

! Inwestycja A3.1.1 KPO ,Wsparcie rozwoju nowoczesnego ksztalcenia zawodo-
wego, szkolnictwa wyzszego oraz uczenia si¢ przez cale zycie”.
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analizy i perspektywach aktoréw, tworzac wielowymiarowe tto dla pro-
wadzonych w ksigzce interpretacji’.

Punktem wyjscia byla diagnoza systemowa edukacji zawodowe;j
w wojewddztwie lubuskim, oparta na analizie danych zastanych oraz
dokumentdéw strategicznych i planistycznych. Modut ten pozwolit zre-
konstruowa¢ formalne ramy funkcjonowania systemu: strukture ofer-
ty ksztalcenia zawodowego, jej rozmieszczenie terytorialne, podstawy
prawne oraz deklarowane cele polityki edukacyjnej i rynku pracy. Ana-
liza ta pelnita funkcje kontekstowa — nie tyle dostarczala ocen, ile two-
rzyta punkt odniesienia dla dalszych analiz empirycznych, osadzajac je
w realiach instytucjonalnych regionu.

Drugim istotnym obszarem byla analiza sieci wspdtpracy w obszarze
edukacji zawodowej. Skoncentrowano si¢ tu na relacjach pomiedzy szko-
tami zawodowymi, organami prowadzacymi, pracodawcami oraz innymi
podmiotami uczestniczacymi w ksztattowaniu oferty edukacyjnej. Celem
tego modutu byto uchwycenie, w jaki sposéb system edukacji zawodowej
funkcjonuje w praktyce — poprzez formalne i nieformalne mechanizmy
koordynacji, wspétdziatania i negocjowania intereséw. Analizy obejmo-
waly zaréwno perspektywe instytucjonalna, jak i doswiadczenia aktoréw
zaangazowanych w codzienne funkcjonowanie systemu, co pozwolito
zidentyfikowac typowe wzorce wspodtpracy oraz pojawiajace si¢ bariery.

Trzecim modutem byty badania mieszkanicéw wojewddztwa lubu-
skiego, ktérych celem bylo rozpoznanie ich doswiadczen edukacyjnych,
potrzeb rozwojowych, oczekiwan wobec edukacji oraz planéw zawodo-
wych i migracyjnych. W tym obszarze szczegdlng uwage poswiecono
powiazaniom miedzy edukacja a praca zawodowa na réznych etapach
zycia. Badania objely zaréwno osoby doroste, jak i mlodziez uczacy sig
w szkotach zawodowych, a takze osoby znajdujace si¢ u progu aktyw-
nosci zawodowej. Modul ten miatl kluczowe znaczenie dla rekonstrukeji
spotecznych znaczen edukacji zawodowej oraz sposobdw, w jakie jed-
nostki interpretuja jej uzytecznos¢ w kontekscie lokalnego rynku pracy
i wlasnych biografii.

* Wiecej informacji o projekcie oraz raporty ze wszystkich zrealizowanych badari
dostepne sa na stronie https://wupedukacja.pl (dostep: 6.05.2026).
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Czwarty modul dotyczyl perspektywy pracodawcédw i koncentrowat
sie na ich doswiadczeniach wspdtpracy z systemem edukacji zawodowe;j
oraz oczekiwaniach wobec kompetencji absolwentéw. Analizy w tym ob-
szarze pozwolily uchwyci¢ napiecia miedzy logika edukacyjng a logika
rynku pracy, a takze zidentyfikowac obszary wzglednej zgodnosci i roz-
bieznosci miedzy oferta ksztalcenia a realnym zapotrzebowaniem na
umiejetnosci i kwalifikacje. Modut ten petnit funkcje uzupetniajaca wo-
bec analiz prowadzonych z perspektywy uczniow i mieszkancéw, umoz-
liwiajac wielostronne spojrzenie na funkcjonowanie edukacji zawodowe;.

Catos¢ projektu uzupetniaty badania skoncentrowane na wybranych
grupach i sektorach, w tym: cudzoziemcach (a takze uchodzcach), orga-
nizacjach trzeciego sektora oraz instytucjach kultury. Dodatkowo zreali-
zowano badania dotyczace aspiracji edukacyjno-zawodowych uczniéow
6smych klas szkét podstawowych i rozpoczynajacych szkole licealistow,
a takze perspektywy studentéw uczelni wyzszych z regionu. Cho¢ te mo-
duly nie stanowig centralnego przedmiotu analiz prowadzonych w ni-
niejszej ksiazce, ich wyniki pozwalajg lepiej zrozumie¢ zréznicowanie
doswiadczen edukacyjnych i zawodowych w regionie oraz umiejscowic¢
edukacje zawodowa w szerszym krajobrazie uczenia si¢ przez cale zycie.

Nalezy przy tym podkreslié, ze nie wszystkie zgromadzone dane i wy-
niki badan zostaly w ksiazce wykorzystane w petnym zakresie. Analizy
maja charakter selektywny i sygnalny - skoncentrowany na tych watkach,
ktére sa kluczowe z punktu widzenia przyjetych zatozen teoretycznych
oraz weryfikacji sformutowanych hipotez. Celem ksiazki nie jest wyczer-
pujaca prezentacja wszystkich rezultatéw projektu, lecz ich socjologiczna
interpretacja, pozwalajaca lepiej zrozumie¢ mechanizmy ksztaltujace role
edukacji zawodowej w regionalnym porzadku spotecznym.

Przyjete rozwiazania metodologiczne byly konsekwencja zaréwno
charakteru analizowanego problemu, jak i specyfiki regionu oraz do-
stepnych Zrédet danych. Badania ilosciowe realizowane wsréd uczniéw
szkét zawodowych oraz mieszkancéw wojewddztwa (wykorzystywane
w niniejszej ksigzce w najwigkszym stopniu) oparto na doborze kwoto-
wym, co wiaze si¢ z ograniczeniami w zakresie klasycznego wnioskowania
statystycznego. Ograniczenia te nie byly jednak efektem nieuwagi meto-
dologicznej, lecz $wiadomym wyborem wynikajacym z celéw badania,
ktdre nie koncentrowaly si¢ na precyzyjnej estymacji czestosci zjawisk
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w populacji, lecz na identyfikacji zréznicowan, wzoréw i mechanizmoéw
spolecznych ksztaltujacych wybory edukacyjne i zawodowe.

W centrum analiz znalazly si¢ relacje miedzy zmiennymi, a nie same
poziomy deklaracji. Tego rodzaju analizy - zwlaszcza dotyczace orienta-
cji edukacyjnych, strategii radzenia sobie z ryzykiem czy sposobéw po-
strzegania dostgpnych mozliwosci - s3 w mniejszym stopniu wrazliwe
na brak losowosci préby, o ile zachowana jest kontrola kluczowych cech
strukturalnych badanej populacji. Dobér kwotowy umozliwit odtworze-
nie istotnych wymiaréw zréznicowania spotecznego, co stanowilo waru-
nek konieczny do prowadzenia analiz poréwnawczych. Podobna logika
kierowano si¢ w przypadku badan realizowanych metoda CATT wsréd
mieszkancow wojewddztwa, gdzie dobdr kwotowy potaczono z losowym
wyborem numerdéw telefonicznych. Pozwolito to z jednej strony zacho-
wac kontrole nad struktura préby, z drugiej zas zwigkszy¢ jej poréwny-
walno$¢ i wiarygodnos¢ w analizach regionalnych.

Przeprowadzone analizy statystyczne maja przede wszystkim cha-
rakter eksploracyjny i poréwnawczy. Ich celem nie jest przewidywanie
zjawisk ani wykazywanie jednoznacznych zaleznosci przyczynowych,
lecz rozpoznanie ogélnych kierunkéw zaleznosci oraz powtarzajacych
sie wzoréw wspotwystepowania réznych zjawisk zwiazanych z eduka-
cja zawodowa. Analizy ilosciowe stuzg tu przede wszystkim lepszemu
uporzadkowaniu materiatu empirycznego i uchwyceniu relacji migdzy
badanymi zjawiskami, a nie Scistemu testowaniu modeli statystycznych.

Zastosowane w badaniu zmienne zloZone, indeksy i typologie nie
byly tworzone po to, aby opisa¢ skale wystepowania okreslonych cech
w populacji, lecz aby uchwyci¢ dominujace sposoby myslenia o edukaciji,
interpretowania wlasnej sytuacji oraz podejmowania decyzji edukacyj-
nych. Ich znaczenie polegato na mozliwosci dostrzezenia powtarzalnych
ukladow czynnikow i strategii dzialania, a nie na statystycznym uogol-
nianiu wynikéw na calg populacje. W tym sensie dane ilosciowe pelnia
w ksiazce funkcje narzedzia pomagajacego zrozumie procesy spotecz-
ne, a nie wylacznie narzedzia pomiaru.

Calos¢ wynikéw ilosciowych zostata ponadto osadzona w szerokim
kontekscie danych zastanych oraz materiatéw jakosciowych, w tym wy-
wiadéw z pracodawcami i przedstawicielami instytucji. Taka triangula-
cja zrédet i metod pozwolita zminimalizowa¢ ryzyko nadinterpretacji
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wynikéw oraz wzmocnic ich trafno$¢ interpretacyjna. W efekcie przyje-
ta strategia badawcza umozliwita pogtebiona diagnoze systemu edukacji
w regionie, uwzgledniajaca zaréwno strukturalne uwarunkowania, jak
i perspektywe aktoréw funkcjonujacych w jego obrebie, nawet jesli nie
spetniala wszystkich rygoréw klasycznego doboru losowego.

3.3. Hipotezy dotyczace funkcjonowania edukacji
zawodowej w wojewodztwie lubuskim

Realizacja zalozonych celéw badawczych wymaga empirycznej weryfi-
kacji hipotez, ktére porzadkuja analize relacji miedzy edukacja zawodo-
wa, struktura spoteczng oraz zmieniajacymi si¢ warunkami rynku pracy.
Hipotezy te nie pelnig wylacznie funkcji testowalnych twierdzen, lecz
stanowia rame interpretacyjng umozliwiajaca powiazanie danych em-
pirycznych z szerszymi koncepcjami teoretycznymi z zakresu socjologii
edukacji, pracy i nieréwnosci spotecznych. Ich sformulowanie pozwala
uchwyci¢ zaréwno mechanizmy reprodukcji spotecznej, jak i obszary po-
tencjalnych zmian oraz napie¢ miedzy formalna dostepnoscia edukacji
a realnymi mozliwosciami dziatania jednostek.

Punktem wyjscia dalszych analiz jest zalozenie, ze edukacja zawodo-
wa nie funkcjonuje jako neutralny element systemu edukacyjnego, lecz
jako obszar silnie uwiklany w struktury spoteczne, nieréwnosci symbo-
liczne oraz zmienne warunki rynku pracy. W tym sensie jej spoteczne
postrzeganie, wybor oraz realne efekty nie moga by¢ analizowane wy-
lacznie przez pryzmat formalnej dostepnosci oferty czy obiektywnych
wskaznikow zatrudnieniowych, lecz wymagaja osadzenia w szerszych
ramach teoretycznych.

Pierwsza hipoteza zaklada, Ze spoleczne postrzeganie edukacji zawo-
dowej oraz zakres $ciezek uznawanych za realistyczne sa zréznicowane
w zaleznosci od kapitatu kulturowego wynikajacego z pochodzenia jedno-
stek. Odwotujac si¢ do teorii Pierre’a Bourdieu, przyjmuje sig, ze decyzje
edukacyjne sg zawsze usytuowane spotecznie i dokonywane w ramach
habitusu, ktéry wyznacza nie tylko aspiracje, lecz takze granice tego, co
jawi si¢ jako mozliwe, sensowne i na miare subiektywnie postrzeganych
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mozliwosci jednostki. Edukacja zawodowa, mimo zmian strukturalnych
na rynku pracy i rosnacego zapotrzebowania na kwalifikacje technicz-
ne, pozostaje obciagzona nizszym prestizem symbolicznym, co sprawia,
ze jej ocena nie jest prosta funkcja racjonalnych kalkulacji ekonomicz-
nych, lecz efektem dtugotrwatej reprodukcji hierarchii spotecznych (Bo-
urdieu, 1986; Bourdieu, Passeron, 1977).

Druga hipoteza koncentruje si¢ na interpretacji edukacji zawodowe;j
w warunkach niepewnosci rynku pracy. Zaktada ona, ze zaréwno ucz-
niowie, jak i dorosli uczestnicy ksztatcenia zawodowego postrzegajq te
forme edukacji jako strategie wzglednie bezpieczng i przewidywalna.
Uzasadnienie tej hipotezy oparte jest na polaczeniu teorii racjonalnego
wyboru Raymonda Boudona z koncepcja spoteczenstwa ryzyka Ulri-
cha Becka. W tym ujeciu racjonalnos¢ decyzji edukacyjnych nie polega
na maksymalizacji potencjalnych zyskéw, lecz na minimalizacji ryzyka
porazki i ograniczaniu strat w warunkach niestabilnosci i niepewnosci.
Edukacja zawodowa jawi si¢ zatem jako forma racjonalnosci ostroznej,
umozliwiajacej relatywnie szybkie wejscie na rynek pracy lub utrzyma-
nie zatrudnienia, nawet kosztem rezygnacji z bardziej prestizowych, lecz
mniej przewidywalnych sciezek (Beck, 2002).

Trzecia hipoteza przesuwa akcent z poziomu wyboréw na poziom
realnych mozliwosci dziatania. Odwotujac si¢ do podejscia capability
approach Amartyi Sena, zakladam, ze formalna dostepnos¢ edukacji za-
wodowej nie przektada si¢ automatycznie na poszerzenie rzeczywistych
capabilities jednostek. Kluczowe znaczenie ma tu proces konwersji zaso-
bow w realne mozliwosci, ktéry moze by¢ ograniczany przez bariery in-
frastrukturalne, instytucjonalne, kulturowe oraz przestrzenne. W efekcie
nawet rozbudowana oferta edukacyjna moze generowac zréznicowane
rezultaty spoleczne w zaleznosci od miejsca zamieszkania, pozycji spo-
tecznej czy dostepu do wsparcia, prowadzac do reprodukeji nieréwnosci
w realnych efektach ksztatcenia (Sen, 2009; Nussbaum, 2011).

Czwarta hipoteza wpisuje si¢ w refleksje nad ptynna nowoczesnoscia
i niestabilnoscia wspotczesnych karier zawodowych. Zaktada ona, ze edu-
kacja zawodowa przestaje by¢ jednorazowym etapem biografii, a coraz
czedciej staje sie elementem cyklicznych strategii adaptacyjnych. W wa-
runkach fragmentaryzacji karier, prekaryzacji pracy i zaniku linearne-
go modelu przejscia na linii szkota-zawdd rosnie znaczenie powrotéw
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do edukacji, przekwalifikowania i uczenia si¢ w dorostosci. Koncepcje
Zygmunta Baumana oraz analizy Guya Standinga i Arnego Kalleberga
wskazuja, ze edukacja zawodowa pelni dzi$ funkcje narzedzia adaptacji
do zmiennych warunkéw rynku pracy, a nie stabilnego fundamentu dtu-
goterminowej tozsamosci zawodowej (Bauman, 2076; Standing, 2011).
Piata hipoteza dotyczy roli otoczenia instytucjonalnego w poszerzaniu
realnych mozliwosci edukacyjnych. Laczac podejscie capability z kry-
tyczng socjologia edukacji, zaklada sig, ze sprawczos¢ jednostek nie jest
cecha indywidualna, lecz relacyjna — wspotksztaltowana przez dostep do
informacji, funkcjonowanie elementéw doradztwa oraz przejrzystosc sy-
stemu edukacyjnego. Instytucjonalne wsparcie informacyjne i doradcze
moze petni¢ funkeje kluczowego mechanizmu kompensacyjnego, szcze-
gblnie w grupach o nizszym kapitale kulturowym, umozliwiajac im lep-
sza orientacje w dostepnych Sciezkach oraz skuteczniejsze wykorzystanie
istniejacych zasobow edukacyjnych (Sen, 2009; Ball, 2003).
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Rozdziat 4

Strukturalne konteksty edukacji
zawodowej

4.1. Od niedoboru pracy do niedoboru ludzi — zmiana
wzorcow funkcjonowania rynku pracy

Analizowanie systemu edukacji w perspektywie regionalnej wymaga
jednoczesnego uwzglednienia uwarunkowan strukturalnych, procesow
reprodukcji spolecznej oraz zmiennosci kontekstow rynkowych, w kté-
rych edukacja podlega praktycznej weryfikacji. Dynamika rynku pra-
cy (szczegdlnie w perspektywie regionalnej i lokalnej) nie tylko okresla
ramy wilaczania kompetencji w procesy zatrudnienia, lecz takze wpty-
wa na sensownos¢ i trwatos¢ podejmowanych wyboréw edukacyjnych.
W tym ukladzie edukacja funkcjonuje jako przestrzen posredniczaca
miedzy biografiami jednostek a zmieniajacymi si¢ strukturami mozli-
wosci, a jej efektywnos¢ zalezy od stopnia dopasowania do regionalnych
warunkow spoteczno-gospodarczych.

Polaczenie edukacji z uwarunkowaniami rynku pracy pozwala uchwy-
ci¢ napiecie miedzy utrwalonymi orientacjami a rosnaca niepewnos-
cig dokonywanych przez jednostki wyboréw. System edukacji staje si¢
woéwczas nie tyle mechanizmem linearnie prowadzacym do okreslonych
pozycji zawodowych, ile elementem szerszego uktadu, w ktérym znacze-
nie ma dostgp do zasobdéw, zdolnos¢ ich wykorzystania oraz mozliwo$¢é
adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkéw rynku pracy. Takie podejscie
umozliwia analiz¢ edukacji nie tylko jako odpowiedzZ na zapotrzebowa-
nie gospodarki, lecz jako jeden z kluczowych obszaréw ksztaltowania
dlugofalowych zdolnosci rozwojowych regionu.
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Ostatnie dwie dekady przyniosly gleboka zmiane wzorcéw funkcjo-
nowania rynkéw pracy, zaréwno w wymiarze globalnym, jak i krajo-
wym, ale takze regionalnym i lokalnym. W ujeciu dtugofalowym mozna
moéwic o przejsciu od dominacji problemu bezrobocia strukturalnego
i nadwyzki podazy pracy do sytuacji coraz czesciej okreslanej mianem
rynku pracownika, cho¢ okreslenie to wymaga istotnych socjologicz-
nych doprecyzowan (Standing, 2011). Zmiana ta nie oznacza bowiem
zaniku nieréwnosci ani stabilizacji biografii zawodowych, lecz raczej ich
przeksztalcenie, uwzgledniajace wielo§¢ nowych form ryzyka, presji de-
mograficznych i reorganizacji relacji miedzy kapitalem a praca (Beck,
2002; Bauman, 2007). Rynek pracownika oznacza sytuacje, w ktérej to
w wigkszym stopniu pracodawcy maja trudnosci ze znalezieniem odpo-
wiednich pracownikéw, a osoby poszukujace pracy moga wybierac spo-
$réd kilku ofert. Nie chodzi jednak o pelng przewage pracownikéw, lecz
o zmiane proporcji sit w okreslonych sektorach i regionach (Goldthor-
pe, 2000; Domanski, 2007). Przykladem moga by¢ branze produkceyjna,
logistyczna lub techniczna, w ktérych firmy konkurujg o pracownikéw
nie tylko wysokos$ciag wynagrodzen, lecz czesto takze dodatkowymi be-
nefitami, elastycznym czasem pracy czy stabilnoscig zatrudnienia (Kryn-
ska, Kwiatkowski, 2019). Jednoczesnie rynek pracownika nie obejmuje
wszystkich zawodéw w réwnym stopniu, zdecydowanie czgsciej doty-
czy wykwalifikowanych pracownikéw - technikéw, operatoréw maszyn
czy specjalistoéw — niz 0s6b wykonujacych prace proste lub zatrudnio-
nych na umowach tymczasowych. Jest to wiec zjawisko fragmentarycz-
ne i nierdwne, wiec nie jest uniwersalnym doswiadczeniem wszystkich
uczestnikow rynku pracy (Standing, 2011). Z perspektywy codzien-
nych doswiadczen rynek pracownika oznacza takze zmiang rodzaju
niepewnosci, z jaka mierzg si¢ jednostki. Maleje lek przed samym bra-
kiem pracy, ale rosnie obawa przed utratg atrakcyjnej pozycji zawodo-
wej, niedopasowaniem kwalifikacji lub koniecznoscig czestych zmian
miejsca zatrudnienia. Na przyklad mlody pracownik z wyksztalceniem
zawodowym moze stosunkowo fatwo znalez¢ pierwsza prace w lokal-
nym zakladzie, lecz jednoczesnie musi liczy¢ si¢ z tym, ze wraz ze zmia-
nami technologicznymi jego umiejetnosci beda wymagaty aktualizacji,
uzupetnient lub zmiany (Brown, Lauder, Ashton, 2011). W tym sensie
rynek pracownika sprzyja mobilnosci i negocjowaniu warunkéw, ale
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jednoczes$nie wzmacnia presje na ciagle uczenie sie, reskilling i samo-
dzielne dbanie o wlasng zatrudnialnos$¢ na rynku pracy. Dla edukacji
zawodowej oznacza to konieczno$¢ przygotowywania uczniéw nie tyl-
ko do konkretnego zawodu, lecz takze do radzenia sobie z przysztymi
zmianami i wyborami zawodowymi.

Na poziomie globalnym procesy zwigzane z tymi rynkowymi zmia-
nami bezposrednio wiazg si¢ z fragmentaryzacja tancuchéw produkgji,
postepujaca automatyzacja, cyfryzacja oraz relokacja przemystu (c). Po
pierwsze, przeklada si¢ to na rynki regionalne i lokalne. Poszczegél-
ne etapy gospodarki przemystowej, takie jak projektowanie, produkcja
komponentéw, montaz, logistyka czy serwis, realizowane sa w réznych
miejscach Swiata, w zaleznosci od kosztéw, dostepnosci pracownikéw
i infrastruktury. W praktyce prowadzi to do tego, ze lokalne rynki pracy
specjalizujg si¢ w waskich segmentach produkgji, np. w montazu, obstu-
dze magazynéw czy konkretnych procesach technologicznych. Dla pra-
cownikéw oznacza to wieksza zaleznos¢ od globalnych decyzji korporacji
oraz ryzyko naglych zmian zapotrzebowania na okreslone kwalifikacje.

Po drugie, automatyzacja i cyfryzacja zmieniaja charakter wielu zawo-
dow, zamiast calkowicie je eliminowac. W praktyce praca coraz rzadziej
polega wytacznie na wykonywaniu powtarzalnych czynnosci fizycznych,
a coraz czesciej na obstudze maszyn, systemow informatycznych i proce-
séw zautomatyzowanych. Przektada si¢ to na wzrost znaczenia kompe-
tencji technicznych, cyfrowych i adaptacyjnych, a jednoczesnie szybsza
dezaktualizacje juz posiadanych (czy potwierdzonych) umiejetnosci (Au-
tor, Levy, Murnane, 2003; ).

Po trzecie, relokacja przemystu polega na przenoszeniu zaktadéw
produkcyjnych do regionéw, ktdre oferujg korzystne warunki dla inwe-
storéw, gléwnie dobrg infrastrukture transportowa, stabilne otoczenie
prawne, dostep do wykwalifikowanej, ale relatywnie tanszej sity roboczej
oraz bliskos¢ rynkéw zbytu. Jednoczesnie decyzje o inwestycjach moga
by¢ odwracalne, co zwigksza niepewnos$¢ zatrudnienia i uzaleznia lokal-
ne rynki pracy od globalnych strategii kapitatu.

Lacznie procesy te sprawiaja, ze dzis praca zawodowa staje si¢ bardziej
zalezna od zmian technologicznych i globalnych powiazan, a edukacja
zawodowa musi przygotowywac nie tylko do konkretnego stanowiska,
lecz takze do funkcjonowania w sSrodowisku, ktdre jest zmienne, zlozone
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i w coraz wiekszym stopniu powigzane z procesami zachodzacymi poza
poziomem lokalnym.

Réwnolegle do tych przemian rynkowych obserwujemy ostabienie
dlugoterminowych form zatrudnienia, wzrost znaczenia pracy tymcza-
sowej, kontraktowej i platformowej, a takze przesuniecie odpowiedzial-
nosci za utrzymanie zatrudnialnosci z instytucji na jednostki (Beck,
2002; Bauman, 2007; Standing, 2011). W tym sensie rynek pracy staje
sie jednym z gléwnych obszaréw materializacji ryzyk p6Znej nowoczes-
nosci, a edukacja - jednym z kluczowych mechanizméw zarzadzania
tymi ryzykami.

Na poziomie krajowym zmiany te zostaly spotegowane przez procesy
transformacyjne po 1989 roku, a nastepnie przez integracje¢ z rynkiem eu-
ropejskim. Polska gospodarka w ciggu ostatnich 25 lat przeszta droge od
wysokiego bezrobocia i niestabilnosci zatrudnienia do sytuacji relatyw-
nego deficytu sily roboczej w wielu sektorach (Gléwny Urzad Statystycz-
ny 2025; Domanski, 2007; Krynska, Kwiatkowski, 2019). Jednoczesnie
zmiana ta miata charakter wysoce selektywny. Poprawa wskaznikéw
zatrudnienia nie oznaczala automatycznego wzrostu bezpieczenstwa
biograficznego, lecz raczej przesuniecie ryzyka w strong jakosci pracy,
stabilnosci dochodéw i mozliwosci rozwoju zawodowego. W tym kon-
tekscie edukacja zawodowa zaczeta odgrywac coraz bardziej ambiwalen-
tng role - z jednej strony jako narzedzie szybkiej integracji z rynkiem
pracy, z drugiej jako obszar potencjalnego zamknigcia w waskich seg-
mentach zatrudnienia.

Innym, nadal niedostatecznie problematyzowanym wymiarem global-
nych zmian (ryzyk) na rynkach pracy sa procesy demograficzne, ktdre
w sposob trwaly przeksztalcaja relacje migdzy podaza i popytem na za-
trudnienie. Dotycza one szczegdlnie procesow starzenia si¢ spoteczenstw.
Starzenie si¢ populacji w krajach rozwinietych, spadek dzietnosci oraz
wydtuzanie trwania zycia prowadza do kurczenia si¢ zasobéw pracy
i zmiany struktury wiekowej sity roboczej (Kotowska, 2014; Domanski,
2007). W skali globalnej oznacza to narastajaca konkurencje o pracowni-
kéw, wzrost znaczenia migracji zarobkowych oraz presje na utrzymywa-
nie aktywnosci zawodowej 0s6b starszych. Z perspektywy socjologicznej
zmiany te nie redukujg ryzyka, lecz je przeksztalcaja — maleje ryzyko
bezrobocia w sensie ilosciowym, natomiast rosnie ryzyko nieréwnego

56



4.1.0d niedoboru pracy do niedoboru ludzi - zmiana wzorcéw funkcjonowania rynku pracy

dostepu do stabilnych i jakosciowych form zatrudnienia w cyklu zycia
(Beck, 2002; Szafraniec, 2011).

Zmianom podlega takze branzowa struktura gospodarki. Ostatnie
dekady przyniosty dynamiczny rozwdj sektoréw opartych na logisty-
ce, ustugach biznesowych, technologiach informacyjnych, automatyce
i przemysle zaawansowanym technologicznie, przy jednoczesnym zani-
ku lub marginalizacji czesci tradycyjnych gatezi przemystu i zawodéw
opartych na prostych, rutynowych czynnosciach (Sennett, 2006; Brown,
Lauder, Ashton, 2011). W polskich analizach podkresla sie, ze proces ten
nie ma charakteru liniowego ani jednorodnego, a nowe branze czgsto
wspOlistnieja z sektorami niskoproduktywnymi, tworzac dualne rynki
pracy o silnie zréznicowanych warunkach zatrudnienia (Krynska, Kwiat-
kowski, 2019). Zmiany branzowe nie polegaja wylacznie na zanikaniu
zawodow, lecz raczej na redefinicji tresci pracy i wymagan kompeten-
cyjnych. Wiele profesji nie znika calkowicie, lecz traci swoja dotychcza-
sowa forme, a ich kontynuacja wymaga nowych umiejetnosci, zwtaszcza
technicznych, cyfrowych i organizacyjnych (Autor, Levy, Murnane, 2003;
Domanski, 2010; Gérniak, 2015; Instytut Badan Edukacyjnych, 2019b).

Z perspektywy edukacji zawodowej oznacza to przesunigcie akcentu
z przygotowania do jednego, stabilnego zawodu na ksztattowanie zdolno-
$ci adaptacyjnych i gotowosci do zmiany. W warunkach starzejacych sie
spoteczenstw i dynamicznie zmieniajacej si¢ struktury branzowej eduka-
cja staje si¢ nie tylko mechanizmem alokacji do pracy, lecz takze kluczo-
wym narzedziem podtrzymywania aktywnosci zawodowej i zarzadzania
ryzykiem spotecznym w dluzszej perspektywie biograficznej (Field, 2006;
OECD, 2019; Sztanderska, Grotkowska, 2017; Szafraniec, 2011).

Obok starzenia si¢ zasobéw na rynku pracy oraz zmian struktury bran-
zowej istotnym wymiarem zmian wspodlczesnych gospodarek (i ryzyk
w nich pojawiajacych si¢) stala si¢ rosnaca mobilnos¢ przestrzenna pra-
cownikéw. Mobilnos¢ ta nie ma juz charakteru jednorazowego ani wyjat-
kowego, lecz coraz czgsciej przybiera forme trwalego elementu trajektorii
zawodowych, wpisanego w codzienne strategie ekonomiczne i edukacyj-
ne jednostek oraz gospodarstw domowych (Okolski, 2012; Grabowska-
-Lusinska, 2012; Lisowski, 2025). Przemieszczanie si¢ za pracg obejmuje
dzis zréznicowane formy - od migracji zagranicznych, przez mobilnos¢
wahadlowa, po migracje miedzyregionalne i wewnatrzregionalne, ktére
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w odmienny sposéb oddziatujg na lokalne rynki pracy i systemy eduka-
cyjne. Mobilno$¢ zagraniczna, szczegdlnie w obrebie Unii Europejskiej,
petni funkcje mechanizmu regulujacego niedobory pracy oraz réznice
placowe miedzy regionami. Dla wielu pracownikéw z obszaréw peryfe-
ryjnych praca poza granicami kraju stala si¢ dlugotrwaly strategia eko-
nomiczna, czgsto realizowang w trybie cyrkulacyjnym lub wahadlowym,
umozliwiajacym taczenie wyzszych dochodéw z utrzymaniem zakorze-
nienia lokalnego (Fihel, Kaczmarczyk, 2019; Okdlski, 2012). Tego typu
migracje wplywaja nie tylko na strukture podazy pracy, lecz takze na
aspiracje edukacyjne mtodszych pokolen, dla ktérych mobilnos¢ mie-
dzynarodowa staje si¢ jednym z naturalnych punktéw odniesienia przy
planowaniu przysztosci zawodowe;j.

Réwnolegle utrzymuje si¢ wysoki poziom migracji mi¢dzyregional-
nych, ktére prowadza do koncentracji kapitatu ludzkiego w najwigkszych
osrodkach miejskich kosztem mniejszych miast i obszaréw wiejskich.
Proces ten ma charakter selektywny, obejmujac przede wszystkim osoby
mtode i relatywnie lepiej wyksztalcone, co poglebia dysproporcje regio-
nalne i osabia lokalne rynki pracy w regionach peryferyjnych (Domariski,
2007; Szafraniec, 2011; Herbst, 2012; Gorzelak, 2010). W tym kontek-
Scie edukacja zawodowa w mniejszych osrodkach czesto petni funkeje
mechanizmu stabilizujacego, przygotowujac do pracy dostgpnej lokal-
nie, ale jednoczesnie ograniczajac zakres mozliwych wzoréw mobilnosci.

Rzadziej analizowang forma mobilnosci s3 migracje wewnatrzregio-
nalne, obejmujace dojazdy do pracy i krétkodystansowe przemieszczenia
miedzy powiatami. Majg one kluczowe znaczenie dla realnej dostepnosci
zatrudnienia, zwlaszcza w regionach o rozproszonej strukturze osadni-
czej i ograniczonej ofercie transportowej. Z perspektywy edukacji zawo-
dowej oznacza to, ze wybory ksztalcenia sg czesto posrednio uzaleznione
od wyobrazen o mozliwym zasiegu codziennej mobilnosci oraz od go-
towosci do ponoszenia kosztéw czasowych i organizacyjnych zwiaza-
nych z dojazdami. Mobilnos¢ przestrzenna staje si¢ tym samym jednym
z istotnych czynnikéw posredniczacych migdzy struktura rynku pracy
a faktycznymi mozliwosciami dzialania jednostek w warunkach zmie-
niajacych sie¢ uwarunkowan spotecznych.

Wspdlczesne rynki pracy charakteryzuje takze postepujaca preka-
ryzacja zatrudnienia, rozumiana jako upowszechnienie niestabilnych,
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czasowych i stabo zabezpieczonych form pracy. Jak pokazuja badania,
prekaryzacja nie dotyczy juz wylacznie peryferyjnych segmentéw ryn-
ku, lecz coraz czesciej obejmuje takze osoby wykonujace prace wyma-
gajace kwalifikacji technicznych i specjalistycznych (Standing, 2011).
W polskich analizach podkresla sie, ze niepewnos¢ zatrudnienia stata
si¢ trwalym elementem doswiadczenia zawodowego, takze w sektorach
przemystowych i ustugowych, dotychczas kojarzonych ze wzgledna sta-
bilnoscig (Mrozowicki, 2011; 2019). Prekaryzacja oznacza nie tylko
nieregularnos¢ dochodéw, lecz takze ograniczong zdolnos¢ planowania
biografii zawodowej i rodzinnej, co ma istotne konsekwencje dla decyzji
edukacyjnych, zwlaszcza w obszarze edukacji zawodowej, czgsto loko-
wanej na styku stabilnosci i ryzyka.

Z procesem prekaryzacji Scisle wigze si¢ indywidualizacja odpowie-
dzialnosci za przebieg kariery zawodowej. W klasycznych ujeciach Ulri-
cha Becka i Zygmunta Baumana indywidualizacja oznacza przeniesienie
odpowiedzialnosci za sukcesy i porazki zyciowe z poziomu instytucji na
jednostki, przy jednoczesnym utrzymaniu strukturalnych nieréwnosci
(Beck, 2002; Bauman, 2007). Indywidualizacja nie oznacza wzrostu real-
nej autonomii, lecz raczej konieczno$¢ samodzielnego zarzadzania ryzy-
kiem w warunkach nieréwnych zasobéw (Domanski, 2007; Szafraniec,
2011). W kontekscie edukacji zawodowej oznacza to, ze od absolwentéw
oczekuje si¢ elastycznosci, gotowosci do przekwalifikowania i mobilno-
$ci, przy jednoczesnym ograniczonym wsparciu instytucjonalnym, co
sprzyja reprodukcji nieréwnosci spotecznych.

Istotnym elementem transformacji rynkowej jest réwniez zmiana zna-
czenia kwalifikacji i dyploméw. Liczne badania miedzynarodowe wska-
zuja na zjawisko ostabienia zwiazku migdzy formalnym wyksztatceniem
a stabilna pozycja zawodowa (Brown, Lauder, Ashton, 2011). W polskim
kontekscie wskazuje si¢ na to, ze dyplomy coraz czgsciej petnia funk-
cje selekcyjna, a nie gwarancyjna (Domanski, 2007; Sawinski, 2012).
W odniesieniu do edukacji zawodowej oznacza to napiecie miedzy for-
malnym potwierdzaniem kwalifikacji a ich realng wartoscig rynkowa,
zalezng od kontekstu regionalnego, branzowego i technologicznego.
Dyplom staje si¢ punktem wejscia na rynek pracy, lecz nie zabezpiecza
przed koniecznoscia dalszych inwestycji w kompetencje. W tym kon-
tekscie rosnie znaczenie uczenia si¢ przez cate zycie jako dominujacego
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paradygmatu funkcjonowania na rynku pracy. Jak wskazuja analizy
OECD lifelong learning przestaje by¢ uzupetnieniem kariery zawodowej,
a staje si¢ warunkiem utrzymania zatrudnialnosci (Field, 2006; OECD,
2019). Uczestnictwo w uczeniu sie dorostych jest silnie zréznicowane
spolecznie i przestrzennie, co prowadzi do kumulacji przewag eduka-
cyjnych w cyklu zycia (Kajta, 2018). W przypadku edukacji zawodowej
oznacza to konieczno$¢ redefinicji jej roli - z instytucji przygotowujace;j
do jednego zawodu w kierunku elementu szerszej infrastruktury ucze-
nia sig, ktéra jednak nie wspiera wszystkich uczestnikéw rynku pracy
w réwnym stopniu.

Tabela 1. Wybrane charakterystyki zmian na rynku pracy

. Wspolczesny ,,rynek
Wymiar analizy Tradycyj x;)(r)r/yzlz)eol:)pracy (lata pracownika” i multiplikujace
) ) si¢ ryzyka (2020+)

Gléwny lgk jednostki | Brak jakiejkolwiek pracy (bez- | Utrata pozycji, dezaktualizacja
robocie) kompetencji

Charakter pracy Stabilno$¢, rutynowe czynno- | Obsluga systeméw, automaty-
$ci fizyczne zacja, ptynnosé

Odpowiedzialnos¢ | Instytucjonalna/panstwowa Indywidualizacja (zatrudnial-

nosé¢/employability)

Rola edukacji Przygotowanie do konkretne- | Ksztaltowanie elastycznosci i li-
go zawodu felong learning

Mobilnos¢ Wyjatkowa (emigracja zarob- | Immanentna (wahadtowa, re-
kowa) gionalna, cyfrowa)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wspoélczesny rynek pracy - ksztaltowany przez zmiany demograficz-
ne, migracyjne, technologiczne, instytucjonalne i spoteczno-kulturowe
— funkcjonuje w logice wielosci ryzyk, ktére nie znikaja, lecz ulegaja
przeksztalceniu i intensyfikacji. Ryzyka te dotycza zaréwno dostepu do
zatrudnienia, jak i jakosci pracy, stabilnosci biografii zawodowych oraz
mozliwosci dlugofalowego planowania. W takich warunkach edukacja
przestaje by¢ jednorazowym etapem przejscia miedzy mtodoscia a doro-
stoscig zawodowa, a coraz czgsciej staje si¢ jednym z kluczowych mecha-
nizmdéw oswajania niepewnosci. Szczegdlna rola przypada tu edukacji
zawodowej, ktdra lokuje si¢ na styku rynku pracy i systemu edukacji, re-
agujac bezposrednio na zmiany strukturalne, a jednoczesnie przenoszac
ich konsekwencje na jednostki i grupy spoteczne. Edukacja zawodowa
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jawi si¢ w tym ujeciu jako obszar, w ktérym procesy zarzadzania ryzy-
kiem maja charakter zaré6wno instytucjonalny, jak i biograficzny. Z jednej
strony oferuje ona wzglednie szybkie wejscie na rynek pracy i mozliwos¢
ograniczania ryzyka bezrobocia. Z drugiej za$ coraz silniej wpisuje si¢
w logike ciagtej adaptacji, reskillingu i indywidualnej odpowiedzialnosci
za utrzymanie zatrudnienia. To, w jakim stopniu edukacja zawodowa sta-
je sie zasobem umozliwiajacym realne reagowanie na zmiany, pozostaje
jednak $cisle powigzana z kapitalami kulturowymi, ktérymi dysponuja
uczestnicy systemu edukacji. Kapitaly te nie dziataja wytacznie jako me-
chanizmy selekcji czy reprodukcji nieréwnosci, lecz takze jako potencjaty
- zasoby interpretacyjne, orientacyjne i adaptacyjne. To one pozwalaja
jednostkom rozpoznawacé ryzyka, ocenia¢ dostepne sciezki i podejmo-
wac strategie dziatania w warunkach niepewnosci.

4.2.System edukacji zawodowej jako czes¢ tadu
instytucjonalnego panstwa

Edukacja zawodowa w Polsce nie funkcjonuje jako autonomiczny, od-
rebny system, lecz stanowi integralny element fadu instytucjonalnego
panstwa, osadzony w strukturze systemu oswiaty, polityki kwalifikacji
oraz coraz wyrazniej w paradygmacie uczenia si¢ przez cale zycie (life-
long learning — LLL). Jej organizacja jest efektem wspétdziatania kilku
porzadkéw regulacyjnych, ktére wspdlnie definiuja ramy ksztalcenia,
potwierdzania kwalifikacji oraz relacji z rynkiem pracy (Instytut Badan
Edukacyjnych, 2019b; CEDEFOP, 2020).

Pierwszym i podstawowym porzadkiem organizujacym edukacje za-
wodowg w Polsce jest porzadek szkolny, ktory okresla typy szkot, w ja-
kich odbywa¢ si¢ moze ksztalcenie zawodowe, podstawy programowe,
warunki realizacji ksztalcenia praktycznego oraz zasady nadzoru peda-
gogicznego. Ksztalcenie zawodowe jest w tym porzadku umiejscowione
przede wszystkim na poziomie ponadpodstawowym oraz policealnym
i obejmuje zaréwno przygotowanie teoretyczne, jak i praktyczne do wy-
konywania zawodu. Ramy funkcjonowania tego porzadku wyznacza
ustawa Prawo oswiatowe, ktéra definiuje zadania szkét zawodowych,
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Schemat 3. Struktura systemu edukacji zawodowej w Polsce

Zrédlo: opracowanie wiasne.

kompetencje organéw prowadzacych oraz obowiazki panstwa w zakre-
sie zapewnienia dostepu do edukacji (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r.
— Prawo o$wiatowe).

W obrebie porzadku szkolnego funkcjonuje kilka zasadniczych typow
szkol realizujacych ksztatcenie zawodowe.

SZKOtA
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/’ ) ﬁ

-
SZKOLA LICEUM
LBRANZOWA | STOPNIA TECHNIKUM OGOLNOKSZTALCACE
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i ﬁ STUDIA WYZS
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zniabowe [, RYNEK PRACYJ/

Schemat 4. Droznos¢ $ciezek edukacji zawodowej w Polsce

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Podstawowgq forma ksztalcenia branzowego jest branzowa szkota
I stopnia, trwajaca co do zasady trzy lata i adresowana do absolwentéw
szkoly podstawowej. Szkota ta umozliwia uzyskanie pierwszych kwalifi-
kacji zawodowych, potwierdzanych egzaminem zawodowym, oraz bez-
posrednie wejscie na rynek pracy. Ksztalcenie w branzowych szkotach
I stopnia odbywa si¢ w zawodach ujetych w klasyfikacji zawodéw szkol-
nictwa branzowego, ktdra obecnie obejmuje 238 zawoddw przyporzad-
kowanych do 32 branz (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 15 lutego 2019 r.; Ministerstwo Edukacji i Nauki, 2023).

Kontynuacja tej Sciezki jest szkota branzowa II stopnia, trwajaca za-
zwyczaj dwa lata i dostgpna dla absolwentéw szkot branzowych I stopnia
w zawodach, dla ktérych wyodrebniono kwalifikacje wspdlna. Jej ukon-
czenie umozliwia uzyskanie kolejnych kwalifikacji zawodowych oraz
- po spehieniu dodatkowych wymagan - przystapienie do egzaminu
maturalnego, co formalnie otwiera droge do dalszego ksztatcenia, w tym
do szkolnictwa wyzszego (Prawo oswiatowe, art. 18; Eurydice, 2023).
W skali kraju branzowe szkoly II stopnia stanowia jednak relatywnie
niewielki segment sieci szk6t zawodowych (w roku szkolnym 2024/2025
funkcjonowaly w Polsce okolo 252 takie szkoly), co bywa wskazywane
jako ograniczenie realnej droznosci tej sciezki (CEDEFOP, 2020).

Drugim kluczowym typem szkoly zawodowej jest technikum, ktére -
czy ksztalcenie ogdlne i zawodowe w piecioletnim cyklu nauczania. Tech-
nikum umozliwia jednoczesne uzyskanie kwalifikacji zawodowych oraz
swiadectwa dojrzalosci, co czyni je instytucjonalnie podwdjna Sciezka
warunkujaca wejscie na rynku pracy, jak i do dalszej edukacji akademi-
ckiej (Instytut Badan Edukacyjnych, 2019a). Wedlug danych Gléwnego
Urzedu Statystycznego w roku szkolnym 2024/2025 w Polsce funkcjo-
nowato okoto 1,8 tys. technikéw, w ktdrych ksztalcilo sie blisko 688 tys.
uczniéw, co czyni ten typ szkoly jednym z najwazniejszych segmentéw
edukacji ponadpodstawowej (Gléwny Urzad Statystyczny, 2025).

W porzadku szkolnym lokuja si¢ réwniez szkoty policealne, przezna-
czone dla 0séb posiadajacych wyksztalcenie srednie. Szkoly te realizujg
ksztatcenie zawodowe w cyklach od jednego do dwéch i pét roku i kon-
czg si¢ egzaminem zawodowym, analogicznym do egzaminéw zdawa-
nych w technikach i szkolach branzowych (Eurydice, 2023). W roku
szkolnym 2024/2025 w Polsce dziatalo okolo 1,2 tys. szkét policealnych,
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do ktérych uczeszczalo ponad 240 tys. stuchaczy, przy czym znaczng
czg$¢ tej populacji stanowia osoby doroste, traktujace szkole policealng
jako forme przekwalifikowania lub uzupelnienia kompetencji (Giéwny
Urzad Statystyczny, 2025).

W systemie funkcjonuja takze szkoly specjalne przysposabiajace do
pracy, adresowane do uczniéw z umiarkowana i znaczna niepetnospraw-
noscig intelektualna. Ich celem nie jest uzyskanie formalnych kwalifikacji
zawodowych, lecz przygotowanie do mozliwie samodzielnego funkcjono-
wania spolecznego oraz wykonywania prostych czynnosci zawodowych
(Prawo o$wiatowe; Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2022).

Porzadek szkolny zaklada formalna mozliwos¢ przechodzenia po-
miedzy poszczegdlnymi typami szkot, cho¢ droznosé ta ma charakter
warunkowy i selektywny. Absolwenci szkoly branzowej I stopnia moga
kontynuowac nauke w szkole branzowej II stopnia, absolwenci techni-
kum - po zdaniu matury — podejmowac studia wyzsze, a osoby posia-
dajace wyksztalcenie srednie — korzystaé z oferty szkét policealnych.
System przewiduje zatem rézne punkty wejscia i wyjscia, jednak w prak-
tyce dostepnosc¢ tych $ciezek zalezy od lokalnej oferty instytucjonalnej,
zasobow infrastrukturalnych oraz kapitaléw kulturowych i informacyj-
nych uczniéw (CEDEFOP, 2020; Instytut Badan Edukacyjnych, 2019b).

Wedtug danych ReferNet Poland, opartych na statystykach GUS,
w Polsce funkcjonuje tacznie okolo 5,5 tys. szkdt realizujacych ksztatce-
nie zawodowe w réznych formach (technika, szkoty branzowe Ii II stop-
nia, szkoly policealne oraz szkoty specjalne), co potwierdza, ze porzadek
szkolny stanowi gtéwny filar systemu edukacji zawodowej w skali kraju
(CEDEFOP, 2023).

Drugim kluczowym porzadkiem organizujacym system edukacji za-
wodowej w Polsce jest porzadek kwalifikacji, rozwijany od potowy drugiej
dekady XXI wieku w ramach Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji (ZSK)
oraz Polskiej Ramy Kwalifikacji (PRK). Wprowadzenie PRK oznaczalo
zasadnicza zmiang¢ sposobu myslenia o edukacji i ksztalceniu zawodo-
wym, w ktérym punkt cigzkosci zostal przesuniety z instytucji i sciezek
ksztalcenia na efekty uczenia si¢, rozumiane jako mierzalne rezultaty
procesu edukacyjnego w postaci wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spo-
lecznych (Instytut Badan Edukacyjnych, 2017a; Stawinski, 2018). Polska
Rama Kwalifikacji obejmuje osiem pozioméw, spdjnych z Europejska
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Rama Kwalifikacji (EQF), co umozliwia poréwnywanie kwalifikacji
w skali migdzynarodowej. Edukacja zawodowa lokuje si¢ w PRK prze-
de wszystkim na poziomach od 3 do 5, cho¢ niektdre kwalifikacje moga
by¢ przypisywane takze do poziomu 2 (w przypadku kwalifikacji o cha-
rakterze podstawowym) lub poziomu 6 (w przypadku kwalifikacji za-
wodowych o zaawansowanym profilu, realizowanych na styku edukacji
zawodowej i wyzszej). W praktyce oznacza to, ze zaréwno kwalifikacje
uzyskiwane w szkotach branzowych IiII stopnia, technikach, szkotach
policealnych, jak i kwalifikacje zdobywane w trybie kursowym moga zo-
sta¢ jednoznacznie opisane i osadzone w tej samej strukturze odniesienia
(Instytut Badann Edukacyjnych, 2017; CEDEFOP, 2020).

Istota porzadku kwalifikacji jest jego inkluzywny charakter. Zintegro-
wany System Kwalifikacji obejmuje bowiem nie tylko kwalifikacje nada-
wane w systemie oswiaty i szkolnictwa wyzszego, lecz takze kwalifikacje
rynkowe i czastkowe, ktére moga by¢ nabywane poza systemem szkol-
nym, a nastepnie walidowane i formalnie potwierdzane. Mechanizm ten
opiera si¢ na procedurach walidacji efektéw uczenia sie, ktére (przynaj-
mniej w zalozeniu) pozwalaja na uznanie kompetencji zdobytych w pracy,
w ramach szkolen, praktyk lub samoksztatcenia (Ustawa z dnia 22 grud-
nia 2015 r. o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji; Instytut Badan Edu-
kacyjnych, 2019a). Dla edukacji zawodowej ma to znaczenie szczegélne,
poniewaz wzmacnia jej powiazanie z rynkiem pracy oraz otwiera mozli-
wos¢ rekonfiguracji $ciezek kwalifikacyjnych w toku zycia zawodowego.

Z perspektywy skali systemu warto podkresli¢, ze klasyfikacja zawo-
déw szkolnictwa branzowego obejmuje obecnie 238 zawoddow, w ramach
ktérych wyodrebniono ponad 280 kwalifikacji przypisanych do okreslo-
nych pozioméw PRK (Ministerstwo Edukacji i Nauki, 2023; Eurydice,
2023). Kazda kwalifikacja opisana jest poprzez zestaw efektéw uczenia
sie oraz warunki ich osiagania i weryfikacji, co tworzy wspdlny jezyk dla
szkol, instytucji egzaminacyjnych, pracodawcéw i oséb uczacych sie.
W tym sensie PRK petni funkcje ,ttumacza systemowego”, umozliwia-
jacego poréwnywanie kwalifikacji niezaleznie od tego, czy zostaly one
uzyskane w technikum, szkole branzowej, na kwalifikacyjnym kursie za-
wodowym, czy w innym trybie (Stawinski, 2018).

Porzadek kwalifikacji jest wzmacniany przez modulowy charakter
edukacji zawodowej. Wyodrebnienie kwalifikacji w zawodach sprawia, ze

65



Rozdziat 4. Strukturalne konteksty edukacji zawodowej

potwierdzanie kompetencji nie musi nastepowac wylacznie na koncu pet-
nej Sciezki szkolnej, lecz moze odbywac si¢ etapami. Uczen lub stuchacz
moze uzyskiwac kolejne kwalifikacje czastkowe, ktdre finalnie prowadza
do uzyskania pelnego dyplomu zawodowego. Taka konstrukeja sprzyja
elastycznosci biografii edukacyjnych, ale jednoczesnie zwieksza ztozo-
nos¢ systemu i podnosi znaczenie doradztwa edukacyjno-zawodowego
oraz kapitaléw informacyjnych uczestnikéw systemu (Instytut Badan
Edukacyjnych, 2019a; Kajta, 2018). W wymiarze instytucjonalnym sy-
stem kwalifikacji jest wzmacniany przez funkcjonowanie Zintegrowanego
Rejestru Kwalifikacji (ZRK), ktéry gromadzi informacje o kwalifikacjach
whaczonych do ZSK, ich poziomach PRK, wymaganiach walidacyjnych
oraz instytucjach certyfikujacych. Rejestr ten ma charakter publiczny
i petni funkcje narzedzia transparentnosci systemu kwalifikacji, cho¢ ba-
dania wskazuja, ze jego potencjat informacyjny nie jest jeszcze w pelni
wykorzystywany przez uczestnikéw edukacji zawodowej i pracodawcow
(Instytut Badan Edukacyjnych, 2019b; CEDEFOP, 2020).

W konsekwencji porzadek kwalifikacji wprowadza do systemu eduka-
cji zawodowej nowa logike. Zamiast punktowego ukonczenia szkoly cen-
tralnym punktem odniesienia staje si¢ zarzadzanie kwalifikacjami w toku
calej biografii edukacyjno-zawodowej. Z jednej strony zwigksza to spdj-
nos¢ i poréwnywalnos¢ kwalifikacji, z drugiej zas przenosi czgs¢ odpo-
wiedzialnosci za orientacj¢ w systemie na jednostki, ktérych mozliwosci
korzystania z tej elastycznosci pozostaja silnie zréznicowane spotecznie.

Dyplom
potwierdzajacy Szkota
kwalifikacje policealna
zawodowe w
technikum/
szkole branzowej magisterskich
Il stopnia

Dyplom
doktorski

Ukoriczenie
studiéw |
stopnia

Schemat 5. Struktura Polskiej Ramy Kwalifikacji

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Trzeci porzadek systemowy, organizujacy edukacje zawodowa w Pol-
sce, dotyczy mechanizméw egzaminowania i potwierdzania efektéw
ksztalcenia, ktére stanowig centralny punkt standaryzacji kwalifikacji
zawodowych w skali kraju. W polskim systemie edukacji zawodowe;j
egzamin zawodowy jest formalnym narzedziem oceny poziomu opano-
wania przez zdajacych wiedzy i umieje¢tnosci z zakresu konkretnej kwali-
fikacji wyodrebnionej w zawodzie, zgodnie z wymaganiami okreslonymi
w podstawie programowej ksztalcenia w zawodzie szkolnictwa branzo-
wego (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2025).

Egzaminy sa organizowane i nadzorowane przez Okregowe Komisje
Egzaminacyjne (OKE), dzialajace w strukturze panstwowego systemu
egzaminacyjnego pod nadzorem Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
i ministra wlasciwego do spraw edukacji (Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991
r. 0 systemie o$wiaty; Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2025). Rola
tego porzadku jest dwojaka. Z jednej strony egzamin zawodowy petni
funkgcje selekcyjna, decydujac o formalnym potwierdzeniu kwalifikacji.
Z drugiej strony stanowi mechanizm legitymizujacy efekty ksztalcenia,
tworzac standardy poréwnywalnosci kompetencji w catym kraju (CE-
DEFOQOP, 2023).

Elementem egzaminu zawodowego jest jego dwuetapowa struktura.
Najpierw zdajacy mierzg sie z czescia pisemna, obejmujacg pytania te-
stowe i oceniajace wiedzg teoretyczng z kwalifikacji; nastgpnie z czescia
praktyczna, realizowang na stanowisku egzaminacyjnym i weryfikuja-
ca umiejetnosci praktyczne zgodne z wymaganiami zawodu. Do zdania
egzaminu konieczne jest osiagniecie minimum 50% punktéw w czesci
pisemnej oraz 75% w czesci praktycznej (Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej, 2025). Zdawalnos¢ tych egzamindw jest jednym z kluczowych
wskaznikow jakosci funkcjonowania systemu w przekroju krajowym
i regionalnym. W sesji egzaminacyjnej w 2023 roku do czesci pisemne;j
egzaminu zawodowego przystapito ponad 406 767 osdb, a do czgsci prak-
tycznej 426 593 o0s6b, z ktérych 88,81% zdato czes¢ pisemna, a 80,30%
zdajacych zaliczylo czg$¢ praktyczng (strefaedukacii.pl, 2023). Tego typu
dane wskazuja, Ze pomimo duzej skali egzaminéw, obejmujacych ucz-
niéw szkdt branzowych i technikdéw, stuchaczy szkét policealnych, absol-
wentow oraz osoby zdajace w trybie eksternistycznym czy absolwentéow
kurséw zawodowych - system egzaminowania jest w stanie wylaniaé
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duza wigkszos¢ zdanych kwalifikacji, co sprzyja formalnej weryfikacji
kompetencji zawodowych.

Warto zaznaczy¢, ze egzamin zawodowy nie ogranicza sie wylacznie
do absolwentéw formalnych sciezek edukacyjnych, w systemie funk-
cjonuje takze egzamin eksternistyczny, ktéry umozliwia osobom spoza
szkél (np. przystepujacym po doswiadczeniu zawodowym) potwier-
dzenie kwalifikacji. Rozszerza to dostgp do walidacji efektow uczenia
sie niezaleznie od formalnej drogi ksztatcenia (CEDEFOP, 2023; ZSKn,
dostep 2025).

Czwartym porzadkiem jest porzadek wspdtpracy z rynkiem pracy,
obejmujacy organizacj¢ praktycznej nauki zawodu, udziat pracodawcéw
w procesie ksztalcenia oraz instytucjonalne mechanizmy konsultowania
oferty edukacyjnej. Praktyczna nauka zawodu, realizowana zaréwno
w szkotach, jak i u pracodawcéw, jest obowigzkowym elementem ksztal-
cenia zawodowego i zostata szczegétowo uregulowana w przepisach wy-
konawczych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22
lutego 2019 r.). W literaturze podkresla sie, ze to wlasnie ten obszar sta-
nowi kluczowe ogniwo taczace system edukacji z rynkiem pracy, cho¢
jego jakos$¢ i dostepnos¢ sg silnie zréznicowane instytucjonalnie (CE-
DEFOP, 2020; Kajta, 2019).

W ostatnich latach obserwujemy istotne zmiany w organizacji ksztalce-
nia zawodowego, ktére mozna interpretowac jako reakcje na strukturalne
niedopasowanie kompetencji. Rozwdj centréw ksztalcenia zawodowe-
go i ustawicznego, intensyfikacja wspdtpracy szkét z pracodawcami oraz
rosngca rola praktyk i stazy wskazujg na przesunigcie w stronge modelu
bardziej zintegrowanego z rynkiem pracy. Jednoczes$nie zmiany te nie
eliminuja glebszych barier spolecznych i kulturowych.

Ksztalcenie zawodowe w Polsce realizowane jest zaréwno w formach
szkolnych, jak i pozaszkolnych. Obok szkét branzowych i technikéw
funkcjonuja kwalifikacyjne kursy zawodowe oraz inne formy ksztatce-
nia ustawicznego, umozliwiajace zdobywanie lub uzupetnianie kwalifi-
kacji niezaleznie od formalnej Sciezki edukacyjnej. Wielokanalowos¢ ta
jest zgodna z zatozeniami polityk uczenia si¢ przez cale Zycie i sprzyja
rekonfiguracji biografii edukacyjno-zawodowych, zwlaszcza w warun-
kach zmiennego rynku pracy (Field, 2006; Instytut Badan Edukacyjnych,
2019b). W raportach badawczych zwraca sie uwage, ze taka struktura
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systemu moze pehic¢ funkcje wyréwnawcza, pod warunkiem istnienia
odpowiedniego wsparcia informacyjnego i doradczego (Szaban, Ny¢-
kowiak, 2025).

Istotng role w tym porzadku odgrywaja wyspecjalizowane instytu-
cje ksztalcenia i szkolenia. Centra Ksztalcenia Zawodowego i Ustawicz-
nego (CKZiU) oraz Centra Ksztalcenia Ustawicznego (CKU) stanowig
zaplecze organizacyjne dla realizacji ksztalcenia praktycznego, kwalifi-
kacyjnych kurséw zawodowych oraz szkolen adresowanych do mlodzie-
zy i dorostych. W dokumentach kontrolnych i analitycznych podkresla
sie, ze rozw6j CKZiU jest proba wzmocnienia jakosci praktycznej na-
uki zawodu oraz racjonalizacji infrastruktury ksztalcenia zawodowego,
zwlaszcza w sytuacji zréznicowanych zasobow szkot i jednostek samo-
rzadu terytorialnego (Najwyzsza Izba Kontroli, 2024; Instytut Badan
Edukacyjnych, 2019b).

Nowym elementem instytucjonalnym systemu sa Branzowe Centra
Umiejetnosci (BCU), tworzone jako wyspecjalizowane osrodki sektoro-
we, ktérych zadaniem jest prowadzenie szkolen dla uczniéw, studentéw,
nauczycieli zawodu oraz pracownikéw przedsiebiorstw. Wpisuja si¢ one
w logike faczenia edukacji zawodowej, szkolnictwa wyzszego i sektora
gospodarki, a ich rozwdj jest finansowany m.in. ze srodkéw Krajowego
Planu Odbudowy (Ministerstwo Edukacji i Nauki, 2023). Wedtug danych
rzadowych w 2025 roku funkcjonowato kilkadziesiat takich centréw,
a docelowo ich liczba ma przekroczy¢ 100, co swiadczy o instytucjonal-
nym przesunieciu w strone sektorowego i ciaglego ksztalcenia kompe-
tencji (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2024).

Réwnolegle funkcjonuje porzadek instytucji rynku pracy, w ktérym
kluczowg rolg¢ odgrywaja Powiatowe Urzedy Pracy (PUP) oraz Ochot-
nicze Hufce Pracy (OHP). Cho¢ nie sg one elementem systemu o$wiaty
sensu stricto, to w praktyce pelnig istotng funkcje w organizacji ksztat-
cenia zawodowego dorostych poprzez finansowanie szkolen, stazy oraz
instrumentéw przekwalifikowania. Dane resortowe wskazuja, ze corocz-
nie setki tysiecy oséb korzysta z aktywnych form wsparcia oferowanych
przez publiczne stuzby zatrudnienia, w tym szkolen zawodowych i sta-
zy, co czyni je istotnym kanalem nabywania i aktualizacji kompetencji
(Ministerstwo Rodziny i Polityki Spolecznej, 2024). Z kolei OHP pelnia
funkcje kompensacyjna wobec mtodziezy zagrozonej wykluczeniem
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edukacyjnym i zawodowym, oferujac wsparcie orientacyjne, szkolenio-
we i posrednictwo pracy (Ochotnicze Hufce Pracy, 2024).

W szerszej perspektywie system ten uzupelnia szkolnictwo wyzsze,
ktére cho¢ formalnie odrebne od edukacji zawodowej, coraz czesciej
uczestniczy w ksztalceniu zawodowym poprzez profile praktyczne, stu-
dia inzynierskie, studia podyplomowe oraz udziat w inicjatywach sekto-
rowych, takich jak BCU. Skala tego sektora pozostaje znaczaca. Wedtug
danych GUS w 2024 roku w Polsce funkcjonowaty 352 uczelnie, ksztat-
cace ponad 1,28 mln studentéw (Gtéwny Urzad Statystyczny, 2025).
Z perspektywy PRK oznacza to wspdlistnienie kwalifikacji zawodowych
i akademickich w jednej przestrzeni odniesienia, co wzmacnia potencjat
laczenia Sciezek edukacyjnych.

W odniesieniu do oséb starszych istotna role odgrywaja instytucje
edukacji dorostych i senioréw, w tym Uniwersytety Trzeciego Wieku
(UTW). Cho¢ nie sg one ukierunkowane bezposrednio na zdobywanie
kwalifikacji zawodowych, badania pokazuja, ze rozwijaja kompetencje
spoteczne, cyfrowe i adaptacyjne, ktére moga sprzyjaé dtuzszej aktyw-
nosci zawodowej lub spoltecznej (Giéwny Urzad Statystyczny, 2025; In-
stytut Badan Edukacyjnych, 2025). Jednoczesnie poziom uczestnictwa
dorostych w edukacji pozostaje w Polsce niski na tle UE, co ogranicza
realny zasi¢g idei uczenia si¢ przez cale zycie (Instytut Badan Eduka-
cyjnych, 2025).
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Rozdziat 5

Region jako pole mozliwosci i ograniczen

5.1. Regionalny wymiar rynkowej transformacji -
wojewodztwo lubuskie jako przestrzen pogranicza

Zmiany na rynku pracy przybraly szczegélnie wyrazna postaé w regio-
nach peryferyjnych i przygranicznych, takich jak wojewddztwo lubu-
skie. Analiza struktury rynku pracy wojewddztwa lubuskiego wymaga
wyjscia poza prosty opis wskaznikéw zatrudnienia i bezrobocia. Region
ten charakteryzuje si¢ bowiem specyficznym splotem uwarunkowan hi-
storycznych, demograficznych, gospodarczych i przestrzennych, ktére
w sposob trwaly wplywaja na lokalne mechanizmy podazy i popytu pracy.
Wojewddztwo lubuskie nalezy do najmniejszych regionéw w Polsce
pod wzgledem liczby ludnosci, co stanowi jeden z kluczowych konteks-
tow strukturalnych dla analizy jego rynku pracy. Wedlug danych staty-
styki publicznej na koniec 2024 roku region zamieszkiwato okoto 980 tys.
0s06b, co lokuje wojewddztwo na jednym z ostatnich miejsc w kraju pod
wzgledem liczby mieszkancéw (Gléwny Urzad Statystyczny, 2024a). Co
istotne, liczba ludnosci wojewddztwa wykazuje trwaly tendencje spad-
kowg (chociaz zréznicowana wewnetrznie na poziomie powiatowym),
a proces depopulacji ma charakter dlugookresowy i strukturalny, a nie
jedynie koniunkturalny (Urzad Statystyczny w Zielonej Gorze, 2025).
Zmniejszenie liczby ludnosci w ciagu minionej dekady odnotowa-
no w wigkszosci (12 z 14) powiatéw, najwieksze w powiecie zaganskim
(0 10,0 p.p.). Wzrost liczby ludnosci odnotowano jedynie w powiecie
gorzowskim (o 4,4p.p) i w miescie na prawach powiatu Zielona Géra

(00,1 p.p).
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Wykres 1. Liczba ludnosci w wojewodztwie lubuskim

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych GUS.

W poréwnaniu z polowa poprzedniej dekady struktura wieku ludno-
$ci wojewddztwa lubuskiego ulegta wyraznemu przesunieciu. Systema-
tycznie zmniejsza si¢ liczba 0s6b w wieku produkeyjnym, a jednoczesnie
ro$nie kategoria mieszkanicéw w wieku poprodukcyjnym. W 2024 roku
w wieku produkcyjnym pozostawalo niespetna 563 tys. 0séb, czyli blisko
80 tys. mniej niz w 2015 roku, co oznacza spadek o ponad jedna dziesiata.
W tym samym czasie znaczaco zwigkszyta sie liczba osdb starszych (60
lat i wiecej) — przybyto ich ponad 44 tys., a w 2024 roku grupa ta liczyta
juz ponad 235 tys. mieszkancéw regionu.

Zmiana ta wyraznie wplywa na relacje miedzy grupami wieku. Na
kazde 100 osob w wieku produkcyjnym przypadaja dzis ponad 72 osoby
w wieku nieprodukcyjnym, podczas gdy jeszcze dekade wczesniej byto
ich niespelna 60. Oznacza to, ze coraz mniejsza grupa aktywnych zawo-
dowo mieszkancéw musi utrzymac rosnaca liczbe oséb pozostajacych
poza rynkiem pracy, co w oczywisty sposob wzmacnia presje na regio-
nalny rynek pracy, system edukacji zawodowej i rozwigzania z zakresu
uczenia si¢ przez cale zycie.

Spadek liczby ludnosci i zmiany w jej strukturze mozna ttumaczy¢
jako rezultat naktadania si¢ dwdch proceséw — ujemnego przyrostu
naturalnego oraz ujemnego salda migracji. W ostatnich latach liczba
zgonéw w wojewodztwie systematycznie przewyzszata liczbe urodzen,
a wskazniki demograficzne nalezaly do mniej korzystnych w skali kraju
(Gléwny Urzad Statystyczny, 2024a). Réwnocze$nie wojewddztwo lu-
buskie od lat odnotowuje odptyw migracyjny, ktéry w istotnym stopniu
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dotyczy 0oséb w wieku produkcyjnym. Cho¢ skala odptywu zmniejszyta
sie w poréwnaniu z poczatkiem dekady, nie nastapitlo odwrécenie tren-
du, co potwierdza jego strukturalny charakter. Kluczowym czynnikiem
w szacunku salda migracji pozostaje ujemne saldo migracji wewnetrz-
nych, ktére w catym analizowanym okresie poglebia si¢, osiagajac w 2024
roku najwyzsza warto$¢ ujemna. Z perspektywy rynku pracy oznacza to
trwaly odpltyw mieszkancéw do innych regionéw kraju, w tym przede
wszystkim oséb mtodych i mobilnych zawodowo, a wigc kluczowych dla
reprodukcji zasobéw pracy. Na tym tle saldo migracji zagranicznych wy-
kazuje wyrazng zmiang¢ dynamiki, przechodzac od wartosci ujemnych
lub bliskich zera w latach 2014-2018 do dodatnich od 2020 roku, z ten-
dencja wzrostowg do 2024 roku. Migracje te maja zaréwno charakter
trwaly, jak i czasowy (tez wahadlowy), przy czym szczegdlne znaczenie
maja migracje do Niemiec, ktére nie zawsze sa ujmowane w statystykach
migracji stalych, a realnie ograniczaja lokalna podaz pracy (Urzad Sta-
tystyczny w Zielonej Gorze, 2025). Oznacza to czesciowa kompensacje
strat demograficznych, ktéra mimo wszystko nie réwnowazy odptywu
wewnetrznego. Z punktu widzenia zasobéw rynkowych wojewddztwo
funkcjonuje zatem w warunkach podwdjnej presji: trwalej utraty ludnosci
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Wykres 2. Saldo migracji w wojewddztwie lubuskim

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych GUS.
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na rzecz innych regionéw oraz selektywnego, czgsto niestabilnego na-
plywu zagranicznego. W dluzszej perspektywie procesy te prowadza do
kurczenia si¢ i starzenia zasobow pracy, wzmacniajac znaczenie eduka-
cji zawodowej i uczenia si¢ przez cale zycie.

Wedlug raportéw Komisji Europejskiej szacuje sig, ze wolumen mi-
gracyjny w obrebie pogranicza polsko-niemieckiego wynosi okoto 22
tys. os6b. Szacunki obejmuja osoby, ktore dojezdzaja codziennie z tere-
nu wojewddztwa lubuskiego do pracy w Niemczech, szczegdlnie w sek-
torach takich jak budownictwo, przetwérstwo przemystowe, transport,
logistyka oraz ustugi opiekuncze. Taki jednostronny wzorzec dojazdéw
do pracy w regionie przygranicznym przypisuje si¢ gtdwnie polsko-nie-
mieckiej dysproporcji w wynagrodzeniach (Cross-Border Regional La-
bour Market Analysis, 2024).

Kurczenie si¢ zasobow pracy (oraz zmiang ich struktury wiekowej)
ilustrujg m.in. dane Badania Aktywnosci Ekonomicznej Ludnosci. W paz-
dzierniku 2024 roku w gospodarce narodowej wojewddztwa lubuskiego
pracowalo 364,1 tys. mieszkancédw regionu. Pracujacy mieszkancy wo-
jewodztwa stanowili 2,4% ogétu pracujacych w Polsce, co odzwierciedla
zaréwno niewielka skal¢ demograficzng regionu, jak i jego ograniczony
potencjal zasobowy.

Struktura oséb pracujacych w wojewédztwie lubuskim pozostaje wy-
raznie zdominowana przez sektor przemystowy, ktéry skupia 24,2% ogétu
pracujacych. Udzial ten pozostaje wyraznie wyzszy niz srednio w kraju,
gdzie przemyst odpowiada za 21,1% zatrudnienia. Kluczowa rol¢ od-
grywa tu przetworstwo przemystowe, w ktorym koncentruje sie 21,6%
pracujacych. Oznacza to, ze zasoby pracy regionu sa w duzym stopniu
osadzone w tradycyjnych sektorach produkcyjnych, co ma istotne kon-
sekwencje dla struktury popytu na kwalifikacje.

Duzg czg$¢ zasobow pracy absorbuja réwniez handel i naprawa pojaz-
déw samochodowych (15,1%), a takze administracja publiczna i obro-
na narodowa wraz z obowigzkowymi zabezpieczeniami spotecznymi
(9,0%). Znaczacy pozostaje rowniez udzial transportu i gospodarki ma-
gazynowej (8,4%), co wpisuje si¢ w przygraniczny charakter regionu
i jego funkcje logistyczne.

Na drugim biegunie struktury zatrudnienia znajduja si¢ sektory o rela-
tywnie niewielkim udziale w analizowanych zasobach pracy. Informacja
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i komunikacja skupia jedynie 1,5% pracujacych, dziatalnos¢ finansowa
i ubezpieczeniowa - 1,3%, natomiast obstuga rynku nieruchomosci oraz
kultura, rozrywka i rekreacja — po 1,1%. Niski udziat tych sektoréw wska-
zuje na ograniczong obecno$¢ gospodarki opartej na wiedzy i ustugach
wysokospecjalistycznych, co wprost przektada si¢ na strukture zapotrze-
bowania na kompetencje i kierunki rozwoju regionalnych zasobéw pra-
cy (Gléwny Urzad Statystyczny, 2024b).

Jednoczesnie obserwowany jest wyrazny proces starzenia si¢ zasobow
pracy — osoby w wieku 50 lat i wigcej stanowity ponad 30% ogétu pracu-
jacych, podczas gdy udzial oséb mtodych (w wieku 15-29 lat) ksztalto-
wal si¢ na poziomie okolo 14%. Oznacza to, ze potencjal demograficzny
zasilajacy rynek pracy jest coraz stabszy, a liczba oséb opuszczajacych
rynek pracy w perspektywie najblizszych lat bedzie przewyzszac liczbe
nowych wejs¢ na ten rynek (Gléwny Urzad Statystyczny, 2024b).

W 2024 roku stopa bezrobocia rejestrowanego w wojewddztwie lubu-
skim ksztattowala si¢ na poziomie okoto 4,5%, a liczba zarejestrowanych
bezrobotnych wynosita niespetna 16 tys. os6b (Gléwny Urzad Statystycz-
ny, 2024a). Dane te wskazuja na relatywnie stabilng sytuacje na rynku
pracy, jednak nie oddaja w petni skali probleméw strukturalnych. Coraz
czgsciej bowiem pracodawcy zglaszaja trudnosci rekrutacyjne wynika-
jace nie z braku ofert pracy, lecz z niedoboru dostepnych kandydatéow
oraz niedopasowania ich kwalifikacji do potrzeb regionalnej gospodarki
(Wojewddzki Urzad Pracy w Zielonej Gorze, 2024; Szaban, Nyckowiak,
Zwarycz, Zielinski, 2025).

Zmniejszajaca si¢ liczba ludnosci w wieku produkcyjnym w wojewddz-
twie lubuskim, zwigzana zaréwno z procesem starzenia si¢ spoleczenstwa,
jak i odplywem migracyjnym, prowadzi do stopniowego ograniczania
zasobow pracy w regionie. W konsekwencji rosnie znaczenie edukacji
zawodowej oraz regionalnych polityk rynku pracy jako instrumentéw
podtrzymywania aktywnosci zawodowej mieszkancéw i uzupelniania
niedoboréw kadrowych. Malejaca liczba mlodych oséb wchodzacych na
rynek pracy sprawia, ze kluczowego znaczenia nabiera efektywne wy-
korzystanie dostgpnych zasobéw ludzkich, w tym poprzez lepsze dopa-
sowanie ksztalcenia zawodowego do struktury regionalnej gospodarki
oraz rozwoj uczenia si¢ przez cale zycie. W warunkach trwalej depopu-
lacji to nie ilosciowe zwigkszanie podazy pracy, lecz podnoszenie jakosci
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i adaptacyjnosci kapitalu ludzkiego staje si¢ podstawowym wyzwaniem
rozwojowym regionu (Urzad Statystyczny w Zielonej Gorze, 2025, Sza-
ban, Nyckowiak, Zwarycz, Zielinski, 2025).

5.1.1. Charakterystyka lubuskiej przedsiebiorczosci

Rynek pracy wojewédztwa lubuskiego nalezy rozpatrywac nie jako jed-
nolitg przestrzen ekonomiczna, lecz jako uklad zréznicowanych lokalnie
rynkéw, ktdrych charakter wyznaczaja struktura podmiotéw gospodarki
narodowej, dominujace branze oraz skala i typ aktywnosci przedsiebior-
cow. Analiza danych statystycznych oraz wynikéw badan pracodawcow
wskazuje, ze to wlasnie te elementy w najwigkszym stopniu réznicuja
sytuacje ekonomiczng powiatéw i determinuja lokalne warunki zatrud-
nienia (por. Szaban, Nyckowiak, Zwarycz, Zielinski, 2025).

We wszystkich powiatach wojewédztwa lubuskiego podstawa struk-
tury gospodarki sa mikroprzedsigbiorstwa, co jest zgodne z ogélnokrajo-
wym wzorcem. Ich udziat w liczbie podmiotéw przekracza zdecydowanie
95%, jednak znaczenie tej dominacji jest zréznicowane przestrzennie.
W miastach na prawach powiatu, w Zielonej Gérze i Gorzowie Wiel-
kopolskim, mikrofirmy funkcjonuja w otoczeniu wigkszej liczby przed-
siebiorstw srednich i duzych, a takze w warunkach wyraznie bardziej
zdywersyfikowanej struktury branzowej. Osrodki te charakteryzuja si¢
obecnoscia przemystu przetwoérczego, logistyki, ustug zaawansowanych
oraz sektora publicznego i okotobiznesowego, co przeklada si¢ na rela-
tywnie szeroki wachlarz ofert pracy i wigksza odpornos¢ na wahania ko-
niunkturalne (Szaban, Nyckowiak, Zwarycz, Zielinski, 2025).

W pozostatych powiatach struktura gospodarki ma zazwyczaj cha-
rakter bardziej jednorodny. Dominujg tam podmioty dziatajace w kilku
kluczowych sektorach: przemysle przetwérczym, budownictwie, trans-
porcie i ustugach prostych. W wielu przypadkach sg to firmy o niewielkiej
skali dziatalnosci, silnie powigzane z lokalnym popytem i ograniczone
w mozliwosciach ekspansji.

Rosnacy udzial majg réwniez transport i gospodarka magazynowa, co
pozostaje bezposrednio zwigzane z polozeniem regionu na styku gtéw-
nych szlakéw komunikacyjnych oraz w bezposrednim sasiedztwie gra-
nicy polsko-niemieckiej.
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Z perspektywy zatrudnienia przetwdrstwo przemystowe pozostaje naj-
wigkszym pracodawca, szczeg6lnie w powiatach o bardziej uprzemystowio-
nym charakterze, takich jak gorzowski, nowosolski czy zarski. Jednoczesnie
rosnie znaczenie sektora ustug, zwlaszcza logistycznych, administracyjnych
oraz opiekunczych, co wpisuje si¢ w ogélnokrajowe i europejskie trendy
restrukturyzacji gospodarki. Rolnictwo, cho¢ systematycznie traci na zna-
czeniu w strukturze zatrudnienia, nadal pelni istotna funkcje w wybranych
powiatach peryferyjnych, gdzie pozostaje waznym Zrédtem dochodu lo-
kalnych spotecznosci (Szaban, Nyckowiak, Zwarycz, Zielinski, 2025).

Taki model funkcjonowania rynku pracy generuje specyficzne napig-
cia. Z jednej strony tworzy stabilny popyt na okreslone kwalifikacje za-
wodowe i wzmacnia pozycje edukacji technicznej. Z drugiej - prowadzi
do utrwalenia dualizmu kompetencyjnego, w ktérym niewielka grupa
wysoko wykwalifikowanych specjalistéw funkcjonuje obok szerokiego
segmentu prac o niskiej autonomii i ograniczonych mozliwosciach awan-
su. W tym kontekscie edukacja zawodowa staje si¢ kluczcowym mechani-
zmem transferu mlodych ludzi do okreslonych segmentéw rynku pracy,
czgsto w sposob trwaly i trudny do odwrdcenia.

Dane z raportu pracodawcéw wskazuja, ze przedsigbiorcy z tych po-
wiatow czesciej zglaszaja trudnosci zwiazane z pozyskiwaniem pracow-
nikéw o okreslonych kwalifikacjach technicznych i zawodowych, przy
jednoczesnym ograniczonym potencjale do oferowania stabilnych wa-
runkow zatrudnienia lub rozbudowanych sciezek rozwoju (Szaban, Ny¢-
kowiak, Zwarycz, Zielinski, 2025).

Istotnym elementem réznicujacym powiaty jest takze obecnos¢ pod-
miotéw z kapitalem zagranicznym. Ich koncentracja jest wyraznie wyzsza
w miastach wojewddzkich oraz w wybranych powiatach o silniejszych
powigzaniach transportowych i logistycznych. Firmy te czesciej funkcjo-
nuja w sektorach przemystowych i logistycznych oraz zgtaszaja bardziej
sprecyzowane oczekiwania wobec kompetencji pracownikéw, w tym
umiejetnosci technicznych, organizacyjnych i adaptacyjnych. W po-
wiatach peryferyjnych udzial takich podmiotéw jest znacznie nizszy, co
przeklada si¢ na mniejszg presj¢ innowacyjna i wezszy zakres zapotrze-
bowania kompetencyjnego.

Bezrobocie, cho¢ czesto traktowane jako podstawowy wskaznik
kondycji rynku pracy, pelni w tym uktadzie raczej funkcje¢ wskaznika
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pochodnego. Niskie stopy bezrobocia w czgsci powiatéw (np. §wiebo-
dzinskim, stubickim czy w miastach wojewddzkich) wspdtwystepuja
z relatywnie wysoka aktywnoscia przedsigbiorcéw i wigksza liczba pod-
miotéw generujacych miejsca pracy. Z kolei wysokie bezrobocie w po-
wiatach takich jak strzelecko-drezdenecki, wschowski czy miedzyrzecki
odzwierciedla nie tylko niedobér ofert zatrudnienia, lecz przede wszyst-
kim ograniczona strukture gospodarcza, oparta na waskim spektrum
branz i niskiej zdolnosci absorpcji sity roboczej.

Zestawienie danych statystycznych i wynikéw badan pracodawcéow
prowadzi do wniosku, Ze rynek pracy wojewddztwa lubuskiego jest silnie
zréznicowany strukturalnie, a réznice te maja charakter trwaly. Powiaty
nie réznig si¢ wyltacznie poziomem bezrobocia, lecz przede wszystkim
typem lokalnej gospodarki, profilem przedsigbiorcéw oraz zakresem
i jakoscia generowanego popytu na prace. Taki obraz stanowi kluczowy
kontekst dla dalszych analiz dotyczacych edukacji zawodowej, jednak
na tym etapie petni on funkcje opisu warunkéw brzegowych, w ktérych

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

Stopa Struktura
Powiat bezrobocia podmiotow Profil branzowy Charakter
2024 (%) (dominacja) rynku pracy
m. Zielona Géra 3,0 mikro + §rednie | ustugi, przemysl, | biegun wzrostu
logistyka
m. Gorzéw Wlkp. 2,4 mikro + §rednie | przemysl, logi- | biegun wzrostu
styka
$wiebodzinski 2,2 mikro przemyst, logi- stabilny
styka
stubicki 2,3 mikro ustugi, transport | transgraniczny
nowosolski 6,0 mikro przemyst selektywny
krosnienski 5,7 mikro budownictwo, lokalny
ustugi
zielonogorski 6,7 mikro ustugi, przemyst podmiejski
zarski 53 mikro przemyst, ustugi mieszany
zaganski 5,3 mikro przemyst umiarkowany
miedzyrzecki 7,3 mikro ustugi proste peryferyjny
wschowski 7,5 mikro ustugi peryferyjny
strzelecko- 10,0 mikro ustugi, rolnictwo | strukturalnie
-drezdenecki staby

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych GUS i badania pracodawcéw.
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funkcjonuja zaréwno instytucje edukacyjne, jak i ich potencjalni od-
biorcy.

5.1.2. Niedopasowania kompetencyjne i wyzwania strukturalne

Wazna czescig analizy uwarunkowan funkcjonowania ekosystemu
edukacji zawodowej jest popytowa strona rynku pracy, ktéra w praktyce
weryfikuje skuteczno$¢ systemu. To wlasnie pracodawcy dokonuja oceny
uzytecznosci kwalifikacji, kompetencji i postaw absolwentéw szkoét za-
wodowych (chociaz nie tylko), konfrontujac formalne efekty ksztalcenia
z realnymi wymaganiami stanowisk pracy. Skupienie uwagi na zjawisku
niedopasowania kompetencyjnego pozwala wigc uchwyci¢ napiecie po-
miedzy logika systemu edukacji a logika gospodarki. Jest to napiecie,
ktére nie zawsze przyjmuje postaé otwartego braku kadr, lecz czesciej
ujawnia sie w rozbieznosci miedzy tym, czego system uczy, a tym, czego
rynek faktycznie oczekuje.

Z perspektywy pracodawcéw zasadniczym problemem nie jest catko-
wity brak kandydatéw do pracy, lecz niedopasowanie ich kompetencji do
realnych wymagan stanowiskowych (por. Szaban, Nyckowiak, Zwarycz,
Zielinski, 2025). Najczesciej wskazywane deficyty dotycza umiejetnosci
praktycznych, rozumianych jako zdolnos¢ samodzielnego wykonywa-
nia zadan zawodowych w rzeczywistych warunkach pracy. Pracodawcy
podkreslaja, ze absolwenci szkot zawodowych i technicznych czesto po-
siadaja formalne kwalifikacje, jednak wymagaja dtugiego okresu wdro-
zenia, zanim osiagna oczekiwang produktywnos¢.

Jednoczesnie relatywnie rzadziej kwestionowany jest poziom wie-
dzy teoretycznej. Wypowiedzi pracodawcow wskazuja, ze podstawowa
wiedza zawodowa jest zazwyczaj wystarczajaca, natomiast problemem
pozostaje jej zastosowanie w praktyce. Szczegdlnie widoczne sg braki
w zakresie obstugi konkretnych maszyn, narzedzi i technologii stosowa-
nych w przedsigbiorstwach, co pracodawcy wiaza z opdznieniem progra-
moéw ksztalcenia wobec zmian technologicznych (Szaban, Nyckowiak,
Zwarycz, Zielinski, 2025).

Obok kompetencji stricte zawodowych pracodawcy wyraznie akcen-
tuja znaczenie kompetencji miekkich. W szczegdlnosci wskazywane sg
deficyty w zakresie odpowiedzialnosci, punktualnosci, umiejetnosci
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Brak doswiadczenia w pracy na+B58:B79 podobnym
stanowisku

Brak specjalistycznej wiedzy technicznej wymaganej na
stanowisku

Niska samodzielnosc¢ i brak inicjatywy

Oczekiwania finansowe nieadekwatne do posiadanych
kwalifikacji

Brak praktycznych umiejetnos$ci w obstudze maszyn
Niska motywacja do pracy

Brak umiejetnosci komunikacyjnych

Trudno$ci w pracy zespotowej

Brak umiejetnosci rozwigzywania problemow

Brak zaangazowania i odpowiedzialno$ci

Niska zdolno$¢ uczenia sie i przyswajania nowych
informacji

Brak umiejetnos$ci zarzgdzania czasem i organizacji
pracy

Brak zdolnosci analitycznego myslenia

Brak wymaganych uprawnien lub certyfikatow

Trudnosci z punktualnoscig i przestrzeganiem zasad
pracy

Trudnosci w dostosowywaniu sie do zmian

Brak znajomosci jezykow obcych

Brak znajomosci specjalistycznych programoéw

Nie zauwazamy istotnych brakéw kompetencyjnych
Niska $wiadomos$¢ zagrozen cyberbezpieczenstwa
Brak podstawowej obstugi komputera

brak kompetencji menadzerskich
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Wykres 3. Luki kompetencyjne potencjalnych pracownikéow
w deklaracjach pracodawcow (%)

Zrédlo: opracowanie whasne.

wspolpracy oraz gotowosci do uczenia sie. Kompetencje te postrzegane
sa jako warunek niezbedny do efektywnego funkcjonowania w miejscu
pracy, niezaleznie od branzy. Ich brak jest czgsto oceniany jako réwnie
problematyczny jak niedostateczne przygotowanie techniczne.

W kontekscie oczekiwan wobec potencjalnych pracownikéw praco-
dawcy formutuja stosunkowo spéjny zestaw priorytetéw. Najwyzej ce-
nione sa: praktyczne przygotowanie do zawodu, motywacja do pracy
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oraz gotowos¢ do dalszego rozwoju kompetencji. Formalne wyksztalce-
nie i posiadane certyfikaty maja znaczenie, jednak rzadko sg traktowane
jako wystarczajace kryterium zatrudnienia. W wielu przypadkach kluczo-
we okazujg sie zdolnos¢ adaptacji do specyfiki konkretnego stanowiska
oraz otwartos¢ na uczenie si¢ w miejscu pracy (por. Szaban, Nyékowiak,
Zwarycz, Zielinski, 2025).

Istotnym watkiem pojawiajacym si¢ w badaniu jest réwniez oczeki-
wanie pracodawcéw wobec systemu edukacji zawodowej jako takiego.
Przedsigbiorcy nie postuluja radykalnej zmiany struktury ksztalcenia,
lecz raczej jego wigksze osadzenie w realiach pracy. Wskazuja na potrze-
be intensyfikacji zajec praktycznych, lepszego dopasowania programéw
nauczania do aktualnych technologii oraz rozwijania kompetencji uni-
wersalnych, ktére zwigkszaja elastycznos$¢ pracownikéw na zmieniaja-
cym sie rynku pracy.

5.2. System edukacji zawodowej w wojewodztwie
lubuskim

5.2.1. Funkcjonowanie systemu edukacji zawodowej w wojewodztwie
lubuskim - uwarunkowania strategiczne i instytucjonalne

Edukacja zawodowa w wojewddztwie lubuskim funkcjonuje w ramach
wielopoziomowego ukladu instytucjonalnego, ktérego logika ksztattowa-
na jest zaréwno przez krajowe dokumenty strategiczne, jak i przez regio-
nalne mechanizmy wdrozeniowe, finansowe i diagnostyczne. System ten
nie stanowi autonomicznej sfery polityki publicznej, lecz pozostaje silnie
powiazany z polityka rozwoju spoleczno-gospodarczego, rynkiem pracy
oraz strategiami kapitatu ludzkiego. W konsekwencji sposéb organizacji
i zakres oferty ksztalcenia zawodowego sa w znacznym stopniu pochodna
rozwigzan przyjmowanych na poziomie krajowym, a jednoczesnie pod-
legaja regionalnej adaptacji do specyfiki wojewddztwa.

Na poziomie krajowym ramy funkcjonowania edukacji zawodo-
wej wyznaczaja przede wszystkim strategie horyzontalne. Strategia na
rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju akcentuje role kapitalu ludzkiego
jako kluczowego czynnika konkurencyjnosci gospodarki oraz potrzebe
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silniejszego powiazania systemu edukacji z potrzebami rynku pracy
W tym ujeciu szkolnictwo zawodowe petni funkeje infrastrukturalng
wobec proceséw modernizacyjnych, dostarczajac kwalifikacji niezbed-
nych dla rozwoju sektoréw gospodarki. Uzupetnieniem tej perspektywy
sa Strategia Rozwoju Kapitatu Ludzkiego oraz Strategia Rozwoju Kapitatu
Spotecznego, ktdre przesuwajg akcent z samego dostarczania kompetencji
w strong jakosci proceséw uczenia sie, zdolnosci adaptacyjnych jednostek
oraz uczenia si¢ przez cale zycie (Ministerstwo Rodziny i Polityki Spo-
lecznej, 2024). Szczegblne znaczenie ma w tym kontekscie Zintegrowana
Strategia Umiejetnosci 2030, ktéra redefiniuje role edukacji zawodowej
jako elementu zintegrowanego ekosystemu kompetencji, obejmujacego
edukacje formalna, pozaformalna i nieformalng (Ministerstwo Edukacji
i Nauki, 2021). Podobna logike wzmacnia Polityka Edukacyjna Panistwa
2023-2030, akcentujgca znaczenie doradztwa zawodowego, elastycznych
$ciezek ksztalcenia oraz wspélpracy z pracodawcami (Ministerstwo Edu-
kacji i Nauki, 2023).

Na poziomie regionalnym kluczowym dokumentem porzadkujacym
funkcjonowanie edukacji zawodowej jest Strategia Rozwoju Wojewddz-
twa Lubuskiego 2030, ktdra traktuje ten obszar jako fundament wspiera-
jacy inteligentne specjalizacje regionu oraz spéjnos¢ spoteczng (Urzad
Marszatkowski Wojewdédztwa Lubuskiego, 2020). Strategia ta podkresla
koniecznos¢ dostosowania oferty ksztalcenia do lokalnych uwarunkowan
gospodarczych oraz struktury popytu na kwalifikacje. Uzupelnieniem
tego podejscia jest przygotowywany Lubuski Plan na rzecz Ksztalcenia
Zawodowego, ktdrego celem jest koordynacja dziatan szkét, samorzadow,
instytucji rynku pracy i pracodawcéw w skali regionu.

Realizacja zalozen strategicznych opiera si¢ w duzej mierze na instru-
mentach finansowych. Kluczowa role odgrywa Krajowy Plan Odbudowy;,
w szczegdlnosci inwestycja A3.1.1, umozliwiajaca modernizacje infra-
struktury edukacyjnej oraz tworzenie Branzowych Centréw Umiejetno-
$ci (Ministerstwo Funduszy i Polityki Regionalnej, 2021). Na poziomie
regionalnym zasadniczym instrumentem sa Fundusze Europejskie dla
Lubuskiego 2021-2027, ktére wspieraja modernizacj¢ szkot zawodowych,
rozwo6j kompetencji uczniéw i nauczycieli oraz budowanie partnerstw
z sektorem gospodarczym (Urzad Marszatkowski Wojewddztwa Lubu-
skiego, 2022). Uzupelniajaco wykorzystywane sg $rodki Europejskiego
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Funduszu Spolecznego Plus, zwlaszcza w obszarze ksztalcenia ustawicz-
nego.

Funkcjonowanie systemu edukacji zawodowej pozostaje takze silnie
powiazane z narzedziami diagnostycznymi rynku pracy. Kluczows role
odgrywa Barometr Zawodéw, ktéry dostarcza corocznych prognoz za-
potrzebowania na zawody w poszczegdlnych powiatach wojewddztwa
(Wojewddzki Urzad Pracy w Zielonej Gorze, 2023). Uzupelnieniem jest
Bilans Kapitalu Ludzkiego, pozwalajacy na szersza diagnoze¢ kompetencji
pracownikéw i potrzeb pracodawcéw (Polska Agencja Rozwoju Przed-
sigbiorczosci, 2022). Narzedzia te stanowia istotne Zrédlo informacji wy-
korzystywane przy planowaniu oferty edukacyjne;.

W szerszej perspektywie formalne uwarunkowania edukacji zawodo-
wej w wojewddztwie lubuskim ewoluuja w kierunku modelu ekosystemo-
wego, taczacego edukacj¢ formalna, pozaformalna i nieformalng. System
ten, cho¢ coraz bardziej elastyczny i wspierany przez zewnetrzne zrédta
finansowania, pozostaje zréznicowany wewnetrznie pod wzgledem do-
stepnosci i zakresu oferty. To wlasnie w tym kontekscie instytucjonalnym
osadzane sa realne doswiadczenia ucznidow i uczestnikéw ksztalcenia
zawodowego, ktdre stanowia przedmiot dalszych analiz empirycznych.

5.2.2. Dostepnos¢ instytucji edukacyjnych

W analizie edukacji zawodowej coraz czgsciej odchodzi si¢ od ujecia
wylacznie instytucjonalnego na rzecz perspektywy zasobowej, w ktérej
kluczowe znaczenie przypisuje si¢ warunkom wyjsciowym jednostek.
Warunki te rozumiane sg jako dostep do infrastruktury edukacyjnej,
zréznicowanie oferty ksztalcenia oraz mozliwos¢ wyboru $ciezek roz-
woju kompetencyjnego.

W roku szkolnym 2025/2026 sie¢ szkot zawodowych dla mlodziezy
w wojewddztwie lubuskim tworzylo facznie 215 placéwek. Struktura tego
rynku edukacyjnego pozostaje zréznicowana. W regionie funkcjonowaly
62 szkoty branzowe I stopnia, 18 szkdt branzowych II stopnia i 54 techni-
ka, obok ktérych dziatato 40 szkét policealnych, 18 CKZ/CKZIU oraz 4
BCU (por. Szaban, Nyckowiak, 2025; Gléwny Urzad Statystyczny, 2025).

Analiza dostgpnosci przestrzennej instytucji edukacyjnych pozwala
oceni¢, na ile koncentracja placéwek w osrodkach miejskich nie powoduje
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marginalizacji peryferyjnych obszaréw oraz czy mieszkancy maja fizycz-
na mozliwos¢ dotarcia do instytucji oferujacych rozwéj zawodowy. Do-
stepnos¢ ta ma charakter zaréwno ilosciowy, jak i strukturalny, obejmuje
bowiem takze typ i range instytucji oraz zdolnos¢ do zapewniania cia-
glosci i droznosci $ciezek edukacyjnych.

W realiach wojewddztwa lubuskiego szczegélnego znaczenia nabiera
perspektywa powiatowa, gdyz to na tym poziomie koncentruje si¢ od-
powiedzialnos¢ za prowadzenie szk6t ponadpodstawowych i znaczng
cze$¢ infrastruktury edukacji zawodowej. Analiza rozmieszczenia insty-
tucji edukacyjnych w podziale na powiaty ujawnia istotne zréznicowanie
dostepnosci zasobéw edukacyjnych. Widoczna jest wyrazna polaryzacja
pomie¢dzy miastami na prawach powiatu (Gorzéw Wielkopolski, Zielona
Gora) a powiatami ziemskimi, a takze pomig¢dzy poszczegdlnymi powia-
tami ziemskimi o odmiennym potencjale demograficznym, gospodar-
czym i infrastrukturalnym (Szaban, Nyckowiak, 2025).

Istotnym uzupelnieniem formalnego systemu edukacji zawodowej
iuczenia si¢ przez cale zycie w wojewddztwie lubuskim pozostaje sektor
organizacji pozarzadowych (Non-Governmental Organization, NGO)
i instytucji kultury. W regionie funkcjonuje ponad 3,3 tys. podmiotéw
trzeciego sektora, z ktorych ponad jedna czwarta wskazuje edukacje jako
gléwny obszar swojej dzialalnosci. Potwierdza to znaczacy potencjat spo-
leczny w zakresie rozwijania kompetencji i wspierania idei lifelong lear-
ning, zwlaszcza w kontekstach lokalnych i srodowiskowych (zob. Szaban,
Nyckowiak, Zwarycz, 2025).

Dzialania edukacyjne realizowane przez NGO i instytucje kultury
maja przede wszystkim charakter pozaformalny i nieformalny. Obejmu-
ja warsztaty, szkolenia, dzialania animacyjne i wydarzenia tematyczne,
ukierunkowane gléwnie na rozwdj kompetencji spolecznych, obywatel-
skich, kulturowych oraz posrednio zawodowych. Szczegdlne znaczenie
sektor ten odgrywa w powiatach o ograniczonej dostepnosci instytucji
formalnych, gdzie stanowi czgsto jedyne realnie dostepne Zrédlo aktyw-
nosci edukacyjnej dla czgsci mieszkancow.

Jednoczesnie edukacyjna rola trzeciego sektora ma charakter kom-
plementarny, a nie substytucyjny wobec szkolnictwa zawodowego.
Organizacje te dzialaja glownie lokalnie, wykorzystujac istniejaca in-
frastrukture publiczna, lecz ich oddzialtywanie ograniczajg bariery
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Zielona Gora meessssssssseeeee 19,3
Gorzéw Wielkopolski  ms—— 11,6
zarski meeeesssssssss——— 8 4
zielonogorski meeeee—————— 7 8
Nnowosolski m—— G, 8
zaganski meeee————— G0
gorzowski m——— 1
Swiebodzinski m—————— 5 6
miedzyrzecki m————m 5 4
kro$nienski meee—————— 5 3
stubicki n— 5 0
wschowski m—— 4 5
strzelecko-drezdenecki m— 4 5
sulecinski m—— 3 2

Wykres 4. Udzial organizacji trzeciego sektora, instytucji kultury oraz
lokalnych aktywistow/lideréw wedlug powiatéw (%)

Zrédto: opracowanie wtasne (N = 3311)

strukturalne — przede wszystkim brak stabilnego finansowania, zaple-
cza kadrowego oraz trudnosci w docieraniu do mlodziezy i mlodych
dorostych. W konsekwencji potencjal edukacyjny sektora spotecznego,
mimo jego znaczenia dla zwigkszania dostepnosci LLL, pozostaje w re-
gionie niedostatecznie wlaczony w spdjny system edukacji zawodowe;j
(Szaban, Nyc¢kowiak, Zwarycz, 2025).

5.2.2.1. Dostepnos¢ edukacyjna w przekroju powiatowym

Najwyzszy poziom koncentracji instytucji edukacji zawodowej i usta-
wicznej wystepuje w miastach na prawach powiatu (Zielonej Gorze i Go-
rzowie Wielkopolskim). W Zielonej Gérze funkcjonuje tacznie 9 szkét
branzowych I stopnia, 4 szkoly branzowe II stopnia oraz 7 technikow,
co w polaczeniu z obecnoscia 2 Branzowych Centréw Umiejetnosci, 7
CKZiU/CKU oraz az 14 szkét policealnych tworzy najbardziej rozbudo-
wany i wielopoziomowy ekosystem edukacji zawodowej w regionie. Za-
sOb ten umozliwia nie tylko wybér zréznicowanych sciezek ksztalcenia,
ale takze kontynuacje nauki i przekwalifikowanie si¢ na réznych etapach
zycia (Szaban, Nyckowiak, 2025).

Podobny, cho¢ nieco mniej rozbudowany charakter ma struktura instytu-
cjonalna w Gorzowie Wielkopolskim. Obecnos¢ wszystkich analizowanych
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typéw instytucji, w tym BCU, szkdt branzowych II stopnia, technikdw,
OHP oraz szkét policealnych, swiadczy o wysokiej dostepnosci eduka-
cyjnej i relatywnie dobrych warunkach wyjsciowych dla jednostek pla-
nujacych rozwéj kompetencji zawodowych (Szaban, Nyckowiak, 2025).

Do grupy powiatéw o ponadprzecigtnej dostepnosci instytucji eduka-
cyjnych mozna zaliczy¢ réwniez powiaty zarski i zaganski. Wyrézniaja
sie one stosunkowo duza liczbg szkét branzowych i technikéw, a takze
obecnoscig szkét branzowych II stopnia oraz szkét policealnych. W po-
wiatach tych widoczna jest takze ciaglos$¢ ksztalcenia zawodowego, co
sprzyja budowaniu lokalnych sciezek edukacyjno-zawodowych, czesto
powiazanych z tradycjami przemystowymi regionu.

Grupe posrednia stanowig powiaty takie jak nowosolski, krosnien-
ski, miedzyrzecki czy swiebodzinski. Charakteryzuja si¢ one obecnos-
cig kilku szkét branzowych I stopnia i technikdéw, a takze pojedynczych
instytucji wspierajacych edukacje ustawiczna, takich jak CKZiU/CKU
lub OHP. W powiecie nowosolskim dodatkowym zasobem jest obecnos¢
Branzowego Centrum Umiejetnosci, co istotnie podnosi jego potencjal
edukacyjny w poréwnaniu z innymi powiatami ziemskimi.

Jednoczesnie w powiatach tej grupy struktura instytucjonalna pozo-
staje niepelna —brakuje szkét branzowych II stopnia, a oferta edukacji
dorostych i policealnej ma ograniczony zasigg. Oznacza to, ze mozliwosci
rozwoju kompetencji sa dostepne, lecz wymagaja od jednostek wigkszej
elastycznosci, a czesto takze mobilnosci przestrzenne;.

Najistotniejsze z perspektywy analizy warunkéw wyjsciowych sg po-
wiaty charakteryzujace si¢ deficytowa dostepnoscia instytucji edukacji
zawodowej. Do tej grupy nalezy zaliczy¢ przede wszystkim powiaty: stu-
bicki, sulecinski, zielonogérski, strzelecko-drezdenecki oraz wschowski.

Powiat stubicki dysponuje jedynie dwiema szkotami branzowymi
I stopnia i dwoma technikami, przy catkowitym braku szkét branzowych
I stopnia, OHP, UTW oraz szkét policealnych. Podobnie powiat zielo-
nogorski, mimo sasiedztwa miasta wojewddzkiego, posiada bardzo ogra-
niczong infrastrukture edukacyjng — brak szkét branzowych II stopnia,
CKZiU/CKU, UTW i szkét policealnych skutkuje silnym uzaleznieniem
mieszkancow od oferty Zielonej Gory.

Szczegdlnie niska dostepnos¢ instytucjonalna widoczna jest w powie-
cie sulecinskim, gdzie funkcjonuje jedynie po jednej szkole branzowe;j
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I stopnia, II stopnia i jednym technikum, przy braku OHP oraz BCU.
Struktura ta nie zapewnia ani réznorodnosci oferty, ani realnej droznosci
Sciezek ksztatcenia zawodowego. Podobny charakter ma sytuacja w po-
wiecie strzelecko-drezdeneckim, gdzie brak CKZiU/CKU i szkét poli-
cealnych znaczaco ogranicza dostep do edukacji dorostych i mozliwosci
przekwalifikowania si¢.

Z perspektywy jednostki oznacza to, ze warunki wyjsciowe w zakresie
edukacji zawodowej nie s rowne i w istotnym stopniu zalezg od miejsca
zamieszkania. W konsekwencji edukacja zawodowa w regionie pelni nie
tylko funkcje rozwojowa, ale réwniez selekcyjna, wzmacniajac réznice
strukturalne pomiedzy powiatami.

Tabela 3. Liczba szkot i placéwek ksztalcenia zawodowego
w wojewddztwie lubuskim wedlug powiatéw

£ £ 5

S k] S < < g

ER|EE E g2 8| 5|5t

gZl el & | 2| %] 8|28

2T 25T S =

3 3
gorzowski 3 0 2 0 1 0 1 1
kro$nienski 4 0 3 1 0 0 1 3
miedzyrzecki 4 0 4 1 0 0 0 3
nowosolski 7 3 5 1 0 1 1 3
stubicki 2 0 2 0 0 0 1 0
sulecinski 1 1 1 0 1 0 1 1
strzelecko- 4 0 3 1 0 0 0 0
-drezdenecki
Swiebodzinski 3 0 2 0 1 0 1 1
wschowski 3 2 2 1 0 0 1 1
zielonogérski 2 0 2 1 0 0 0 0
zaganski 5 3 4 1 1 0 1 5
zarski 8 2 9 2 0 0 2 3
m. Gorzéw 7 3 8 2 1 1 1 5
wielkopolski
m. Zielona Géra 9 4 7 2 1 2 7 14
Ogotem 62 18 54 13 6 4 18 40

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych RSPO (stan na 23.01.2026).
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5.2.3. Charakterystyka oferty zawodoéw w wojewodztwie lubuskim

Oferta zawodow dostepnych w systemie edukacji zawodowej stanowi
jeden z kluczowych zasobéw warunkujacych trajektorie edukacyjno-
-zawodowe jednostek. Jej znaczenie nie ogranicza si¢ do samej liczby
kierunkéw ksztalcenia, lecz obejmuje takze stopien ich zréznicowania,
specjalizacji oraz powiazania z regionalnym rynkiem pracy i inteligen-
tnymi specjalizacjami. W tym sensie oferta zawoddéw wyznacza realny
zakres mozliwych wyboréw edukacyjnych i determinuje elastyczno$é
systemu edukacji w reagowaniu na zmiany gospodarcze.

W wojewddztwie lubuskim obserwuje si¢ wyrazne zrdznicowanie
przestrzenne dostepnosci zawodéw. Najszersza ofertg dysponuja miasta
na prawach powiatu - Gorzéw Wielkopolski i Zielona Géra - ktére pel-
nig funkcje¢ biegunéw edukacyjnych regionu. Skupiaja one najwigksza
liczbe zawodéw, w tym kierunki unikalne i specjalistyczne, co wynika
z koncentracji szkdt, kadry dydaktycznej oraz silnych powiazan eduka-
cji z gospodarka i szkolnictwem wyzszym.

Druga kategorie stanowia powiaty o relatywnie szerokiej, cho¢ mniej
zréznicowanej ofercie zawodow, powiazanej gléwnie z lokalnymi specja-
lizacjami gospodarczymi (przemyst, logistyka, mechanika, rolnictwo).
W pozostatych powiatach oferta ma charakter waski i opiera si¢ glownie
na podstawowych zawodach ustugowych i technicznych, co ogranicza
mozliwo$¢ indywidualizacji $ciezek ksztalcenia oraz zdolnos¢ systemu
do adaptacji do nowych potrzeb rynku pracy.

Jednoczesnie we wszystkich powiatach obecna jest wspdlna baza zawo-
déw - technik informatyk, technik logistyk, elektryk, mechanik pojazdéw
samochodowych i kucharz - ktére mozna uznac za rdzen regionalnego
systemu edukacji zawodowej. Ich powszechnos¢ wynika z uniwersal-
nego charakteru oraz zgodnosci z inteligentnymi specjalizacjami woje-
wddztwa (innowacyjny przemyst, zielona gospodarka, zdrowie i jako$¢
zycia). Jednak dopiero rozszerzenie tej bazy o zawody wyspecjalizowane
decyduje o jakosci warunkéw wyjsciowych jednostek.

5.2.4. Dostepnos¢ spoteczna edukacji zawodowe;j

Dostepnos¢ spoteczna edukacji zawodowej i uczenia si¢ przez cate zy-
cie stanowi istotny, cho¢ czesto niedostrzegany komponent warunkéw
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wyjsciowych uczestnikéw systemu edukacji. Nie ogranicza si¢ ona do
fizycznej obecnosci szkot czy instytuciji, lecz obejmuje zesp6t czynni-
kéw, ktére moga wplywac na to, czy jednostka postrzega edukacje jako
osiagalna.

Dostepnos¢ spoteczna edukacji zawodowej w regionie jest silnie po-
wigzana z mobilnoscia edukacyjna - 93,7% uczniéw z terenéw wiejskich
dojezdza do szkoly, podczas gdy w duzych miastach odsetek ten wynosi
14,5%. Ponad 35% uczniéw wiejskich spedza na dojazdach 30-60 mi-
nut dziennie, a 5,1% — ponad godzing, co generuje istotne koszty czaso-
we i spoleczne.

100 93.7 85,5
80 68,8
60
40 31,2
0 |
Wies Miasto do 50 tys. mieszkancéw  Miasto pow. 50 tys. mieszkancow

m Dojezdzajgcy Niedojezdzajgcy
Wykres 5. Dojazdy do szkét a wielko$¢ miejscowosci zamieszkania (%)

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badania CAWI z uczniami
(Nyckowiak, Szaban, Trzop, Kotodziej, Zielifiska, KaZzmierczak-Katuzna, Lisowska,
Szymandera, 2025).

Powyzej 1 godziny [ 5.7
Powyzej 30 minut do godziny |GG 358
D030 minvt I ¢
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Wykres 6. Czas dojazdu do szkoly (%)

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie wynikéw badania CAWT z uczniami
(Nyckowiak et al., 2025).

Dane GUS dotyczace dojazdéw uczniéw do szkét stanowia jedno
z Kluczowych zrédet pozwalajacych oceniad realng (a nie wylacznie for-
malna) dostepnos¢ edukacji. Ich wartos¢ analityczna wynika z faktu, ze
badanie obejmuje wszystkich uczniéw szkét i jest oparte na systemie in-
formacji oswiatowej (SIO) oraz rejestrach samorzadowych na poziomie
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Wykres 7. Czas dojazdu do szkoly a wielko$¢ miejscowosci zamieszkania
(%)
Zrédto: opracowanie whasne na podstawie wynikéw badania CAWI z uczniami (Nyéko-
wiak et al., 2025).

gmin. Dzieki temu mozliwe jest uchwycenie nie tylko skali dojazdéw,
ale rowniez kierunkéw przeptywéw miedzy gminami, co odzwierciedla
rzeczywiste zasiegi oddziatywania osrodkéw edukacyjnych. W przypad-
ku edukacji zawodowej dane o dojazdach nalezy traktowa¢ jako punkt
wyijscia. Pozwalaja one rozpoznac przestrzenng strukture mobilnosci,
lecz nie wyjasniaja wprost jej przyczyn. Mimo tego sa uzyteczne, ponie-
waz pokazuja, ze w wojewddztwie lubuskim dostep do ksztalcenia za-
wodowego ma charakter policentryczny. Uklad policentryczny oznacza,
ze edukacja zawodowa w regionie funkcjonuje jako sie¢ weztéw, a do-
stepnos¢ w praktyce zalezy od tego, czy jednostka mieszka w zasiegu
oddzialywania osrodka centralnego lub subregionalnego oraz czy dys-
ponuje zasobami umozliwiajacymi mobilnos¢ (transport, czas, wspar-
cie rodziny, internat). W konsekwencji szkoly ,w kazdym powiecie”
nie gwarantuja réwnych warunkéw wyjsciowych, a o realnym dostepie
przesadza mozliwos¢ dotarcia do osrodka oferujacego pozadany profil
i specjalizacje ksztalcenia.
Analiza naplywu uczniéw do gmin, w ktérych zlokalizowane sa szko-
ly, pozwala wyréznié trzy poziomy osrodkéw:
1. Osrodki centralne (rdzeniowe):

Dwa najwigksze miasta skupiaja zdecydowanie najwigksza mobil-

nos¢ uczniowska: Gorzéw Wielkopolski (3714) oraz Zielona Géra

(3196). Ich rola wynika z koncentracji szkét, szerokiej oferty (w tym

zawodow specjalistycznych) oraz funkcji ponadpowiatowych.
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2. Osrodki subregionalne (drugiego rz¢du):

Kolejng warstwe tworza miasta przyciagajace uczniéw, pelniace
funkcje centréw dla powiatéw osciennych:

« Zary (1765) i Nowa S6l (1613);

« Zagati (919) oraz Miedzyrzecz (650);

« Swiebodzin (511) i Stubice (483).

Lacznie ta grupa wskazuje na istnienie kilku stabilnych biegunéw edu-
kacyjnych poza stolicami wojewddztwa.

3. Osrodki lokalne (trzeciego rzedu)

Pozostale miejscowosci odgrywaja role lokalna i generuja relatyw-
nie niewielkg mobilnos$¢ uczniowska: Sulecin (385), Krosno Od-
rzanskie (273), Wschowa (230), Strzelce Krajenskie (203), Kostrzyn
nad Odra (134) oraz Drezdenko (61).

W tym kontekscie internaty i bursy szkolne pelnia funkcje strate-
gicznego zasobu dostgpnosci spotecznej. Mimo spadku liczby placowek
(z 25 do 23 w latach 2020-2024), liczba korzystajacych z nich uczniow
wzrosta z 1497 do 1561. Najwigcej wychowankdéw internatéw odnotowa-
no w Zielonej Gorze (446), powiatach zarskim (215) oraz nowosolskim
(178) i w Gorzowie Wielkopolskim (126). W powiatach peryferyjnych
(Stubice, Wschowa, Sulecin, Strzelce Krajeniskie i Drezdenko) liczby te
mieszczg si¢ w przedziale 0-27.

Z internatéw korzystaja gtéwnie uczniowie technikéw - ich udziat
wzrdst z 52,4% do 57,7%, podczas gdy udzial uczniéw szkét branzowych
I stopnia spadt do 14,6%, co potwierdza lokalny, mniej mobilny charak-
ter tego segmentu ksztalcenia.

5.2.5. Typologiczne zréznicowanie dostepnosci edukacji zawodowej
wedtug powiatéw

Ponizsza typologiczna tabela stanowi syntetyczne podsumowanie klu-
czowych wymiaréw dostepnosci edukacji zawodowej w wojewodztwie
lubuskim i petni funkcje analitycznego ,,zwornika” dotychczasowych roz-
wazan. Jej zasadniczym celem nie jest szczegdtowy opis poszczegélnych
powiatéw, lecz uporzadkowanie ztozonego obrazu regionalnego systemu
edukacji poprzez wyodrebnienie powtarzalnych wzorcéw dostepnosci,
ktdre ksztattuja warunki wyjsciowe uczestnikéw systemu.
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Tabela integruje trzy komplementarne wymiary dostepnosci: insty-
tucjonalny (rozmieszczenie i kompletno$¢ infrastruktury edukacyjnej),
programowy (zakres i zréznicowanie oferty zawodéw) oraz spoteczny
(mozliwo$¢ realnego uczestnictwa w edukacji, uwarunkowana mobil-
noscia, wsparciem spolecznym i infrastruktura towarzyszaca, taka jak
internaty czy sie¢ dojazdéw). W tym sensie typologia nie opisuje jedynie
»gdzie sa szkoly”, lecz pokazuje, w jakim stopniu system edukacji zawo-
dowej stwarza realne, a nie tylko formalne, mozliwosci wyboru sciezek
ksztalcenia.

Zastosowanie podejscia typologicznego pozwala uchwycic fakt, ze do-
stepnos¢ edukacji zawodowej w wojewddztwie lubuskim ma charakter
nierdwnomierny i policentryczny. Obok powiatéw petniacych funkeje
regionalnych i subregionalnych wezléw edukacyjnych, zapewniajacych
szeroka i wyspecjalizowana oferte oraz zaplecze spoleczne umozliwiajace

Tabela 4. Typologia powiatéw wedlug dostepnosci edukacji zawodowej

osrodki subre-

no$¢ instytu-

czaca mobil-

solski, zaganiski

. DOStQP nose . Charakter
. instytucjonalna| Dostepnos¢ . P
Typ powiatu . Powiaty warunkow
i oferta spoleczna il
zawodow wyjéciowych
TypI-pelne |Pelna struktura |Bardzo wysoka: | m. Zielona Najlepsze i naj-
zasoby syste- instytucji, sze- | internaty, sil- Goéra, m. Go- | bardziej wyréw-
mowe roka ispecjali- | ne NGO, wezly | rzéw Wlkp. nane warunki
styczna oferta | dojazdowe wyjsciowe
zawodow
Typ Il - silne | Wysoka dostep- | Wysoka: zna- | zarski, nowo- Dobre warunki

wyjsciowe, re-

gionalne ¢jiizawodéw | noé¢, internaty, alna droznos¢
branzowych przyciaganie edukacyjna
uczniéw
Typ III - do- Umiarkowana | Srednia: do- migdzyrzecki, | Warunki wyj-
stepnos¢ selek- | liczba instytucji | jazdy koniecz- | §wiebodzinski, | $ciowe zalezne
tywna i zawodéw ne, ograniczone | gorzowski od mobilnosci
wsparcie spo- i wsparcia
teczne
Typ IV - deficyt | Waska oferta, | Niska: dlugie | stubicki, su- Najstabsze wa-
strukturalno- | brak droznosci | dojazdy, brak | lecinski, runki wyjscio-
-spoleczny systemu internatéw strzelecko- we, wysokie
ianimatoréw | -drezdenecki, |ryzyko wyklu-
zielonogdrski, czenia eduka-
wschowski cyjnego

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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mobilnos¢, istnieja obszary o ograniczonych zasobach, w ktérych do-
stepnos¢ ma charakter selektywny lub deficytowy. Réznice te nie wyni-
kaja wylacznie z liczby placéwek, lecz z kumulacji (lub braku) zasobéw
w kilku wymiarach jednoczes$nie.

Typologia ta pokazuje réwniez, ze warunki wyjsciowe jednostek w sy-
stemie edukacji zawodowej sa silnie zalezne od miejsca zamieszkania.
W jednych powiatach edukacja zawodowa funkcjonuje jako realny me-
chanizm wyboru i rozwoju kompetencji, w innych - jako rozwigzanie
ograniczone, wymuszajace migracje edukacyjna lub korzystanie z oferty
pozaformalnej. Tym samym tabela nie ma charakteru wartosciujacego,
lecz diagnostyczny: identyfikuje obszary kumulacji potencjaléw oraz ob-
szary ryzyka wykluczenia edukacyjnego.

5.2.6. Potencjat ludzki w edukacji zawodowe;j

Szkoly branzowe I stopnia objely ksztalceniem 7,9 tys. uczniéw, z wy-
razna dominacja mezczyzn, ktérzy stanowili 66,3% tej populacji. Prze-
cietna liczba uczniéw przypadajacych na jedng szkote branzowa wzrosta
do 147, wobec 124 rok wczesniej, co moze wskazywac na postepujaca
koncentracj¢ ksztalcenia w mniejszej liczbie placéwek. Z kolei szkoty
branzowe II stopnia pozostaja nadal segmentem niewielkim — uczylo sig
w nich 261 oséb, choé liczba ta byla 0 9,7% wyzsza niz w roku poprzed-
nim. W czerwcu 2023 roku szkoly branzowe I stopnia ukonczylo 1,5 tys.
absolwentéw, co oznacza wyrazny spadek — az o 42,4% w poréwnaniu
z rokiem wczesniejszym.

Najliczniejszg grupe uczniéw szkot ponadpodstawowych skupiaty
technika, do ktérych uczeszczalo 47,6% wszystkich uczniéw. W roku
szkolnym 2023/2024 ksztalcilo si¢ w nich 23,2 tys. 0séb, czyli 0 9,1% wig-
cej niz rok wezesniej, przy czym liczba uczniow klas pierwszych wzrosta
0 1,5%. Takze w tym segmencie dominowali mezczyzni, ktérzy stanowili
56,6% uczniéw. W czerwcu 2023 roku technika ukonczylo 3,2 tys. absol-
wentéw, co oznacza wzrost o 2,1% w stosunku do roku poprzedniego.

Uzupelnieniem regionalnego rynku edukacyjnego byly: 19 szkét spe-
cjalnych przysposabiajacych do pracy, do ktérych uczeszczato okoto 0,4
tys. uczniéw, oraz 3 ogolnoksztatcace szkoly artystyczne dajace uprawnie-
nia zawodowe, ksztalcace niemal 0,4 tys. oséb. W tym ostatnim segmencie
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Rozdziat 5. Region jako pole mozliwosci i ograniczen

zdecydowana wiekszos¢ stanowily kobiety (91,0%). Calos¢ tej struktu-
ry pokazuje, ze lubuski rynek edukacyjny pozostaje wyraznie zréznico-
wany, a jednoczesnie silnie powiazany z wyzwaniami demograficznymi
i rynkowymi, przed ktérymi stoi region.

Struktura wyksztalcenia mieszkancéw wojewddztwa lubuskiego sta-
nowi istotny kontekst dla analizy funkcjonowania edukacji zawodowe;j
w regionie. Dane Narodowego Spisu Powszechnego z 2021 roku poka-
zuja, ze dominujacym poziomem wyksztalcenia wsréd Lubuszan jest
wyksztalcenie Srednie i policealne, ktére posiada ponad jedna trzecia
populacji. Szczegdlnie silnie reprezentowane jest wyksztalcenie srednie
zawodowe, a facznie z wyksztalceniem zasadniczym zawodowym i bran-
zowym obejmuje ono blisko potowe mieszkancéw regionu. Jednoczesnie
udzial oséb z wyksztatceniem wyzszym, cho¢ wyraznie rosnacy w ostat-
niej dekadzie, pozostaje nizszy niz w najwigkszych osrodkach akademi-
ckich kraju i silnie zréznicowany przestrzennie.

Taka struktura wskazuje, ze edukacja zawodowa w réznych swoich
formach nie jest w wojewddztwie lubuskim marginalnym segmentem
systemu edukacji, lecz jednym z jego kluczowych filaréw. Jest ona osa-
dzona w dlugofalowych procesach reprodukgji struktury wyksztalcenia,
a zarazem w regionalnych uwarunkowaniach rynku pracy, charakte-
ryzujacego si¢ relatywnie wysokim zapotrzebowaniem na kwalifikacje
$§rednie i zawodowe. Jednoczesnie obserwowany wzrost poziomu wy-
ksztalcenia wyzszego oraz stopniowe przesunigcia wewnatrz kategorii
wyksztalcenia sredniego (w strone kwalifikacji zawodowych) tworza
sytuacje napiecia miedzy aspiracjami edukacyjnymi a lokalnymi mozli-
wosciami ich realizacji.

40 316 500
245
30 181 23,8 23,6 20,1
20 ' 14,4
0 |
Podstawowe i Zasadnicze Srednie i policealne Wyzsze Nieustalone
gimnazjalne zawodowe i

branzowe

mNSP 2011 = NSP 2021

Wykres 8. Wyksztalcenie mieszkancow wojewédztwa lubuskiego
w perspektywie dynamicznej

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych NSP.
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5.2. System edukacji zawodowej w wojewddztwie lubuskim

W tym sensie system edukacji zawodowej w wojewddztwie lubuskim
funkcjonuje w warunkach strukturalnej ambiwalencji. Dziata w kontek-
Scie rosnacych aspiracji edukacyjnych, zréznicowanych przestrzennie
szans dostepu do wyksztalcenia wyzszego oraz utrzymujacych sie hie-
rarchii prestizu edukacyjnego. To wtasnie w tej przestrzeni — pomigdzy
struktura wyksztalcenia regionu, dynamika zmian systemowych a bio-
graficznymi strategiami jednostek — sytuuja si¢ dalsze analizy dotyczace
wartosci edukacji, postrzeganego ryzyka oraz orientacji edukacyjno-
-zawodowych ucznidw.
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Rozdziat 6

Wybory edukacyjne uczniéw

W tej czgsci ksiazki koncentruje sie na wyborach edukacyjnych jako prak-
tykach spotecznych, ktére pozostaja osadzone w konkretnych warun-
kach strukturalnych, regionalnych i biograficznych. Po wczesniejszych
analizach instytucjonalnego i spolecznego kontekstu edukacji zawodo-
wej kieruje uwage na perspektywe uczestnikéw systemu, czyli mlodzie-
zy oraz doroslych mieszkancéw wojewddztwa lubuskiego. W tej czesci
ksiazki przygladam si¢ wyborom edukacyjnym uczniéw szkét zawodo-
wych jako decyzjom podejmowanym w konkretnych warunkach zycia:
w rodzinie, w szkole, w regionie i w realiach lokalnego rynku pracy. Inte-
resuje mnie nie tylko to, jakie szkoty wybieraja mlodzi ludzie, lecz takze
jak rozumieja sens edukacji i jakie miejsce przypisuja jej w swoich pla-
nach na przysztos¢.

Traktuje wybory edukacyjne nie jako pojedynczy moment decyzji,
lecz jako element dtuzszego procesu biograficznego. Pozwala to uchwy-
cié, wjaki sposéb znaczenie edukacji zmienia si¢ wraz z sytuacja zyciowa
jednostek oraz jak lokalne warunki spoleczne i gospodarcze wptywaja
na postrzeganie dostepnych mozliwosci edukacyjnych. Chcg ustalid,
czy i w jakim stopniu edukacja jest postrzegana jako wazna, czy zmie-
nia sie wraz z doswiadczeniami szkolnymi, sytuacja rodzinna, kontakta-
mi z rynkiem pracy badZ poczuciem bezpieczenstwa zawodowego. Dla
jednych uczniéw szkota zawodowa jest pierwszym krokiem w dluzsze;
$ciezce edukacyjnej, dla innych zas sposobem na mozliwie szybkie wej-
$cie na rynek pracy.
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Rozdziat 6. Wybory edukacyjne uczniow

6.1. Indeks orientacji edukacyjnych

Chcac w jednym wskazniku uchwycic¢ to, jak uczniowie szkét zawodo-
wych mysla o edukacji, skonstruowatam indeks uogélnionej wartosci
edukaciji, ktéry traktuje jako podstawowa miare ich orientacji edukacyj-
nych. Zalezalo mi na tym, zeby nie zatrzymywac si¢ na pojedynczych
deklaracjach, gdyz takie odpowiedzi potrafia by¢ dos¢ podobne u wielu
0s6b. Interesowato mnie raczej co$ bardziej trwatego: czy uczenie sig jest
dla uczniéw inwestycja, czy raczej obowiazkiem do ,,odhaczenia’; czy my-
$la o dalszej edukacji jako o realnym planie, czy jako o czyms abstrakeyj-
nym; czy widza w edukacji zaséb, ktéry moze im pomdc w przysztosci.

Indeks zbudowalam na podstawie pigciu zmiennych z badania son-
dazowego CAWI, ktdre dotyczyly réznych, ale uzupetniajacych sie spo-
sobéw wartosciowania edukacji. Uwzglednitam zaréwno deklaracje
dotyczace znaczenia uczenia si¢ przez cale zycie, oceng tego, czy szkota
przygotowuje do dalszej edukacji i samoksztalcenia, jak i aspiracje eduka-
cyjne wyrazone poprzez deklarowany najwyzszy poziom wyksztalcenia,
jaki respondent chcialby osiagnaé. Poniewaz te zmienne byly pierwotnie
kodowane w odmiennych skalach (skale tréjstopniowe, pigciostopnio-
we Likerta oraz skala porzadkowa), przed agregacja zrekodowalam je
i sprowadzilam do jednolitej skali pigciopunktowej. Zachowatam przy
tym spojny kierunek interpretacyjny: wyzsza wartos¢ na skali oznacza
wyzsza wartos¢ przypisywang edukacji.

Zastosowalam tez rozwiazanie, ktére mialo ograniczyé wptyw brakow
danych na stabilnos¢ wskaznika. Indeks liczony byt jako srednia z co naj-
mniej trzech waznych odpowiedzi. Pozwolito to utrzymac¢ réwnowage
migdzy rygorem metodologicznym a zachowaniem liczebnosci préby.

Analiza indeksu objela wszystkich przebadanych uczniéw lubuskich
szkoét zawodowych. Rozktad uzyskanych odpowiedzi ilustruje rozciagnie-
cie wskazan, bez jednego wyraznego punktu, wokoét ktérego skupiatyby
sie odpowiedzi. Uczniowie maja zréznicowane sposoby wartosciowania
edukacji: od niskiej do wysokiej orientacji edukacyjnej. Jednoczesnie
zaznacza si¢ nieznaczna przewaga wynikéw po stronie umiarkowanie
wyzszych ocen. To sugeruje, ze czes¢ badanych dostrzega w edukacji
potencjalny zaséb, ale nie zawsze stawia ja w centrum swojej strategii
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6.1. Indeks orientacji edukacyjnych

zyciowej, to tak, jakby edukacja byta ,wazna, ale...” — wazna o tyle, o ile
cos realnie z niej wynika.

Statystyki opisowe wskazuja na dominacj¢ umiarkowanej, ambiwalen-
tnej orientacji wobec edukacji. Ponad polowa uczniéw uzyskata wynik
nieprzekraczajacy poziomu 3,0, co pozwala interpretowac ich orienta-
cje jako pragmatyczna i warunkowa. W praktyce moze to wyglada¢ tak:
uczen mowi, ze szkota i kwalifikacje sa potrzebne, ale zaraz dodaje, ze
najwazniejsze jest znalez¢ prace, albo Ze edukacja ma sens, jesli daje
konkretny zawdd. W takim podejsciu edukacja nie jest ani czyms mar-
ginalnym i drugorzednym, sprowadzonym wylacznie do funkgji instru-
mentalnych, ani bezdyskusyjna inwestycja kluczowa dla dtugofalowego
planowania biografii zawodowe;j. Jest raczej czyms pomiedzy.

Histogram
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Wykres 9. Rozklad wartosci indeksu uogélnionej wartosci edukacji dla
uczniow szkot zawodowych

Zrédlo: opracowanie whasne.

W tej perspektywie edukacja jest postrzegana jako potencjalnie uzy-
teczna, ale jej znaczenie pozostaje zalezne od przewidywanych mozli-
wosci zatrudnienia, stabilnosci rynku pracy oraz dostgpnych alternatyw
biograficznych. Jednoczes$nie wyraznie wskaza¢ mozna grupe uczniow,
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Rozdziat 6. Wybory edukacyjne uczniow

dla ktérych edukacja petni funkcje istotnego zasobu i elementu strate-
gii wykraczajacej poza bezposrednie wejscie na rynek pracy (punkty
skali powyzej mediany). Mozna te grupe sobie wyobrazi¢ jako osoby,
ktdre nawet jesli wybraty szkote zawodowa, juz mysla o kolejnych kro-
kach edukacyjnych: o maturze, studiach, kursach, o pewnym zapasie
na przysztosé, gdyby zawodowa rzeczywistos¢ wymagata od nich zmian
i dostosowania sie.

Uzyskany rozktad potwierdza zasadno$¢ traktowania wartosci edu-
kacji nie jako cechy zero-jedynkowej, ale jako kontinuum orientacji.
Umiarkowane wartosci miary oraz zréznicowanie wynikéw wskazuja,
ze edukacja w badanej grupie pelni funkcje zasobu negocjowanego. Jej
znaczenie nie jest oczywiste ani uniwersalne, lecz konstruowane w od-
niesieniu do postrzeganego ryzyka zawodowego i lokalnych warunkéw
rynku pracy.

Podkreslam przy tym, ze indeks nie ma charakteru normatywnego ani
diagnostycznego w sensie indywidualnym. Nie stuzy do oceniania, jak
ktos mysli o edukacji. Jego celem jest raczej uchwycenie dominujacych
wzoréw orientacji, ktére moge dalej analizowaé w powiazaniu z innymi
zmiennymi spolecznymi i kontekstowymi, takimi jak typ szkoty, miej-
sce zamieszkania, plany migracyjne czy percepcja ryzyka zawodowego.
W tym sensie indeks wartosci edukacji jest narzedziem analitycznym,
ktére pozwala mi opisywaé mechanizmy réznicujace wybory edukacyj-
ne i strategie planowania przysztosci. Zréznicowanie wartosci indeksu
daje tez mozliwos$¢ wyodrebnienia typéw orientacji edukacyjnych: od de-
fensywnych, przez pragmatyczne, po aspiracyjne, co otwiera przestrzen
do ich interpretacji w kategoriach habitusu, spoteczenstwa ryzyka oraz
podejscia capability.

6.1.1.Zréznicowanie wartosci edukacji przez kapitat kulturowy

Jednym z celéw rozwazan w tej pracy jest sprawdzenie, czy uogélniona
wartos¢ edukacji (szacowana na podstawie wartosci indeksu uogélnio-
nej wartosci edukacji) jest zréznicowana ze wzgledu na wybrane cechy
uczniow szkot zawodowych. Cechy te sg traktowane jako istotne wskaz-
niki kapitatu kulturowego oraz kontekstu spotecznego. W szczegélnosci
analizie poddano trzy zmienne: poziom wyksztalcenia matki/poziom
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wyksztalcenia ojca, miejsce zamieszkania oraz doswiadczenia edukacyj-
ne. Ich wybdr byt bezposrednio powiazany z zatozeniami hipotezy, zgod-
nie z ktdrg orientacje edukacyjne ucznioéw ksztattowane sa przez zasoby
rodzin pochodzenia oraz lokalne warunki strukturalne, a nie wytgcznie
przez indywidualne cechy jednostek.

Do weryfikacji hipotezy zastosowatam jednoczynnikows analize wa-
riancji (ANOVA), traktujac indeks uogélnionej wartosci edukacji jako
zmienna zalezng, a wymienione wyzej zmienne kategorialne jako czyn-
niki réznicujace. Zanim przystapitam do analizy, sprawdzilam zalozenie
jednorodnosci wariancji i w kazdym z przypadkéw byto ono spetnione
(test Levene’a nieistotny statystycznie).

W pierwszym kroku sprawdzitam, czy warto$¢ indeksu rézni si¢ ze
wzgledu na poziom wyksztatcenia matki. Srednie okazaty sie bardzo
zblizone w kazdej kategorii: od 3,06 w grupie uczniéw, ktérych matki
mialy wyksztalcenie srednie, do 3,14 w grupie uczniéw, ktérych matki
legitymowaly si¢ wyksztalceniem wyzszym. Jednoczynnikowa analiza
wariancji nie wykazata istotnych statystycznie réznic pomiedzy grupa-
mi (F =1,673; p=10,171).

Ten wynik mozna czytaé dos¢ prosto. W badanej grupie ogdlne prze-
konanie, zZe edukacja ma znaczenie, jest w pewnym sensie wspélne i nie
rézni si¢ wyraznie w zaleznosci od poziomu wyksztalcenia matek. To
oczywiscie nie znaczy, ze kapital kulturowy nie ma znaczenia. Raczej su-
geruje, Ze jego wplyw ujawnia si¢ subtelniej niz w samej deklaracji, ale

Tabela 5. Statystyki opisowe wyksztalcenia matki — do analizy ANOVA

95% przedzial
Oldc}.ny- Btad ufnosci dla
N Sred- s::le stan- Sredniej Mini- | Maksi-
nia dardo- | Dolna | Gérna | mum | mum
dardo- ! .
we wy grani- | grani-
ca ca

Podstawowe 99 3,1000 | ,70015 | ,07037 | 2,9604 | 3,2396 1,50 4,75

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

Srednie 710 3,0623 | ,68623 | ,02575 | 3,0117 | 3,1128 1,00 5,00
Wyzsze 676 3,1419 | ,68722 | ,02643 | 3,0900 | 3,1938 1,00 4,75
Ogoétem 1861 | 3,0965 | ,68489 | ,01588 | 3,0653 | 3,1276 1,00 5,00

Zrédlo: opracowanie wlasne.

105



Rozdziat 6. Wybory edukacyjne uczniow

w tym, jak uczniowie wyobrazaja sobie sensowne i realistyczne $ciezki.
Na przykltad dwie osoby moga podobnie oceniaé wage edukacji, ale jed-
na bedzie myslata o studiach jako o czyms ,dla takich jak ja’, a druga jako
o opcji zbyt odlegtej lub ryzykownej. To réznica bardziej w horyzoncie
mozliwosci niz w deklarowanej wartosci.

Tabela 6. Tabela ANOVA dla zréznicowania wartosci subindeksu
uogolnionej wartosci edukacji ze wzgledu na typ wyksztalcenia matki

Suma Sredni Y
kwadratow df kwadrat ¥ Istotnosc
Miedzy grupami 2,352 3 ,784 1,673 ,171
Wewnatrz grup 870,117 1857 ,469
Ogotem 872,469 1860

Zrédlo: opracowanie whasne.

Analogiczna procedure zastosowano w odniesieniu do poziomu wy-
ksztatcenia ojca. Réwniez w tym przypadku srednie wartosci indeksu
w poszczegdlnych grupach réznily si¢ jedynie nieznacznie (od 3,05 w gru-
pie uczniéw, ktérych ojcowie posiadali zasadnicze wyksztalcenie zawo-
dowe, do 3,15 w grupie ucznidéw z ojcami z wyksztalceniem wyzszym).
Jednoczynnikowa analiza wariancji ponownie nie wykazata istotnych
statystycznie réznic pomiedzy grupami (F = 1,876; p = 0,132).

Uzyskane wyniki wzmacniaja wniosek, ze dla uczniéw szkét zawodo-
wych ogélna warto$¢ edukacji nie jest prosta funkcja rodzinnego kapitatu

Tabela 7. Statystyki opisowe wyksztalcenia ojca — do analizy ANOVA

Odch 95% przedzial
i ey Btad ufnosci dla
N Sred- S:::Ie stan- Sredniej Mini- | Maksi-
nia dardo- | Dolna | Gérna | mum mum
dardo- ! .
we wy grani- | grani-
ca ca

Podstawowe | 116 3,1319 | ,73047 | ,06782 | 2,9976 | 3,2662 1,00 4,50

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

Srednie 675 3,0870 | ,68368 | ,02631 | 3,0353 | 3,1386 1,00 5,00
Wyzsze 475 3,1537 | ,69614 | ,03194 | 3,0909 | 3,2164 1,00 5,00
Ogodtem 1768 | 3,0985 | ,68686 | ,01634 | 3,0665 | 3,1306 1,00 5,00

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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kulturowego mierzonego poziomem formalnego wyksztalcenia rodzicéw.
Edukacja jawi si¢ raczej jako wspélna rama odniesienia, ktdrej znacze-
nie jest szeroko podzielane, cho¢ jej konkretne sensy i implikacje biogra-
ficzne mogg by¢ réznicowane na dalszych etapach procesu decyzyjnego.

Tabela 8. Tabela ANOVA dla zréznicowania wartosci subindeksu
uogodlnionej wartosci edukacji ze wzgledu na typ wyksztalcenia ojca

Suma Sredni Y,
kwadratow df kwadrat ¥ Istotnosc
Miqdzy grupami 2,652 3 ,884 1,876 ,132
Wewnatrz grup 830,990 1764 471
Ogodlem 833,641 1767

Zrédlo: opracowanie whasne.

Trzecia analizowang zmienng byl typ miejsca zamieszkania uczniow,
obejmujacy wies oraz miasta réznej wielkosci. Takze w tym przypadku
srednie wartosci indeksu okazaly si¢ do siebie bardzo zblizone: najwyz-
sza $rednig odnotowalam wsrdd uczniéw mieszkajacych na wsi (3,13),
a najnizsza w miastach powyzej 50 tys. mieszkancow (3,06). Jednoczyn-
nikowa analiza wariancji nie wykazata istotnych statystycznie réznic po-
miedzy grupami (F = 1,332; p = 0,262).

W przeciwienstwie jednak do interpretacji odnoszacej si¢ do kapi-
tatu kulturowego rodzin pochodzenia, wynik ten mozna rozumie¢ jako
wskazdwke, ze ogblne wartosciowanie edukacji nie jest bezposrednio
zwiazane z typem $rodowiska osadniczego, lecz raczej z doswiadczeniem
szkoty i indywidualna biografig edukacyjng. Miejsce zamieszkania moze
bowiem silnie wptywac na dostepnos¢ konkretnych instytucji edukacyj-
nych, kierunkéw ksztalcenia czy mozliwosci taczenia nauki z praca, ale
niekoniecznie przeklada si¢ na ogélna ocene sensu edukacji jako takiej.

Mozna powiedzie¢, ze réznice miedzy wsia a miastem czesciej dotycza
warunkow realizowania Sciezek edukacyjnych niz samego przekonania
o ich wartosci. Uczniowie funkcjonujacy w odmiennych kontekstach te-
rytorialnych moga podobnie ocenia¢ znaczenie edukacji, cho¢ ich realne
mozliwosci wyboru i przebieg trajektorii edukacyjno-zawodowych moga
by¢ zréznicowane. W tym sensie miejsce zamieszkania dziata raczej jako
czynnik warunkujacy praktyczne mozliwosci dziatania niz jako element
bezposrednio ksztaltujacy orientacje edukacyjne.
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Tabela 9. Statystyki opisowe miejsca zamieszkania - do analizy ANOVA

95% przedzial
Oldd.ly_ Blad ufnosci dla
N Sred- s::;e- stan- $redniej Mini- | Maksi-
nia dardo- | Dolna | Gérna | mum mum
dardo- X .
we wy grani- | grani-
ca ca
Wies 883 3,1306 | ,68661 | ,02311 | 3,0852 | 3,1759 | 1,00 5,00
Miasto 582 3,0711 | ,70266 | ,02913 | 3,0139 | 3,1283 1,00 5,00
do 20 tys.
mieszkan-
cow
Miasto po- 344 3,0965 | ,64581 | ,03482 | 3,0280 | 3,1650 1,00 4,50
wyzej 20
do 50 tys.
mieszkan-
coOw
Miasto po- 387 3,0614 | ,68992 | ,03507 | 2,9924 | 3,1303 1,00 4,50
wyzej 50
tys. miesz-
kancéw
Ogotem 2196 | 3,0973 | ,68546 | ,01463 | 3,0686 | 3,1260 | 1,00 5,00

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 10. Tabela ANOVA dla zréznicowania wartos$ci indeksu
uogélnionej wartosci edukacji ze wzgledu na typ miejsca zamieszkania

Suma Sredni .
kwadratéw df kwadrat ¥ Istotnosc
Miedzy grupami 1,876 3 ,625 1,332 ,262
Wewnatrz grup 1029,445 2192 ,470
Ogoétem 1031,321 2195

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zréznicowanie uogdlnionej wartosci edukacji ze wzgledu na pleé nie
wykazuje istotnych réznic pomig¢dzy uczennicami i uczniami szkét za-
wodowych. Srednie wartosci indeksu w obu grupach byly niemal iden-
tyczne i oscylowaly wokét poziomu 3,1. Mozna wiec powiedzied, ze na
poziomie ogélnych deklaracji edukacja jest postrzegana jako podobnie
wazna niezaleznie od plci. Wynik ten sugeruje, ze réznice plciowe nie
dotycza samego przekonania o znaczeniu edukacji, lecz moga ujaw-
niac si¢ raczej w sposobach jej realizowania — np. w wyborze kierunkéw
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ksztalcenia, planach zawodowych czy wyobrazeniach dotyczacych przy-
sztej pracy.

Inny obraz pojawia si¢ natomiast wtedy, gdy uwzgledni si¢ typ szko-
ty, do ktérej uczeszczaja badani uczniowie. W przeciwienstwie do analiz
prowadzonych ze wzgledu na wyksztalcenie rodzicéw, miejsce zamieszka-
nia oraz ple¢, uogélniona wartos¢ edukacji réznicuje si¢ istotnie wtasnie
w tym wymiarze. Jednoczynnikowa analiza wariancji wykazata istotne
statystycznie réznice pomiedzy uczniami szkét branzowych I stopnia,
szkét branzowych II stopnia oraz technikéw (F = 3,919; p = 0,020), przy
spetnionym zalozeniu jednorodnosci wariancji.

Najwyzsza sSrednig wartos¢ indeksu odnotowano wsréd uczniow szkot
branzowych I stopnia (3,16), nieco nizsza wsréd uczniéw technikéw
(3,08), natomiast najnizsza w grupie uczniéow szkét branzowych II stopnia
(2,92). Oznacza to, ze sposob wartosciowania edukacji nie jest catkowi-
cie jednolity w obrebie szkolnictwa zawodowego i pozostaje powiazany
z instytucjonalnym kontekstem ksztalcenia. Cho¢ réznice migdzy Sredni-
mi nie sg duze, wskazuja one, ze doswiadczenie konkretnego typu szko-
ly moze wiaza¢ si¢ z odmiennym rozumieniem sensu edukacji: czy jest
ona przede wszystkim etapem prowadzacym do zatrudnienia, czy raczej
elementem szerszej sciezki edukacyjno-zawodowe;.

Tabela 11. Statystyki opisowe typu szkoly - do analizy ANOVA

95% przedzial
Oldc}.ny- Btad ufnosci dla
N Sred- s::: stan- Sredniej Mini- | Maksi-
nia dardo- | Dolna | Gérna | mum mum
dardo-

wy grani- | grani-
ca ca
Szkota bran-| 560 | 3,1588 | ,63820 | ,02697 | 3,1059 | 3,2118 | 1,00 5,00
zowa I stop-
nia

Szkota bran- | 35 2,9243 | ,68098 | ,11511 | 2,6904 | 3,1582 | 1,50 4,00
zowa II

we

stopnia

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

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Szczegdlnie niska srednia uzyskana przez uczniéw w szkotach branzo-
wych IT stopnia moze by¢ zwiazana z ich specyficzna pozycja w systemie
edukacyjnym. Ten typ ksztalcenia bywa podejmowany juz z perspektywy
wejscia lub powrotu na rynek pracy i ma czesto charakter uzupetniajacy
wobec wczesniej zdobytych kwalifikacji. W takim kontekscie edukacja
moze by¢ czgsciej postrzegana jako narzedzie podnoszenia kwalifikacji
niz jako dlugofalowa inwestycja edukacyjna.

Tabela 12. Tabela ANOVA dla zréznicowania wartosci indeksu
uogodlnionej wartosci edukacji ze wzgledu na typ szkoly

Suma Sredni Y
kwadratéw df kwadrat F Istotnosc
Miegdzy grupami 3,673 2 1,837 3,919 ,020
Wewnatrz grup 1027,648 2193 ,469
Ogétem 1031,321 2195

Zrédlo: opracowanie wiasne.

W analizie zréznicowania uogélnionej wartosci edukacji wykorzy-
stano takze deklaracje uczniéw dotyczace doswiadczen szkolnych i su-
biektywnej oceny wlasnych decyzji edukacyjnych. Ten etap byl istotny
z dwéch powodéw. Po pierwsze, wyniki wezesniejszych analiz ANO-
VA nie wykazaly istotnych réznic wartosci edukacji ze wzgledu na wy-
ksztalcenie matki, wyksztalcenie ojca ani typ miejsca zamieszkania, co
sugeruje, ze w badanej populacji ogélne przekonanie o znaczeniu edu-
kacji ma charakter wzglednie powszechny. Po drugie, z perspektywy te-
orii habitusu i proceséw reprodukcji nieréwnosci mozna oczekiwad, ze
réznicowanie ujawnia si¢ przede wszystkim w ramach biograficznego
doswiadczenia szkoly: w poczuciu trafnosci wyboru, stopniu refleksyj-
nosci decyzji oraz w ocenie, czy dana Sciezka edukacyjna byta wtasci-
wa i sensowna.

Pierwszym wskaznikiem doswiadczenia szkolnego byt poziom rozwa-
zania alternatywnych wyboréw edukacyjnych (posrednio: intensywnos¢
refleksyjnosci decyzji lub swoista otwarto$¢ horyzontu wyboru). Zastoso-
wane miary (korelacja Spearmana 0,309 (p < 0,001; N =2004)) wskazuja
na umiarkowang, dodatnig zalezno$¢, co oznacza, ze wraz ze wzrostem
deklarowanej sklonnosci do rozwazania innych opcji szkolnych rosnie
réwniez uogdlniona wartos¢ przypisywana edukacji.
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Wynik ten ilustruje, Ze wartos¢ edukacji nie wiaze si¢ z doswiadcze-
niem decyzyjnosci i mozliwoscia mentalnego poréwnania sciezek eduka-
cyjnych. Innymi stowy, uczniowie, ktérzy w wiekszym stopniu rozwazali
alternatywy, czesciej postrzegaja edukacje jako zasob o znaczeniu dlugo-
falowym, a nie wylacznie jako etap pragmatycznego przejscia na rynek
pracy. Taki rezultat wpisuje si¢ w perspektywe Bourdieu, wedlug ktérej
réznice w orientacjach edukacyjnych moga ujawniac si¢ nie tyle w de-
klaracjach, ile w sposobie konstruowania pola wyboru oraz w stopniu,
w jakim jednostka doswiadcza edukacji jako przestrzeni realnych opcji.

Drugim wskaznikiem doswiadczen szkolnych byta deklaracja kontr-
faktyczna, ilustrowana odpowiedziami na pytanie: ,Gdybys mégl/mogta
ponownie podjaé decyzje¢ dotyczaca wyboru szkoly, czy wybral(a)bys te
sama szkole?”. Zalezno$¢ pomigdzy odpowiedzig na to pytanie a indeksem
wartosci edukaciji jest istotna statystycznie i ma umiarkowanag site (kore-
lacja Spearmana wynosi -0,240 (p < 0,001; N = 2196)), co nalezy czytaé
w sposob nastepujacy: im wyzsza wartos¢ edukacji, tym wieksze prawdo-
podobienstwo deklaracji, ze respondent ponownie wybralby te sama szkote.

To ustalenie wzmacnia interpretacje, ze uogdlniona wartos¢ edukacji
jest zakorzeniona w doswiadczeniu szkoly jako srodowiska sensownego
i ,potwierdzajacego” trafnos¢ wyboru. W praktyce oznacza to, ze ucz-
niowie o wyzszych wartosciach analizowanego subindeksu cze¢sciej legi-
tymizuja swoja $ciezke edukacyjng jako wtasciwa, natomiast uczniowie
o nizszych wartosciach czesciej sygnalizuja dysonans i rozczarowanie
wyborem. Warto podkresli¢, ze ten wynik jest szczegdlnie wazny w kon-
tekscie wezesniejszych analiz: skoro wyksztalcenie rodzicéw i miejsce za-
mieszkania nie réznicuja istotnie warto$ci edukacji, to jej zréznicowanie
ujawnia si¢ przede wszystkim na poziomie doswiadczenia instytucjonal-
nego i biograficznej oceny wtasnej trajektorii.

6.2. Ryzyko edukacyjno-zawodowe w deklaracjach
ucznidéw szkot zawodowych

Dotychczasowe analizy pokazywaly, jak uczniowie szkét zawodo-
wych wartosciuja edukacj¢ oraz w jakim stopniu orientacje edukacyjne
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réznicuja si¢ ze wzgledu na wybrane cechy spoteczne i instytucjonalne.
Sama wartos$¢ przypisywana edukacji nie wyczerpuje jednak kontekstu,
w jakim podejmowane sa decyzje dotyczace dalszego ksztalcenia i pra-
cy. Rownie wazne jest to, jak mlodzi ludzie postrzegaja swoja przysztosé
zawodowa, a takze czy widza ja jako przewidywalng i stabilna, czy ra-
czej jako obszar niepewnosci, wymagajacy ciaglego dostosowywania sie.

Wybory edukacyjne uczniéw szkét zawodowych sa bowiem podejmo-
wane w sytuacji, w ktdrej przysztos¢ rynku pracy nie jest w petni przewidy-
walna, a przejscie z edukacji do zatrudnienia nie ma jednego, oczywistego
scenariusza. Dla czgsci uczniéw zdobycie zawodu oznacza wzgledne po-
czucie bezpieczenstwa, dla innych zas koniecznos¢ dalszego uczenia si¢ lub
gotowos¢ do zmiany $ciezki zawodowej. To wlasnie sposéb postrzegania
tej niepewnosci stanowi wazny element kontekstu decyzji edukacyjnych.

Indeks ryzyka edukacyjno-zawodowego ma na celu uchwycenie su-
biektywnego kontekstu niepewnosci, w jakim podejmowane sg przez
uczniéw ich decyzje edukacyjne i zawodowe. Ryzyko w tym ujeciu nie
jest traktowane jako obiektywna cecha rynku pracy, lecz jako spotecznie
konstruowane doswiadczenie, ktore wptywa na sposéb interpretowania
dostepnych mozliwosci i ograniczen. Decyzje edukacyjne nie sa bowiem
podejmowane w prézni informacyjnej, lecz w warunkach niepewnosci,
presji czasu, ograniczonej wiedzy i nieréwnych zasobow.

Przyjetam zalozenie, Ze niepewno$¢ zwiazana z przyszloscia zawo-
dowg (i edukacyjng) ma co najmniej dwa wspdtwystepujace wymiary.
Pierwszy z nich ma charakter poznawczy i odnosi si¢ do ocen szans zna-
lezienia pracy w zawodzie oraz przewidywanej trudnosci wejscia na ry-
nek pracy. Drugi wymiar ma charakter afektywny i dotyczy subiektywnie
odczuwanych obaw, lekéw i niepokojéw zwiazanych z przyszla sytuacja
zawodowa. Takie rozréznienie jest zgodne z podejsciem, w ktérym ry-
zyko traktowane jest nie tylko jako obiektywna kalkulacja prawdopodo-
bienstw, lecz takze jako doswiadczenie spoleczne, osadzone w emocjach
i wyobrazeniach dotyczacych przyszlosci. Na potrzeby analizy oba te
wymiary zostaly potraktowane jako komplementarne. Oceny trudnosci
znalezienia pracy pokazuja, jak uczniowie racjonalnie interpretuja swoja
przyszla (wyobrazona) pozycje na rynku pracy, natomiast deklarowane
obawy wskazuja, ktére zagrozenia sg dla nich emocjonalnie najbardziej
znaczace. Polaczenie tych perspektyw pozwala lepiej uchwyci¢ sposéb,
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w jaki ryzyko edukacyjno-zawodowe jest przezywane i interpretowane
przez mlodziez ze szkdt zawodowych.

Wskaznik afektywnego ryzyka zawodowego przyjmuje wartosci dy-
chotomiczne. Obawy o charakterze zawodowym sa wsréd badanych ucz-
niéw powszechne. Ponad polowa uczniéw szkét zawodowych (52,0%)
wskazala brak pracy lub niskie zarobki jako swoja gléwna obawe. Pozo-
stale 48,0% respondentéw nie lokowato swoich lekéw przede wszystkim
w sferze zatrudnienia lub deklarowalo brak wyraznych obaw.

Poznawczy wymiar ryzyka edukacyjno-zawodowego odnosi si¢ do
ocen trudnosci znalezienia pracy po ukonczeniu edukacji. W przeci-
wienstwie do afektywnego wskaznika obaw, odzwierciedla on racjonalne,
deklaratywne postrzeganie wlasnych szans na rynku pracy i przewidywa-
nych barier wejscia w zatrudnienie. Analiza rozktadu syntetycznego tej
zmiennej syntetycznej wskazuje na dominacj¢ umiarkowanego poziomu
tak definiowanego ryzyka. Srednia wartos¢ wskaznika wynosi 2,40, co
oznacza, ze wigkszo$¢ uczniow lokuje swoje oceny trudnosci znalezie-
nia pracy w srodkowym zakresie skali (skala 1-5). Rynek pracy nie jest
wigc postrzegany ani jako jednoznacznie dostepny, ani jako catkowicie
zamkniety. Taki rozklad sugeruje raczej ostrozny realizm w ocenach niz
skrajny optymizm lub pesymizm.

Polaczenie afektywnego wymiaru ryzyka z jego wymiarem poznaw-
czym pozwala zauwazy¢, Ze oceny trudnosci znalezienia pracy i emocjo-
nalne obawy nie musza si¢ w pelni pokrywac. Uczniowie mogga racjonalnie
ocenia¢ swoje szanse jako umiarkowane, a jednoczesnie silnie obawiac¢ si¢
braku stabilnosci lub niskich dochodéw. Ryzyko edukacyjno-zawodowe
ma wigc charakter wielowymiarowy i nie redukuje si¢ ani do chlodnej
kalkulacji, ani do samego leku.

W celu uchwycenia catosciowego poziomu subiektywnej niepewno-
$ci towarzyszacej planowaniu przysztosci edukacyjno-zawodowej skon-
struowano syntetyczny indeks ryzyka. Ze wzgledu na odmienne skale
pomiaru obu komponentéw, przed ich potaczeniem zastosowano stan-
daryzacje, a nastepnie obliczono srednia ze standaryzowanych wartosci,
nadajac obu wymiarom réwnowazng wage. Tak skonstruowany indeks
przyjmuje wartosci ujemne dla oséb postrzegajacych swoja sytuacje jako
relatywnie bezpieczng oraz dodatnie dla respondentéw funkcjonujacych
w warunkach podwyzszonej niepewnosci.
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Histogram
200 Srednia = 1,36E-15
Odch. std. = 71
N=2196
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Wykres 10. Rozklad wartosci indeksu ryzyka dla uczniow szkét
zawodowych

Zrédto: opracowanie wlasne.

Rozktad indeksu wskazuje na umiarkowane zréznicowanie poziomu
subiektywnego ryzyka w badanej grupie uczniéw, a zakres wartosci (od
-1,43 do 2,17) pokazuje istnienie zaréwno grupy uczniéw odczuwaja-
cych relatywne bezpieczenstwo, jak i wyraznej, cho¢ mniej licznej grupy
funkcjonujacej w warunkach podwyzszonej niepewnosci. Rozktad ma
charakter zblizony do symetrycznego, bez silnej koncentracji wynikéw
wokot jednego punktu, co sugeruje, ze nie wystepuje jeden dominujacy
sposob doswiadczania ryzyka edukacyjno-zawodowego. Uzyskany in-
deks nie opisuje obiektywnej sytuacji na rynku pracy, lecz rekonstruuje
kontekst decyzyjny, w jakim uczniowie szkét zawodowych planuja swoje
dalsze wybory edukacyjne.

Z perspektywy kolejnych analiz istotne jest to, ze ryzyko rozumiane
zaréwno poznawczo, jak i afektywnie stanowi wazne tto dla interpreta-
cji wyboréw edukacyjnych. Obawy o przyszia sytuacje zawodowa moga
wzmacniaé orientacje pragmatyczne i defensywne, sprzyjaé wyborom
postrzeganym jako bezpieczne oraz ograniczac sklonnos¢ do podejmo-
wania bardziej ryzykownych, lecz potencjalnie rozwojowych Sciezek.
W tym sensie ryzyko edukacyjno-zawodowe nie jest jedynie kontekstem
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zewnetrznym, lecz jednym z kluczowych elementéw ksztaltujacych stra-
tegie edukacyjne uczniow szkét zawodowych.

6.3. Orientacje edukacyjno-zawodowe uczniow
w perspektywie ryzyka

Ponizsza czg¢$¢ analizy ma na celu uporzadkowanie zréznicowanych
orientacji edukacyjno-zawodowych uczniéow szkét zawodowych poprzez
polaczenie dwdch kluczowych wymiaréw wezesniej rekonstruowanych
empirycznie: wartosci przypisywanej edukacji oraz subiektywnego po-
czucia ryzyka edukacyjno-zawodowego. Kazdy z wymiaréw oddzielnie
moéwi co§ waznego o sposobie myslenia uczniéw o przysztosci, ale do-
piero ich zestawienie pozwala zobaczy¢, w jakich warunkach i z jakimi
oczekiwaniami podejmowane sa decyzje dotyczace dalszego ksztalce-
nia i pracy.

Celem konstrukeji typologii jest uporzadkowanie zréznicowanych
sposobéw myslenia uczniéw o edukacji i przysztosci zawodowej oraz
pokazanie, jak aspiracje edukacyjne sa powiazane z poczuciem bezpie-
czenstwa lub niepewnosci dotyczacej rynku pracy. W tym ujeciu wazne
staje si¢ nie tylko to, czy uczen ceni edukacje, ale takze to, czy postrze-
ga swoja przyszlos¢ zawodowa jako stabilng i przewidywalna, czy raczej
jako obszar wymagajacy ciaglego dostosowywania sie.

Takie potaczenie obu wymiaréw pozwala dostrzec rézne logiki dzia-
tania. Na przyktad czes$¢ uczniow moze wysoko oceniaé znaczenie edu-
kacji wlasnie dlatego, ze postrzega rynek pracy jako niepewny i zmienny.
Dalsze uczenie sig staje si¢ wtedy sposobem zwigkszania poczucia bez-
pieczenstwa. Inni moga przypisywa¢ edukacji umiarkowana wartos¢,
poniewaz wierza, ze zdobyty zawdd zapewni im wzglednie stabilng po-
zycje na rynku pracy. Jeszcze inni moga doswiadcza¢ jednoczesnie ni-
skiego poczucia bezpieczenstwa i niewielkiego przekonania o znaczeniu
edukacji, co moze prowadzi¢ do bardziej defensywnego podejscia do
planowania przysztosci.

Podkreslam przy tym, ze proponowana typologia nie ma charakteru
klasyfikacji uczniéw jako oséb ani nie stuzy przypisywaniu im trwatych

115



Rozdziat 6. Wybory edukacyjne uczniow

cech. Traktuje ja raczej jako narzedzie analityczne, ktdre pozwala uchwy-
ci¢ powtarzajace si¢ wzory orientacji pojawiajace si¢ w okreslonych sy-
tuacjach spotecznych i edukacyjnych. Dzigki temu mozliwe staje sig
przejscie od opisu rozkladéw poszczegdlnych zmiennych do interpre-
tacji mechanizméw réznicujacych sciezki edukacyjno-zawodowe oraz
sposoby radzenia sobie z niepewnoscia przysztosci.

Tabela 13. Schemat typologii orientacji edukacyjno-zawodowych uczniow

Warto$¢ edukacji Ryzyko Typ
Wysoka Niskie Aspiracyjni zabezpieczeni
Wysoka Wysokie Aspiracyjni w niepewnosci
Niska Niskie Pragmatyczni stabilni
Niska Wysokie Defensywni realisci

Zrédlo: opracowanie whasne.

a) Aspiracyjni zabezpieczeni
Uczniowie zaliczani do tego typu przypisuja edukacji wysoka wartosé
ijednoczesnie funkcjonuja w warunkach relatywnie niskiego poziomu
subiektywnego ryzyka edukacyjno-zawodowego. Edukacja postrze-
gana jest przez nich jako istotny zaséb dlugofalowy, umozliwiajacy
rozwoj kompetencji, zwigkszanie mobilnosci zawodowej oraz stop-
niowe poszerzanie zakresu dostgpnych mozliwosci zyciowych. Re-
latywne poczucie bezpieczenstwa — wynikajace z pozytywnej oceny
rynku pracy, zaplecza rodzinnego lub dotychczasowych doswiadczen
szkolnych - sprzyja strategiom inwestycyjnym, takim jak planowanie
dalszego ksztalcenia, rozwazanie studiéw czy gotowos¢ do podejmo-
wania bardziej wymagajacych sciezek edukacyjnych. W tym typie
edukacja zawodowa moze petni¢ funkcje etapu przejsciowego, a nie
docelowego zamknigcia biografii edukacyjne;.
b) Aspiracyjni w niepewnosci

Ten typ orientacji taczy wysoka wartos¢ przypisywana edukacji z wy-
raznym poczuciem ryzyka edukacyjno-zawodowego. Uczniowie z tej
grupy widza w edukacji wazny element swojej przyszlosci i czgsto
mysla o dalszym ksztalceniu, zdobywaniu dodatkowych kwalifika-
¢ji lub rozwijaniu kompetencji. Jednoczesnie towarzyszy im poczu-
cie niepewnosci dotyczacej rynku pracy, m.in. obawy o stabilnos¢
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zatrudnienia, mozliwo$¢ znalezienia pracy w zawodzie czy poziom
przysztych dochodéw. W efekcie ich decyzje edukacyjne podejmo-
wane sa w warunkach napiecia miedzy przekonaniem, Ze warto si¢
uczy¢, a obawg, czy wysilek edukacyjny rzeczywiscie przetozy sie na
stabilng sytuacje zawodowa. Edukacja jest tu postrzegana jako sposéb
zwiekszania swoich szans, ale nie daje pelnego poczucia bezpieczen-
stwa. Uczniowie moga planowal dalsze uczenie sig, a jednoczesnie
braé pod uwage mozliwos¢ zmiany zawodu, migracji lub koniecznosé
dostosowywania si¢ do zmieniajacych si¢ warunkéw pracy.

Z perspektywy analizy wyboréw edukacyjnych jest to sytuacja
szczegolnie znaczaca, poniewaz pokazuje, ze wysokie aspiracje edu-
kacyjne moga wspotwystepowal z silnym poczuciem niepewnosci.
Decyzje dotyczace edukacji sa wtedy podejmowane nie tylko z mysla
o rozwoju, lecz takze jako préba zabezpieczenia si¢ przed nieprzewi-
dywalnoscig przyszlej sytuacji zawodowe;.

¢) Pragmatyczni stabilni
Uczniowie zaklasyfikowani do tego typu przypisuja edukacji umiar-
kowana lub niska warto$¢ rozwojowa, traktujac ja przede wszystkim
instrumentalnie, przy jednoczesnym niskim poziomie subiektywnego
ryzyka. Edukacja zawodowa postrzegana jest tu jako narzedzie umoz-
liwiajace wzglednie szybkie i bezpieczne wejscie na rynek pracy, czesto
w ramach lokalnych lub regionalnych struktur zatrudnienia. Decyzje
edukacyjne maja charakter realistyczny i osadzony w znanych wzor-
cach. Sprzyjaja one wyborom sprawdzonym, przewidywalnym i moz-
liwym do zrealizowania bez ponoszenia wysokich kosztéw. W tym
typie edukacja nie petni funkcji awansu spotecznego, lecz stabilizacji
pozycji zyciowej, a jej znaczenie oceniane jest przez pryzmat bezpo-
sredniej uzytecznosci.
d) Defensywni realisci

Ten typ taczy niska warto$¢ przypisywana edukacji z wysokim po-
ziomem subiektywnego ryzyka edukacyjno-zawodowego. Edukacja
zawodowa traktowana jest przede wszystkim jako strategia ograni-
czania strat w sytuacji postrzeganej niepewnosci i zagrozenia. Ucz-
niowie ci czesto nie postrzegaja edukacji jako narzedzia rozwoju czy
poszerzania mozliwosci, lecz raczej jako koniecznos¢ lub ,bezpieczna
opcje minimum’, pozwalajaca unikna¢ bezrobocia lub marginalizaciji.
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Wysoki poziom ryzyka sprzyja orientacjom defensywnym, w ktérych
kluczowe staje si¢ zabezpieczenie podstawowych warunkéw funkejo-
nowania, a nie dtugofalowe planowanie biografii edukacyjnej. Ten typ
szczegolnie wyraznie pokazuje, ze wybory edukacyjne nie zawsze sg
efektem braku ambicji, lecz racjonalng reakcja na postrzegane ogra-
niczenia strukturalne.

Na przedstawionym wykresie zaprezentowano rozktad typologii orien-
tacji edukacyjno-zawodowych uczniéw, skonstruowanej na podstawie
potaczenia indeksu wartosci edukacji oraz indeksu ryzyka edukacyjno-
-zawodowego. Wyniki wyraznie pokazuja, ze dominujaca kategorig sa
typy mieszane/przejsciowe, ktore obejmuja az 70,5% badanych. Oznacza
to, ze zdecydowana wigkszo$¢ uczniow nie miesci sie w czystych konfi-
guracjach wysokiej lub niskiej wartosci edukacji i ryzyka, lecz funkcjo-
nuje w ukladach posrednich. Z perspektywy socjologicznej wskazuje to
na duza plynnos¢ orientacji edukacyjnych oraz na brak jednoznacznie
ustabilizowanych strategii. Uczniowie czesto facza elementy aspiracji,
pragmatyzmu i ostroznosci, negocjujac swoje decyzje w zaleznosci od
kontekstu lokalnego i biograficznego.

Wsréd typéw wyraznie zdefiniowanych najwigkszy udziat majg de-
fensywni realisci (9,5%) oraz aspiracyjni zabezpieczeni (9,0%). Pierwsza
z tych kategorii obejmuje uczniéw, ktdrzy przy relatywnie niskiej war-
tosci przypisywanej edukacji funkcjonuja w warunkach podwyzszone-
go poczucia ryzyka, traktujac edukacje przede wszystkim jako strategie
minimalizowania strat. Druga grupa reprezentuje sytuacj¢ odwrotna —
wysoka wartos¢ edukacji realizowang w warunkach wzglednego bezpie-
czenstwa, co sprzyja dlugofalowemu planowaniu i inwestowaniu w dalsze
ksztalcenie. Pragmatyczni stabilni stanowia 7,1% badanych i lokuja sig
pomiedzy tymi biegunami, taczac instrumentalne podejscie do edukacji
z niskim poziomem odczuwanego ryzyka. Najmniej liczna kategoria sa
aspiracyjni w niepewnosci (3,9%), czyli uczniowie, ktérzy wysoko ce-
nig edukacje, lecz jednoczesnie silnie odczuwaja niepewnos$¢ dotyczaca
przyszlosci zawodowej - jest to typ analitycznie istotny, cho¢ nieliczny,
wskazujacy na potencjal zaréwno mobilizacji, jak i frustracji.

Calosciowo rozktad typologii potwierdza, ze orientacje edukacyjne
uczniéw szkot zawodowych maja przede wszystkim charakter sytuacyjny,
a nie dychotomiczny czy jednoznacznie uksztattowany. Przewaga typow
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Zrédlo: opracowanie whasne.

mieszanych sugeruje, ze edukacja zawodowa funkcjonuje dla wigkszosci
badanych jako obszar ciaglego bilansowania aspiracji i ryzyka, a nie jako
jasno okreslona strategia rozwojowa lub wylacznie defensywna. Z tego
wzgledu typologia ta stanowi uzyteczne narze¢dzie do dalszych analiz

Tabela 14. Zréznicowanie typow orientacji edukacyjno-zawodowych
uczniéw wedlug wybranych cech (% w kolumnach*)

Zmienna/ Aspiracy.fjni Aspi.racyjni Pragmfx- Defensywni .Typy
Kategoria zabezp.le- w niepew- tycz.m. realiSci mle's,za.ne/
czeni nosci stabilni przejsciowe
Zadowolenie ze szkoty
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 wybral(a)by te sama szkole ponownie
Tak 86,9 83,7 66,5 51,9 72,9
Nie 13,1 16,3 33,5 48,1 27,1
Typ szkoty
Szkota branzowa 28,8 14,0 17,4 18,8 27,4
I stopnia
Szkota branzowa 1,0 2,3 0,6 2,9 1,5
II stopnia
Technikum 70,2 83,7 82,0 78,4 71,1
Plec
Mezczyini 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; kazda kolumna sumuje si¢ do 100%

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie badaii CAWT uczniéw szkét zawodowych.
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réznicujacych uczniéw ze wzgledu na pochodzenie spoteczne, doswiad-
czenia szkolne czy lokalne warunki rynku pracy, bez redukowania ich
postaw do prostych kategorii ambitnych i zniecheconych.

Analiza zréznicowania typow orientacji edukacyjno-zawodowych
pozwala lepiej zrozumie¢, w jakich kontekstach biograficznych i insty-
tucjonalnych ksztaltuja si¢ poszczegdlne konfiguracje wartosci edukacji
i subiektywnego ryzyka. Cho¢ we wszystkich analizach dominuja typy
mieszane i przejsciowe, co potwierdza ptynny i sytuacyjny charakter
orientacji edukacyjnych uczniéw, widoczne sa takze systematyczne rdz-
nice mi¢dzy idealnymi typami, ktére nadaja tej typologii sens analityczny.

Najwyrazniejsze zréznicowanie dotyczy doswiadczen szkolnych, za-
réwno w wymiarze zadowolenia z wyboru szkoty, jak i retrospektywnej
oceny tej decyzji. Aspiracyjni zabezpieczeni wyraznie czesciej niz inne
typy uczniow deklaruja wysokie zadowolenie ze szkoly oraz gotowos¢
do ponownego wyboru tej samej sciezki edukacyjnej. Ich orientacja wy-
daje si¢ wigc spojna biograficznie — wysoka wartos¢ edukacji wspotwy-
stepuje tu z pozytywnym do$wiadczeniem instytucjonalnym. Odmienny
wzorzec obserwowany jest wsréd defensywnych realistow, ktérzy rela-
tywnie czesciej wyrazajg niezadowolenie ze szkoly i czesciej deklaruja,
ze wybraliby inng sciezke. W tym przypadku edukacja zawodowa jawi
sie raczej jako rozwigzanie konieczne niz potwierdzenie trafnej decy-
zji. Aspiracyjni w niepewnosci lokuja si¢ pomiedzy tymi biegunami -
czedciej sa zadowoleni ze szkoly niz defensywni realisci, ale rzadziej niz
aspiracyjni zabezpieczeni, co dobrze koresponduje z napigciowym cha-
rakterem tego typu.

Zréznicowanie ze wzgledu na typ szkoly ma charakter stabszy staty-
stycznie, ale nieprzypadkowy. Defensywni realisci sa relatywnie nadre-
prezentowani w szkotach branzowych II stopnia, co moze wskazywac
na kumulacje doswiadczen ryzyka w tej sciezce ksztalcenia, natomiast
aspiracyjni zabezpieczeni i pragmatyczni stabilni czesciej pojawiaja si¢
w technikach i szkotach branzowych I stopnia. Nie sa to jednak réznice,
ktére pozwalalyby méwic o prostym przypisaniu typéw do instytuciji,
a raczej o tym, ze okreslone srodowiska szkolne sprzyjaja krystalizacji
pewnych orientacji, nie determinujac ich jednoznacznie.

Znacznie stabsze niz mozna by oczekiwac okazuje si¢ zréznicowanie
typologii ze wzgledu na kapital edukacyjny rodzicéw. Brak istotnych

120



6.3. Orientacje edukacyjno-zawodowe uczniow w perspektywie ryzyka

statystycznie zaleznosci sugeruje, ze na poziomie ogdlnych konfigura-
cji wartosci edukacji i ryzyka kapitat kulturowy rodzin pochodzenia nie
przektada si¢ bezposrednio na przynaleznos¢ do danego typu. Wynik ten
nie podwaza znaczenia kapitatu kulturowego jako takiego, lecz wskazu-
je, ze jego wplyw ujawnia si¢ raczej w bardziej subtelnych wymiarach,
np. w sposobach uzasadniania wyboréw, narracjach o ,realistycznych”
Sciezkach czy dlugofalowych planach niz w samej strukturze typologii.
W tym sensie typy orientacji edukacyjno-zawodowych majg charakter
wzglednie ,,horyzontalny” spolecznie.

Podobnie umiarkowane znaczenie ma pleé. Cho¢ zaleznos¢ statystycz-
na jest istotna, jej sila pozostaje niewielka. MezczyzZni sa nieco czesciej
reprezentowani wsrdd aspiracyjnych zabezpieczonych i pragmatycznych
stabilnych, natomiast kobiety czesciej pojawiaja si¢ wsréd defensywnych
realistow i aspiracyjnych w niepewnosci. Réznice te mozna interpreto-
wacé w kontekscie tradycyjnych uwarunkowan edukacyjno-zawodowych
i odmiennych doswiadczen ryzyka, jednak nie maja one charakteru do-
minujacego.

Calosciowo wyniki analiz krzyzowych wzmacniajg interpretacje ty-
pologii jako narzedzia do opisu sytuacyjnych konfiguracji, a nie trwa-
tych, spolecznie zamknigtych kategorii. Dominacja typéw mieszanych
oraz relatywnie slabe, cho¢ sensowne zréznicowania ze wzgledu na ce-
chy strukturalne wskazuja, ze orientacje edukacyjno-zawodowe ucz-
niow szkot zawodowych sa w duzej mierze negocjowane w odpowiedzi
na doswiadczenia szkolne, postrzegane ryzyko i biezace sygnaly z rynku
pracy. Tym samym edukacja zawodowa jawi si¢ nie jako jednoznacznie
okreslona $ciezka, lecz jako pole adaptacji, w ktérym aspiracje i ostroz-
nos$¢ pozostaja w stalym napieciu.
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Rozdziat 7

Uwarunkowania wyborow edukacyjnych
dorostych Lubuszan

7.1. Wartos$¢ edukacji w deklaracjach dorostych
mieszkancow regionu

Analogicznie do analizy przeprowadzonej wsréd uczniéw szkot zawo-
dowych, w badaniu dorostych mieszkancéw wojewddztwa lubuskiego
podjeto prébe rekonstrukeji uogdlnionej wartosci przypisywanej eduka-
cji. Zabieg ten miat na celu wyjscie poza analize¢ pojedynczych opinii czy
deklaracji i uchwycenie bardziej trwatych orientacji wobec uczenia sig,
podnoszenia kwalifikacji oraz znaczenia edukacji w biografii mieszkan-
cow regionu. Sytuacja dorostych respondentéw rézni si¢ zasadniczo od
sytuacji uczniéw, poniewaz edukacja nie jest juz dla nich obowiagzkowym
etapem rozwoju, lecz potencjalnym zasobem uruchamianym w okreslo-
nych momentach zycia. Ta odmiennos¢ czyni analize wartosci edukacji
szczegolnie istotna. W przypadku oséb dorostych ukierunkowana orien-
tacja wobec edukacji przeklada sie bowiem bezposrednio na gotowos¢
do uczenia sie przez cale zycie, uczestnictwo w szkoleniach, kursach czy
przekwalifikowaniu, a tym samym przektada si¢ na zdolnos¢ adaptacji
do zmieniajacych si¢ warunkéw rynku pracy.

Konstrukcja indeksu wartosci edukacji dla dorostych opierata sig
na analogicznej logice jak subindeks uogélnionej wartosci edukacji
zastosowany w badaniu uczniéw. Wykorzystano cztery zmienne po-
chodzace z badania CATI, odnoszace si¢ do przekonan o znaczeniu
uczenia si¢, rozwoju kompetencji oraz praktyk edukacyjnych w doro-
stym zyciu. Trzy z nich miaty charakter deklaratywny i byty mierzone na
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pieciostopniowych skalach Likerta, natomiast czwarta dotyczyta uczest-
nictwa w formach uczenia si¢ w ostatnim okresie. Zmienna ta pelnita
funkcje¢ behawioralnego dopetnienia orientacji, pozwalajac ograniczy¢
ryzyko czysto normatywnego wartos$ciowania edukacji.

Ze wzgledu na réznice w sposobie kodowania poszczegdlnych zmien-
nych zostaly one zrekodowane tak, aby zachowa¢ spdjny kierunek in-
terpretacyjny. To znaczy, ze wyzsze wartosci indeksu oznaczaly wyzsza
wartos¢ przypisywang edukacji i uczeniu si¢. Nastgpnie obliczono sred-
nig z co najmniej trzech waznych odpowiedzi, co podobnie jak w anali-
zie orientacji uczniow, pozwolito zachowad réwnowage miedzy rygorem
metodologicznym a utrzymaniem liczebnosci préby. Ostatecznie indeks
przyjmowat wartosci od 1 do 5, gdzie wartosci niskie oznaczaly niskg
orientacje edukacyjna, a wartosci wysokie, odpowiednio orientacj¢ roz-
wojowg i proedukacyjna.

Analiza objela prébe 1000 dorostych respondentéw. Uzyskane staty-
styki opisowe wskazuja na relatywnie wysoka wartos¢ edukacji w badane;j
populacji. Srednia wartos¢ indeksu wyniosta 3,72, co oznacza, ze dominu-
ja orientacje lokujace si¢ wyraznie powyzej srodka skali. Zréznicowanie

Histogram
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Wykres 12. Rozklad wartosci indeksu wartosci edukacji dla dorostych
mieszkancéw wojewddztwa lubuskiego

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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wynikow pozostaje umiarkowane, a zakres wartosci (1-5) wskazuje, ze
cho¢ zdecydowana wigkszo$¢ dorostych przypisuje edukacji wysokie
znaczenie, to w populacji obecne sg réwniez orientacje wyraznie zdy-
stansowane lub instrumentalne.

Edukacja u dorostych mieszkancéw regionu funkcjonuje jako istotny
zasob symboliczny i praktyczny, silniej ugruntowany niz w populacji ucz-
niéw szkét zawodowych. W odréznieniu od mlodziezy, dla ktdrej wartosé
edukacji pozostaje czgsto negocjowana i zalezna od postrzeganego ryzy-
ka zawodowego, doswiadczen szkolnych czy przewidywanych mozliwo-
$ci zatrudnienia, dorosli czesciej postrzegaja edukacje jako uniwersalny
kapital, zwigkszajacy elastycznosé i bezpieczenstwo na rynku pracy. Jed-
noczesnie wysoka srednia indeksu nie oznacza automatycznie powszech-
nej gotowosci do podejmowania realnych dziatan edukacyjnych. Raczej
wskazuje na silng normatywna legitymizacje uczenia si¢ przez cale zycie,
ktéra moze, lecz nie musi przektadac si¢ na faktyczne praktyki.

Poréwnanie z wynikami uzyskanymi wsrdd uczniéw szkot zawodo-
wych pozwala zauwazy¢ istotna réznice kontekstowa. Podczas gdy w gru-
pie uczniéw dominujg orientacje umiarkowane i ambiwalentne, wsréd
dorostych wyrazniej zaznacza si¢ proedukacyjny konsensus. Mozna to
interpretowac jako efekt doswiadczenia biograficznego. Mozna zaryzy-
kowa¢ stwierdzenie, ze edukacja bywa doceniana w wiekszym stopniu ex
post, po zetknigciu si¢ z realiami rynku pracy, ograniczeniami kwalifika-
cyjnymi i koniecznoscia adaptacji do zmian zawodowych. W tym sensie
wysoka wartos¢ edukacji w deklaracjach dorostych nie tyle odzwiercied-
la aktualng sytuacje instytucjonalna, ile raczej zbiorowe doswiadczenie
niepewnosci i przekonanie o ochronnej funkcji kompetencji.

7.2. Ryzyko edukacyjno-zawodowe w badaniu
dorostych mieszkancow lubuskiego

Punktem wyjscia tej czesci analizy byto sprawdzenie, czy kategoria ryzy-
ka edukacyjno-zawodowego, wczesniej rekonstruowana na danych uzy-
skanych z opinii i deklaracji uczniéw szkét zawodowych, moze zosta¢
uchwycona réwniez w populacji dorostych mieszkancéw regionu. Celem
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nie bylo tu proste powielenie wskaznikéw, lecz analityczne przeniesienie
ram interpretacyjnych na inny kontekst biograficzny. Badanie CATT rea-
lizowane wsréd dorostych mieszkancéw regionu zawierato inny zestaw
pytan niz ankieta uczniowska, jednak czes$¢ z nich odnosita si¢ do klu-
czowych wymiaréw niepewnosci zawodowej i edukacyjnej: doswiadczen
niedopasowania kwalifikacji, znaczenia formalnych certyfikatéw oraz
subiektywnego poczucia bezpieczenstwa ekonomicznego i stabilnosci
pracy. Wykorzystujac te pytania, skonstruowano (analogicznie do ana-
liz mlodziezy) dwa subindeksy (ryzyko poznawcze i ryzyko afektywne)
oraz laczny indeks ryzyka edukacyjno-zawodowego, oparty na standa-
ryzowanych wartosciach obu komponentéw.

Analiza rozkladéw wartosci subindekséw ryzyka pokazuje, ze w po-
pulacji dorostych ryzyko edukacyjno-zawodowe ma wyraznie zréznico-
wany, lecz umiarkowany charakter. W przypadku ryzyka poznawczego,
zwigzanego z mechanizmami strukturalnymi (takimi jak znaczenie
certyfikatéw czy niedopasowanie wyksztalcenia do pracy), dominu-
ja wartosci niskie i umiarkowane. Wigkszos¢ respondentéw lokuje sie

Indeks ryzyka edukacyjno-zawodowego (laczny): srednia z Z(afektywne) i Z(poznawcze)
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Wykres 13. Rozklad wartosci indeksu ryzyka edukacyjno-zawodowego
dla dorostych mieszkancéw wojewédztwa lubuskiego

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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ponizej lub w okolicach sredniej standaryzowanej, co sugeruje, ze do-
Swiadczenia twardych barier edukacyjno-zawodowych sg w tej grupie
raczej rozproszone niz masowe. Jednoczesnie widoczna jest niewielka,
ale istotna analitycznie grupa oséb o wysokim poziomie ryzyka po-
znawczego, dla ktérych brak formalnych potwierdzen kompetencji lub
niespdjnos¢ sciezki edukacyjnej z rynkiem pracy stanowi realne ogra-
niczenie zyciowe.

Ryzyko afektywne, ktére zostato rekonstruowane na podstawie su-
biektywnej oceny sytuacji materialnej oraz gotowosci do zmiany pracy,
ma rozklad wyraznie przesunigty w strong nizszych wartosci. Przewaza-
ja osoby deklarujace relatywne poczucie stabilnosci, a wysokie poziomy
afektywnej niepewnosci dotycza niewielkiego odsetka badanych. Wska-
zuje to, ze wérdd dorostych mieszkancéw regionu dominuja strategie ad-
aptacyjne oparte na oswojeniu sytuacji zyciowej, nawet jesli nie zawsze
idzie to w parze z obiektywnie korzystnym potozeniem na rynku pracy.

Laczny indeks ryzyka edukacyjno-zawodowego potwierdza ten obraz.
Zdecydowana wigkszos¢ respondentéw lokuje sie w przedziale niskiego
lub umiarkowanego ryzyka, a wartosci skrajnie wysokie wystepuja spora-
dycznie. Oznacza to, ze w populacji dorostych ryzyko ma raczej charakter
rozproszony i ,wygaszony  niz skoncentrowany i intensywny. W ujeciu
biograficznym mozna to interpretowac jako efekt selekcji doswiadczen:
czes$¢ ryzyk, ktore sg silnie obecne na etapie przejscia ze szkoty do pracy,
zostaje z czasem zneutralizowana poprzez praktyke zawodowa, stabili-
zacje zatrudnienia lub obnizenie aspiracji.

Poréwnanie z wynikami uzyskanymi wsrdd uczniéw szkét zawodo-
wych pokazuje istotng réznice w strukturze ryzyka. U mlodziezy ryzyko
edukacyjno-zawodowe miato czesciej charakter otwarty i napigciowy —
zwiazany z przyszloscia, niepewnoscia wyboréw i brakiem doswiadcze-
nia. Wsréd dorostych ryzyko przybiera forme bardziej oswojona. Jest ono
zakorzenione w przesztych decyzjach i aktualnej sytuacji materialno-za-
wodowej, a nie w projekcjach przysztosci. Tym samym ryzyko edukacyj-
no-zawodowe nie znika wraz z wejsciem w dorostos¢, lecz zmienia swoj
charakter - z ryzyka antycypowanego w ryzyko zarzadzane. To poréw-
nanie wzmacnia tezeg, ze ryzyko edukacyjno-zawodowe ma wymiar wy-
raznie sytuacyjny i biograficzny, a jego natezenie i znaczenie zaleza od
momentu zycia oraz dostepnych zasobéw adaptacyjnych.
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7.3. Typologie orientacji edukacyjno-zawodowych
dorostych

Typologia orientacji edukacyjno-zawodowych dorostych zostata skon-
struowana analogicznie do typologii zastosowanej wczesniej w analizie
uczniow szkot zawodowych. Jej celem bylo uchwycenie dominujacych
konfiguracji znaczen i warunkéw, w jakich dorosli mieszkancy regio-
nu postrzegaja edukacje oraz wlasng sytuacje edukacyjno-zawodowa.
Punktem wyjscia bylo zatozenie, Ze orientacje te ksztaltuja si¢ na styku
dwoch kluczowych wymiaréw: wartosci przypisywanej edukacji oraz
subiektywnego poczucia ryzyka zwiazanego z przyszloscia zawodowa.
Typologia ma charakter sytuacyjny, wigc nie opisuje cech osobowosci
ani trwalych dyspozycji jednostek, lecz rekonstruuje sposoby adaptacji
do warunkoéw strukturalnych i biograficznych.

Procedura konstrukeji typologii polegata na polaczeniu dwéch in-
deksow: indeksu uogélnionej wartosci edukacji dorostych oraz indeksu
ryzyka edukacyjno-zawodowego. Oba wskazniki zostaly uprzednio ska-
tegoryzowane do trzech pozioméw (niski, umiarkowany, wysoki) na pod-
stawie tercyli rozkladu. Nastepnie wyodrebniono cztery typy orientacji,
oparte na kombinacjach skrajnych pozioméw obu wymiaréw, natomiast
osoby z co najmniej jednym poziomem umiarkowanym zaklasyfikowa-
no do kategorii typoéw mieszanych/przejsciowych. Zabieg ten pozwala
wyraznie oddzieli¢ stabilne konfiguracje orientacji od postaw ambiwa-
lentnych i negocjowanych.

Uzyskane wyniki pokazuja, ze w populacji dorostych wyraznie do-
minuja typy mieszane i przejsciowe, obejmujace 59,1% respondentow.
Oznacza to, ze wigkszo$¢ badanych nie lokuje si¢ w jednoznacznych kon-
figuracjach wysokiej lub niskiej wartosci edukacji i ryzyka, lecz funk-
cjonuje w obszarze posrednim. Wsréd typédw wyraznie zdefiniowanych
najliczniejsza kategoria sa pragmatyczni stabilni (16,2%), czyli osoby
o niskiej wartosci edukacji i niskim poczuciu ryzyka. Edukacja nie petni
tu funkcji rozwojowej, lecz stanowi zaséb juz ,zamkniety”, wystarczajacy
do utrzymania wzglednej stabilnosci zawodowej. Kolejna istotna grupa
sa defensywni realisci (11,9%), taczacy niska warto$¢ edukacji z wysokim
poziomem ryzyka — edukacja jest w tym przypadku traktowana raczej
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jako strategia minimalizowania strat niz inwestycja rozwojowa. Typy
aspiracyjne sa wyraznie mniej liczne: aspiracyjni zabezpieczeni (6,5%)
oraz aspiracyjni w niepewnosci (6,4%). W obu przypadkach edukacja
pozostaje waznym punktem odniesienia, jednak tylko w pierwszym ty-
pie towarzyszy jej poczucie wzglednego bezpieczenstwa.

Poréwnanie tej typologii z wynikami uzyskanymi wsréd uczniéw
szkét zawodowych pozwala sformutowac kilka istotnych wnioskéw. Po
pierwsze, w obu populacjach dominujg orientacje mieszane i przejscio-
we, co potwierdza, ze zaréwno mlodzi, jak i dorosli rzadko funkcjonuja
w jednoznacznych konfiguracjach aspiracji i ryzyka. Po drugie jednak,
wsréd dorostych wyraznie stabiej zaznacza si¢ komponent aspiracyjny,
a silniej orientacje pragmatyczne i defensywne. W przeciwienstwie do
uczniéw, dla ktérych edukacja czesciej jawi sie jako potencjalny zaséb,
dorosli interpretujg jej warto$¢ przez pryzmat wlasnych doswiadczen
zawodowych i realnych konsekwencji wezesniejszych decyzji edukacyj-
nych. Ryzyko ma w tej grupie bardziej ucielesniony charakter, gdyz jest
osadzone w biografii, a nie wylacznie w wyobrazeniach o przyszlosci.

Catosciowo wyniki sugeruja, Ze wraz z przechodzeniem z fazy edu-
kacji do dorostosci edukacja traci charakter uniwersalnego projektu roz-
wojowego, a coraz czesciej staje si¢ elementem strategii adaptacyjnych.
Typologia orientacji edukacyjno-zawodowych dorostych pokazuje, ze
znaczenie edukagcji jest silnie warunkowane doswiadczeniem stabilnosci
lub niepewnosci na rynku pracy, a aspiracje edukacyjne ulegaja selek-
tywnej rewizji. W tym sensie poréwnanie uczniéw i dorostych ujawnia
dynamike orientacji edukacyjnych w cyklu zycia: od negocjowanych,
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Wykres 14. Typologia dorostych (%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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czgsto jeszcze otwartych aspiracji mlodziezy, po bardziej zréznicowane
i pragmatyczne konfiguracje postaw w dorostosci.

W analizie sprawdzono, czy typy orientacji edukacyjno-zawodowych
dorostych réznia sie ze wzgledu na podstawowe cechy spoteczno-demo-
graficzne oraz wybrane wskazniki biograficznego doswiadczenia edukacji
i pracy. Przyjeto ten sam sposéb interpretowania wynikéw, jak w czesci
uczniowskiej, gdzie nacisk zostal potozony na analize profili poszczegdl-
nych typéw (procenty liczone w obrebie kazdego typu).

Najmniej réznic wida¢ w przypadku plci - nie ma tu wyraznego, syste-
matycznego wzorca, ktéry wskazywalby na ,kobiece” lub ,meskie” typy
orientacji. To sugeruje, Ze badana konfiguracja wartosci edukacjiiryzyka
nie jest przede wszystkim funkcjg plci, lecz raczej tego, jak jednostka in-
terpretuje swoje polozenie na rynku pracy i wlasna biografi¢ edukacyjna.

Orientacje wyrazniej réznicuje wiek. Typ ,aspiracyjni w niepewno-
$ci” jest mocno skoncentrowany w grupie 25-44 lata (okoto trzy czwarte
tej kategorii), co mozna interpretowac jako efekt fazy zycia, w ktorej ry-
nek pracy jest jednoczesnie najbardziej aktywnie negocjowany (zmiany
zatrudnienia, awanse, przekwalifikowania), a zarazem obciazony presja
stabilnosci. U 0sdb starszych czesciej pojawiaja si¢ konfiguracje bardziej
pragmatyczne i defensywne, co moze odzwierciedlaé wigksze poczucie
zamkniecia mozliwosci zmiany oraz ostrozniejsze podejscie do inwesto-
wania w edukacje.

Najsilniejsze, najbardziej strukturalne réznice dotycza poziomu wy-
ksztalcenia. Wsrdd aspiracyjnych zabezpieczonych dominuja osoby z wy-
ksztatceniem wyzszym (ponad potowa tej kategorii), natomiast w typie
pragmatyczni stabilni wyraznie rosnie udziat oséb z najnizszym wy-
ksztatceniem. Z kolei defensywni realisci relatywnie rzadko maja wyzsze
wyksztalcenie, a czesciej srednie. W praktyce oznacza to, ze w populacji
dorostych kapitat edukacyjny jest mocniej sprzezony z tym, czy edukacja
jest postrzegana jako zaséb rozwojowy, a ryzyko jako niskie czy wysokie.
To odréznia dorostych od uczniéw, u ktérych w czesci analiz kapitat edu-
kacyjny rodzicéw nie réznicowal wyraznie konfiguracji orientacji - tutaj
zréznicowanie jest blizej samej jednostki i jej formalnego wyksztalcenia.

Istotne réznice widac tez w powiazaniu typologii z dopasowaniem pra-
cy do wyksztalcenia. Aspiracyjni zabezpieczeni duzo czgsciej deklaruja
pelna zgodnos$¢ pracy z wyksztalceniem, natomiast defensywni realisci
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cze$ciej wskazuja niedopasowanie (odpowiedzi ,raczej nie” i ,,zdecydo-

wanie nie”). To jest wazne interpretacyjnie, gdyz pokazuje, ze typologia
nie rekonstruuje wytacznie deklaracji aksjologicznych, ale jest osadzona

Tabela 15. Zréznicowanie typow orientacji edukacyjno-zawodowych

dorostych mieszkanicéw wojewdédztwie lubuskiego (%)

Asp 1 . r:csylf)jlni Pragma- | Defen- ’111?112,
Zmienna/kategoria l;zcb}z;-l wnie- | tyczni sywni | szane/
pieczeni pewno- stabilni | realisci }n.'zej-
$ci $ciowe
Plec¢
Kobieta 50,0 41,9 50,5 50,0 54,5
Mezczyzna 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
Wyksztalcenie
Podstawowe/gimnazjalne 4,5 9,3 33,0 27,5 21,1
Zasadnicze zawodowe/branzowe 13,6 14,0 25,7 22,5 24,1
Srednie 27,3 37,2 22,9 38,8 32,7
Wyzsze 54,5 39,5 18,3 11,2 22,1
Zgodnos¢ pracy z wyksztalceniem
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 powiedzie¢ 2,3 0,0 1,8 7,5 1,5
Ponowny wybor $ciezki edukacyjnej
Wybral(a)bym tak samo 59,1 32,6 60,6 38,8 53,8
Wybral(a)bym inaczej 40,9 67,4 39,4 61,3 46,2
Alternatywny wybdr edukacyjny
Wybral(a)bym inne szkoly 33,3 24,1 37,2 44,9 31,5
Nie podjal(eta)bym dalszej nauki 0,0 6,9 2,3 6,1 6,5
po szkole ponadpodstawowej
Uzyskat(a)bym weze$niej dodat- 5,6 17,2 11,6 26,5 12,5
kowe kwalifikacje/uprawnienia
Wybral(a)bym inne kierunki/za- 66,7 62,1 62,8 53,1 62,0
wody

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie badania CATI dorostych.
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w realnym doswiadczeniu pozycji zawodowej. Tam, gdzie praca nie od-
powiada kwalifikacjom, rosng sens defensywny oraz subiektywne ryzyko.

Watek biograficzny (pytanie o to, czy wybral(a)by te sama sciezke
edukacyjng) nie réznicuje typéw tak mocno, jak mozna by intuicyjnie
oczekiwag, ale jeden element wybija sie dos¢ czytelnie. W typie aspira-
cyjni w niepewnosci czgsciej pojawia sie deklaracja, Ze przy ponownym
wyborze sciezka bylaby inna. To dobrze pasuje do logiki tej konfiguraciji,
gdyz edukacja jest ceniona, ale jednoczesnie wysoki poziom odczuwane-
go ryzyka sprzyja krytycznemu bilansowaniu dotychczasowych decyzji
i wigkszemu poczuciu ,,kosztu utraconych mozliwosci”

Jesli spojrze¢ tylko na tych, ktérzy deklaruja, ze wybraliby inaczej
(podprdba), to réznice migdzy typami sa raczej subtelne. Najczesciej -
niezaleznie od typu — pojawia si¢ my$l o zmianie kierunku/zawodu, co
sugeruje powszechne przekonanie, ze kluczowy jest wybér wiasciwego
profilu w relacji do rynku pracy. Wsréd defensywnych realistow rela-
tywnie czesciej wystepuje tez wskazanie, ze nalezalo wczesniej zdoby¢
dodatkowe kwalifikacje lub uprawnienia, co mozna czytaé jako orien-
tacje na twarde narzedzia zabezpieczania si¢ przed ryzykiem (doszczel-
nienie kompetencyjne zamiast dltugofalowych, bardziej aspiracyjnych
inwestycji).

Catosciowo obraz jest spéjny — wsréd dorostych typologia wyrazniej
niz wsréd uczniéw kotwiczy sie w cechach biograficzno-rynkowych (wy-
ksztalcenie jednostki, dopasowanie pracy do wyksztalcenia, faza zycia),
a stabiej w prostych réznicach pici. W konsekwencji mozna ja traktowac
jako narzedzie opisu tego, jak edukacja funkcjonuje jako zaséb w doro-
stosci: dla czesci badanych jako realne zabezpieczenie i element stabilnej
trajektorii, dla innych jako wartos¢ podtrzymywana mimo niepewnosci,
a dla kolejnych jako instrument minimum albo strategia minimalizowa-
nia strat w warunkach niedopasowania i podwyzszonego ryzyka.
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Edukacja jako strategia radzenia
sobie z ryzykiem






Rozdziat 8

Uczenie sie jako strategia adaptacji do
niepewnosci

W niniejszej czesci przyjmuje perspektywe analityczna, w ktérej eduka-
cja — rozumiana szeroko jako proces systematycznego podnoszenia kwa-
lifikacji, rozwijania kompetencji oraz nabywania nowych umiejetnosci
— jawi sie jako kluczowy mechanizm redukcji niepewnosci i zarzadzania
ryzykiem wpisanym w przebieg wspélczesnych biografii zawodowych.
Wezesniej zdefiniowane i zoperacjonalizowane pojecie ryzyka stanowi
tutaj zarowno strukturalne, jak i biograficzne tlo podejmowanych dzia-
tan. Obejmuje ono nie tylko zmiennos¢ i nieprzewidywalnos¢ zatrud-
nienia, lecz takze rosnaca presje dostosowywania si¢ do dynamicznych
wymogdéw rynku pracy, konieczno$¢ formalnego potwierdzania kom-
petencji poprzez certyfikaty i licencje, a takze dazenie do utrzymania
poczucia stabilnosci oraz bezpieczenstwa ekonomicznego. W tym roz-
dziale koncentruje si¢ zatem nie na samym fakcie istnienia ryzyka, lecz
na praktykach i strategiach podejmowanych przez dorostych mieszkan-
cow wojewddztwa lubuskiego w odpowiedzi na te wyzwania. Interesuje
mnie to, w jaki sposéb jednostki staraja si¢ ograniczad ryzyko, minima-
lizowad jego potencjalne konsekwencje lub przynajmniej czynic je bar-
dziej przewidywalnym i mozliwym do kontrolowania.

Przyjeta perspektywa pozwala uchwyci¢ dzialania edukacyjne jako
swiadome, intencjonalne i osadzone w kontekscie zyciowym formy ra-
dzenia sobie z niepewnoscia. Aby przeanalizowac te strategie redukeji
ryzyka, odwotuje si¢ do klasycznego, szeroko stosowanego w badaniach
nad edukacja dorostych i uczeniem si¢ przez cate zycie podzialu na edu-
kacje formalna, pozaformalng i nieformalng (Solarczyk-Ambrozik, 2004;
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Kotodziej, Ny¢kowiak, Szaban, Mlodzik, Gulhan, Pochyly, Kinal, Tyda,
Zielinska, 2024; Aleksander, 2009). Tréjpodziat ten umozliwia nie tylko
uporzadkowanie réznorodnych praktyk edukacyjnych, lecz takze uchwy-
cenie ich odmiennych funkgji, logik dziatania oraz znaczen przypisywa-
nych im przez samych uczestnikéw.

8.1. Dziatania edukacyjne podejmowane przez
dorostych

Wyniki analiz pozwalaja odtworzy¢ ztozony obraz sposobéw, w jakie
dorosli mieszkanicy wojewddztwa lubuskiego wykorzystuja dzialania
edukacyjne (wszelkie formy uczenia si¢ i rozwoju kompetencji po za-
konczeniu ostatniego etapu ksztalcenia). Podejmowane przez dorostych
Lubuszan dziatania edukacyjne wskazujg na utrzymywanie swoistej go-
towosci rozwojowej (adaptacyjnosci), dywersyfikacje Zrodet kompeten-
cji oraz okresowe domykanie tych kompetencji w formie uznawalnych
potwierdzen.

W wymiarze dzialan ukierunkowanych na rozwéj umiejetnosci za-
wodowych dominuja praktyki tatwo dostepne, o niskim progu wejscia
iwysokiej elastycznosci. Dla wiekszosci badanych podstawowym mecha-
nizmem aktualizowania zasobéw wiedzy jest samoksztatcenie wspiera-
ne mediami i zasobami informacyjnymi. Najczesciej deklarowane formy
codziennego uczenia si¢ to czytanie materialéw drukowanych oraz ko-
rzystanie z tresci edukacyjnych w internecie i mediach tradycyjnych. Ta-
kie dzialania wpisuja sie w mechanizmy edukacji nieformalnej. Uczenie
si¢ jest w duzym stopniu wbudowane w rutyny Zycia, a nie realizowane
w modelu wymagajacym instytucjonalnej organizacji. Jednoczesnie wy-
raznie obecne, cho¢ mniej powszechne, sg dziatania o charakterze poza-
formalnym (udzial w warsztatach, konferencjach i seminariach, stazach
i praktykach oraz aktywnosciach typu wolontariat). Relatywnie rzadziej
wybierane sg kursy i szkolenia (stacjonarne i online) oraz gry/symulacje,
co moze oznaczad, ze bardziej ustrukturyzowane interwencje rozwojowe
sg ograniczane przez koszty, czas lub dostepnos¢, a takze przez preferen-
cje autonomicznych, samodzielnych sposobéw uczenia sie.
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Wykres 15. Podejmowane dzialania edukacyjne po ukoriczeniu ostatniej
szkoty (%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

W celu operacjonalizacji nat¢zenia aktywnosci edukacyjnej wskaza-
nia badanych zostaty zagregowane do jednej zmiennej syntetycznej po-
rzadkujacej podejmowane dziatania edukacyjne na trzech poziomach
(niskim, umiarkowanym i wysokim — w oparciu o wartosci tercylowe).
Taki sposéb konstrukeji zmiennej pozwala uchwyci¢ nie tyle sam fakt
uczenia sig, ile jego gestos¢ i potencjal ochronny. Mozna uznad, ze im
wyzszy poziom intensywnosci podejmowanych dodatkowych dziatan,
tym wigksza odpornos¢ na ryzyko dezaktualizacji kwalifikacji i ograni-
czenia mobilnosci zawodowe;j.

Rozktad nat¢zenia aktywnosci edukacyjnej po ukonczeniu szkoty po-
kazuje, ze uczenie si¢ po zakonczeniu edukacji formalnej jest zjawiskiem
powszechnym. Ponad dwie trzecie badanych (71,5%) podejmuje dzia-
tania edukacyjne co najmniej na umiarkowanym poziomie, z czego naj-
wigksza grupe stanowig osoby o wysokim natezeniu aktywnosci (37,2%).
Oznacza to, ze dla wigkszosci respondentéw rozwdj kompetencji jest sta-
tym elementem strategii adaptacyjnych wobec rynku pracy i sposobem
ograniczania ryzyka dezaktualizacji kwalifikacji. Jednoczesnie niemal co
trzecia osoba (28,5%) charakteryzuje si¢ niskim poziomem aktywnosci
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34,3 37,2
40,0 285
0,0
Niski poziom Umiarkowany poziom Wysoki poziom

Wykres 16. Natezenie podejmowanej aktywnosci edukacyjnej po
ukonczeniu ostatniej szkoly (%)

Zrédlo: opracowanie whasne.

edukacyjnej, co wskazuje na istnienie grupy potencjalnie bardziej nara-
zonej na ryzyko edukacyjno-zawodowe.

Motywy podejmowania dzialani edukacyjnych koncentruja si¢ prze-
de wszystkim wokot rozwoju i bezpieczenistwa zawodowego. Najczesciej
wskazywana jest chec rozwoju osobistego, ktéra deklaruje zdecydowa-
na wiekszo$¢ badanych (86,5%), co sugeruje, ze uczenie si¢ traktowane
jest jako trwaly element budowania wlasnego potencjalu. Réwnolegle
silnie obecny jest wymiar pragmatyczny, poniewaz niemal trzy czwar-
te respondentow (74,5%) rozwija kompetencje z mysla o podniesieniu
umiejetnosci potrzebnych w pracy, a ponad dwie trzecie (66,8%) wigze
doksztalcanie si¢ ze zwigkszeniem zarobkéw. Ponad potowa badanych
wskazuje takze na znaczenie formalnego potwierdzania kwalifikacji
poprzez certyfikaty i uprawnienia (56,1%), co wzmacnia uzyteczno$¢
zdobywanych kompetencji na rynku pracy. Istotne, cho¢ nieco rzadziej

Chec¢ rozwoju osobistego I 36,5
Podniesienie umiejetnosci potrzebnych w pracy IS 74,5
Zwigkszenie swoich zarobkéw NG 66,8
Uzyskanie certyfikatu/licencji/uprawnien I 56,1

Wykorzystanie wolnego czasu . 50,8

Znalezienie lepszej pracy I 47,8
Zmniejszenie ryzyka utraty pracy I 42,0
Planowanie zatozenia wtasnej firmy IS 34,0
Inny powéd Ml 5,8

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Wykres 17. Motywy podejmowania aktywnosci edukacyjnej po
ukoriczeniu ostatniej szkoty (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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8.1. Dziatania edukacyjne podejmowane przez dorostych

artykulowane sa motywy defensywne. Niemal polowa respondentéw
podejmuje doksztalcanie w celu znalezienia lepszej pracy (47,8%) lub
zmniejszenia ryzyka utraty zatrudnienia (42,0%). Pozostate powody,
takie jak wykorzystanie wolnego czasu czy planowanie wlasnej dzia-
talnosci, majq charakter uzupelniajacy, a inne motywacje pojawiaja si¢
marginalnie (5,8%).

Zréznicowanie motywow podejmowania dziatan edukacyjnych wy-
raznie koresponduje z poziomem natezenia aktywnosci pozaformalnej,
cho(¢ zalezno$¢ ta ma charakter raczej stopniowy niz skokowy (iloscio-
wy, a nie jakosciowy). Niezaleznie od rodzaju motywu, najwigksza czg$é
0s6b deklarujacych doksztalcanie stanowig respondenci o umiarkowa-
nym poziomie aktywnosci edukacyjnej - ich udziat waha si¢ od okoto
39% do 43%. Dotyczy to zaréwno motywow stricte zawodowych, takich
jak podnoszenie umiejetnosci potrzebnych w pracy (41,3%) czy zwigk-
szanie zarobkéw (41,9%), jak i motywow bardziej ogélnych, w tym checi
rozwoju osobistego (42,4%) oraz wykorzystania wolnego czasu (42,9%).

Osoby o wysokim natezeniu aktywnosci edukacyjnej stanowia zwykle
od jednej trzeciej do blisko 40% wskazan w poszczegdlnych kategoriach
motywacyjnych. Relatywnie najczgsciej pojawiaja si¢ one wsréd bada-
nych, ktérzy podejmuja doksztalcanie z powoddéw wyraznie instrumen-
talnych, takich jak uzyskanie certyfikatu, licencji lub uprawnien (39,8%),
zmniejszenie ryzyka utraty pracy (39,6%) oraz znalezienie lepszej pracy
(38,1%). Wskazuje to, Ze im wyzsze natg¢zenie dzialan edukacyjnych, tym
silniejszy staje sie ich zwiazek z kalkulacja ryzyka zawodowego i swiado-
mym zarzadzaniem swoja pozycja na rynku pracy.

Z kolei respondenci o niskim poziomie aktywnosci edukacyjnej sta-
nowia we wszystkich analizowanych motywach stabilnie okoto jedne;j
piatej wskazan (okoto 21-23%). Brak wiekszych réznic miedzy motywa-
mi w tej grupie sugeruje, ze przy niskim natezeniu dziatan edukacyjnych
dominuja raczej ogélne deklaracje potrzeby rozwoju niz konsekwentnie
realizowane strategie. Calosciowo wyniki te pokazuja, ze wzrost inten-
sywnosci aktywnosci edukacyjnej nie prowadzi do zasadniczej zmiany
struktury motywow, lecz wiaze si¢ z ich stopniowym uszczegétowieniem
i przesunieciem akcentu w strong celéw zabezpieczajacych i instrumen-
talnych, bezposrednio zwigzanych z minimalizowaniem ryzyka eduka-
cyjno-zawodowego.
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Obraz strategii edukacyjnych uzupelniaja wskazniki odnoszace si¢ do
uczenia si¢ pozazawodowego (zwigzanego z zainteresowaniami i hob-
by), ktére petni funkcje wzmacniania zasobéw adaptacyjnych (np. sa-
modyscypliny, sprawczosci, kompetencji poznawczych i spotecznych),
a w czesci przypadkéw moze takze generowac transfer kompetencji do
sfery zawodowej. W ciagu ostatnich 12 miesi¢cy 22,1% badanych dekla-
ruje, ze uczylo sie czegos nowego w obszarze zainteresowan. Struktu-
ra podejmowanych dziatan jest rozproszona, ale dominuja wskazania
obejmujace m.in. jezyki obce, aktywnosci sportowe, kulinaria, fotogra-
fie, rekodzieto, umiejetnosci techniczne i cyfrowe. Mozna w swietle tych
wynikéw uznad, ze rozwoj pozazawodowy ma przede wszystkim charak-
ter zindywidualizowany i projektowy, zalezny od stylu zycia i preferen-
cji jednostki. Jeszcze wyrazniej widac to w zachowaniach rozwojowych
zwiazanych z hobby. Najczestsze sg praktyki informacyjne i w zakresie
samoksztalcenia, czyli wyszukiwanie informacji w réznych Zrédlach
(75,2%) oraz ogladanie materiatéw instruktazowych w serwisach inter-
netowych (69,6%). Wysokie sa takze wskazniki uczenia si¢ w relacjach
spolecznych, tj. wymienianie informacji z innymi osobami o podob-
nych zainteresowaniach (64,4%) i dyskutowanie na forach i w grupach
(31,1%). Natomiast dziatania wymagajace wiekszego osadzenia w struk-
turach organizacyjnych sa mniej powszechne (uczestnictwo w klubach
i grupach hobbystycznych - 17,9%, zapisanie si¢ na zajecia dodatkowe
- 17,5%). Z perspektywy strategii minimalizacji ryzyka jest to wazne,
poniewaz wskazuje na dominacje modelu uczenia sie sieciowego i zaso-
bowego (online/offline) nad modelem instytucjonalnym, co zwykle ob-
niza koszty transakcyjne uczenia si¢ i ulatwia jego kontynuacje mimo
ograniczen czasu czy zasobow.

Analiza orientacji prospektywnej wzmacnia stwierdzenie o powszech-
nej gotowosci rozwojowej. Zdecydowana wiekszos¢ (68,9%) badanych
deklaruje che¢ rozwijania umiejetnosci i poszerzania wiedzy w ciagu
kolejnych 12 miesiecy. Taka przewaga intencji rozwojowej sugeruje, ze
uczenie si¢ jest postrzegane jako oczekiwany komponent radzenia sobie
z codziennoscia, nawet jesli nie zawsze przeklada si¢ na uczestnictwo
w formalnych formach doksztatcania.

Innym elementem strategii ograniczania ryzyka jest domykanie kom-
petencji poprzez ich formalne potwierdzanie. Chodzi tu o sytuacje,
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w ktérych umiejetnosci zdobyte poza szkola lub poza systemem kursow
formalnych - np. w pracy, w dziataniach spotecznych, podczas samodziel-
nego uczenia si¢ czy w ramach krotkich szkolen - zostaja uzupetnione
o dokument potwierdzajacy kwalifikacje, taki jak certyfikat, zaswiadcze-
nie lub egzamin zawodowy. Wyniki sondazu pokazuja, ze 44,9% respon-
dentéw deklaruje, iz zdarzylo im si¢ formalnie potwierdza¢ kompetencje
zdobyte w taki sposéb. Mozna to interpretowac jako umiarkowanie silng
obecnos¢ strategii legitymizowania kompetencji. Oznacza to, ze czes¢
badanych nie poprzestaje na samym uczeniu si¢ pozaformalnym i nie-
formalnym, lecz podejmuje dodatkowy wysilek, aby przetozy¢ zdoby-
te doswiadczenia na jezyk formalnych kwalifikacji rozpoznawalnych na
rynku pracy.

Tego rodzaju dzialania zwigkszaja mozliwos¢ transferu kompetencji
miedzy réznymi kontekstami zawodowymi, wzmacniaja wiarygodnos¢
wobec pracodawcéw oraz ograniczaja ryzyko niedoszacowania wlasnych
kwalifikacji w procesach rekrutacyjnych lub awansowych. Formalne po-
twierdzenie umiejetnosci dziata wigc jako mechanizm zabezpieczajacy
i pozwala przeksztalci¢ doswiadczenie i praktyczne kompetencje w za-
sob, ktdry jest tatwiejszy do komunikowania i uznawania w instytucjo-
nalnych procedurach rynku pracy.

8.2. Percepcja ryzyka edukacyjno-zawodowego jako
czynnik réznicujacy strategie edukacyjne dorostych

Dotychczasowa analiza pozwolita opisa¢, jakie formy aktywnosci edu-
kacyjnej podejmuja dorosli mieszkancy wojewddztwa lubuskiego oraz
jakie motywy towarzysza tym dzialaniom. Sam fakt podejmowania ucze-
nia si¢ po zakonczeniu edukacji formalnej, a takze jego zréznicowane
formy i cele, nie wyjasnia jednak w pehni, dlaczego jedne strategie sg
realizowane bardziej intensywnie niz inne i w jakim stopniu maja one
charakter reakcji na doswiadczang niepewnos$¢ zawodowa. Kluczowym
pytaniem staje si¢ zatem to, czy i w jaki sposéb podejmowane dzialania
edukacyjne pozostaja powiazane z subiektywna ocena ryzyka eduka-
cyjno-zawodowego.
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Percepcja ryzyka stanowi istotny filtr interpretacyjny, przez ktéry jed-
nostki oceniaja swoja sytuacje na rynku pracy i podejmuja decyzje roz-
wojowe (zwlaszcza, ze mnogos¢ tych ryzyk stanowi immamentng ceche
wspotczesnosci). Moze ona sprzyjaé aktywnemu poszukiwaniu nowych
mozliwosci i wzmacnianiu pozycji zawodowej, ale moze takze prowadzi¢
do strategii bardziej zachowawczych, ukierunkowanych na utrzymanie
dotychczasowego statusu. W tej perspektywie dzialania edukacyjne nie
sg jedynie prosta konsekwencja obiektywnych warunkéw, lecz elemen-
tem szerszych strategii adaptacyjnych, ktorych sens i funkcja moga réz-
ni¢ si¢ w zaleznosci od poziomu odczuwanego ryzyka.

Analizie poddatam zaleznosci pomiedzy poziomem postrzeganego ry-
zyka edukacyjno-zawodowego a wybranymi strategiami edukacyjnymi
dorostych, obejmujacymi zaréwno natezenie podejmowanych dziatan,
jak i motywy doksztalcania. Pozwala to uchwycic nie tylko skale aktyw-
nosci edukacyjnej, lecz takze jej znaczenie jako narzedzia reagowania

Tabela 16. Zréznicowanie wartosci analizowanych zmiennych zwiazanych
z edukacja pozaformalna i motywami rozwijania kompetencji
zawodowych - wyniki jednoczynnikowej analizy wariancji (ANOVA)

Zmienna Z'r(.')dlo” kfvlz:.l:lllzl- df Sredni F Isto't'-
wariancji 6w kwadrat nos¢

Edukacja po- | Miedzy grupami | ,256 2 ,128 ,228 ,797
zaformalna | Wewnatrz grup | 377,495 | 671 ,563
(3 kategorie)  [o51em 377,751 | 673
Rozwéj kom- | Migdzy grupami ,180 2 ,090 ,465 ,628
petencji - po- | Wewnatrz grup | 123,106 635 ,194
trzeby pracy  ['Gggtem 123287 | 637
Rozwéj kom- | Migdzy grupami 6,664 2 3,332 13,933 ,000
petencji - lep- | Wewnatrz grup | 151,856 635 ,239
§za praca Ogdtem 158,520 | 637
Rozwéj kom- | Migdzy grupami ,965 2 ,483 1,953 ,143
petencji - Wewnatrz grup | 156,930 | 635 247
certyfikat/ — F5ogtem 157,895 | 637
uprawnienia
Rozwéj kom- | Migdzy grupami 242 2 121 ,505 ,604
petencji - bez- | Wewnatrz grup | 152,010 | 635 239
pieczenistwo  I'o g 152252 | 637
zatrudnienia

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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na niepewnos¢ i zmiany w sferze pracy. Zastosowatam jednoczynniko-
wa analiz¢ wariancji ANOVA.

Tabela 17. Istotne statystycznie réznice miedzy poziomami indeksu
ryzyka - test Bonferroniego

Zmienna Poziom Poziom Réinica | Blad stan- Istotnodé
ryzyka (I) | ryzyka (J) | $rednich | dardowy
Motyw: lepsza praca niski wysoki ,255 ,048 ,000
Motyw: lepsza praca | umiarko- wysoki ,161 ,049 ,003
wany

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyniki nie wskazujg na istotne statystycznie réznice w nat¢zeniu ak-
tywnosci edukacyjnej po ukonczeniu szkoly pomiedzy osobami o niskim,
umiarkowanym i wysokim poziomie postrzeganego ryzyka (F = 0,228;
p = 0,797). Srednie wartosci tej zmiennej s bardzo zblizone we wszyst-
kich trzech grupach (od 2,12 do 2,17), co sugeruje, ze sama intensywnos¢
podejmowanych dziatan edukacyjnych nie jest bezposrednio warunko-
wana poziomem odczuwanego ryzyka. Oznacza to, Ze uczenie si¢ po za-
konczeniu edukacji formalnej ma w duzej mierze charakter normatywny
i powszechny, niezaleznie od subiektywnej oceny zagrozen zawodowych.

Podobny brak zréznicowania obserwuje si¢ w odniesieniu do moty-
wow takich jak podnoszenie umiejetnosci potrzebnych w pracy, uzyska-
nie certyfikatu lub uprawnien oraz zmniejszenie ryzyka utraty pracy.
W zadnym z tych przypadkéw réznice miedzy grupami ryzyka nie
osiagnely poziomu istotnosci statystycznej (p > 0,05), a Srednie warto-
sci wskaznikéw pozostaja na zblizonym poziomie. Wynik ten wskazuje,
ze motywy o charakterze stabilizujacym i zabezpieczajacym sg szeroko
rozpowszechnione w calej badanej populacji i nie stanowig wyréznika
poszczegblnych poziomdw percepcji ryzyka.

Istotne statystycznie réznice pojawily si¢ natomiast w przypadku mo-
tywu znalezienia lepszej pracy (F = 13,933; p < 0,001). Analiza post hoc
(test Bonferroniego) pokazuje, ze osoby o niskim poziomie postrzegane-
go ryzyka znacznie czgsciej wskazuja ten motyw niz respondenci o wy-
sokim poziomie ryzyka (réznica srednich = 0,255; p < 0,001), a takze
czesciej niz osoby o ryzyku umiarkowanym (réznica $rednich = 0,094; p =
0,122 - kierunek zgodny, cho¢ nieistotny). Réwnoczesnie istotna réznica
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wystepuje miedzy grupa umiarkowanego i wysokiego ryzyka (réznica
srednich = 0,161; p = 0,003). Oznacza to, ze wraz ze wzrostem percepcji
ryzyka edukacyjno-zawodowego stabnie ofensywna orientacja rozwojo-
wa, polegajaca na traktowaniu edukacji jako narzedzia poprawy pozycji
zawodowej i awansu. Osoby silniej odczuwajace ryzyko koncentruja si¢
raczej na utrzymaniu aktualnej pozycji niz na aktywnym poszukiwaniu
lepszych mozliwosci, co potwierdza przesunigcie od strategii ofensyw-
nych ku strategiom defensywnym.

Mozna wigc uznad, ze percepcja ryzyka edukacyjno-zawodowego nie
réznicuje samego faktu ani natezenia uczenia si¢ dorostych, lecz wpltywa
na sens i kierunek nadawany dziataniom edukacyjnym. Edukacja pozo-
staje powszechng praktyka adaptacyjna, natomiast jej funkcja rozwojowa
lub zabezpieczajaca zmienia si¢ wraz z poziomem odczuwanego ryzyka.

8.3. Dziatania edukacyjne podejmowane przez uczniow
szkot zawodowych

W przypadku dorostych mieszkancéw wojewddztwa lubuskiego usta-
litam, ze edukacja pelni przede wszystkim funkcje reaktywnej i adap-
tacyjnej strategii radzenia sobie z ryzykiem edukacyjno-zawodowym.
Podejmowane dzialania edukacyjne stuza m.in. stabilizacji pozycji za-
wodowej, ograniczaniu skutkéw niepewnosci oraz utrzymywaniu zdol-
nosci do funkcjonowania w warunkach zmieniajacego sie rynku pracy.
Edukacja jest w tym ujeciu odpowiedzig na juz doswiadczane zagroze-
nia, wpisujac si¢ w logike zarzadzania ryzykiem na etapie utrwalonych
biografii zawodowych.

Inny sens przyjmuje natomiast edukacja w przypadku uczniéw znaj-
dujacych sie na etapie przejscia z systemu edukacji do swiata pracy.
W tej fazie biograficznej dziatania edukacyjne nie sg jeszcze reakcja na
bezposrednie doswiadczenia zawodowe, lecz maja charakter jedynie an-
tycypacyjny. Edukacja staje si¢ sposobem wyobrazania i projektowania
przysztosci, a jednoczesnie narzedziem radzenia sobie z ryzykiem zwia-
zanym z niepewnoscia pierwszego wejscia na rynek pracy. Uczniowie,
nie dysponujac jeszcze doswiadczeniem zawodowym, konstruuja swoje
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strategie w oparciu o przewidywania, obawy i oczekiwania dotyczace
dalszej sciezki edukacyjnej i zawodowe;.

Analiza dzialan edukacyjnych podejmowanych przez uczniéw ilustru-
je, ze uczenie si¢ poza szkola stanowi dla nich wazny element przygoto-
wywania si¢ do przyszlego funkcjonowania zawodowego. Zdecydowana
wiekszos¢ badanych deklaruje korzystanie z co najmniej jednej for-
my samodzielnego poszerzania wiedzy i umieje¢tnosci. Najczesciej sa
to dzialania niewymagajace formalnego uczestnictwa w instytucjach
edukacyjnych - przede wszystkim korzystanie z internetowych tresci
edukacyjnych, ktére deklaruje okoto 70% uczniéw, oraz samodzielne
wyszukiwanie informacji zwiazanych z wlasnymi zainteresowaniami.

Istotna role odgrywaja réwniez aktywnosci pozaszkolne o charakte-
rze rozwojowym. Okoto potowa badanych wskazuje, Ze w ostatnim roku
angazowala si¢ w rozwijanie hobby lub uczestniczyta w aktywnosciach
sportowych, traktujac je nie tylko jako forme spedzania czasu wolnego,

Udziat w wyktadach otwartych, seminariach itp. [N 16,4

Udziat w spotkaniach klubow zainteresowan i
hobbystycznych

Udziat w kursach lub szkoleniach online [N 250

I 22,3

Udziat w wolontariacie lub pracy charytatywnej | 26,1
Udziat w kursach lub szkoleniach stacjonarnych |G 27,3
Udziat w zajeciach warsztatowych [N 304

Odwiedzanie muzedw, wystaw i galerii sztuki  ININININGTHN 31,1

Udziat w dyskusjach w grupach
tematycznych lub hobbystycznych

Ogladanie programéw edukacyjnych w telewizji [IIINININEGEEEEEEEE 34,9

Czytanie ksigzek, magazynoéw i innych
materiatéw drukowanych

Udziat w grach symulacyjnych I 40,1

I 33,9

I 40,0

Udziat w zajeciach sportowych I 48,7

Ogladanie tresci edukacyjnych w serwisach

: |
internetowych 53.4

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 500 60,0

Wykres 18. Dzialania edukacyjne podejmowane przez uczniow szkot
zawodowych (%)

Zrédlo: opracowanie whasne.
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ale takze jako sposéb nabywania nowych umiejetnosci. Czytanie ksia-
zek i innych materialéw drukowanych w celach rozwojowych deklaruje
blisko 40% ucznidw, co pokazuje, ze tradycyjne formy uczenia si¢ na-
dal zachowujg znaczenie, cho¢ s3 wyraznie rzadziej wybierane niz za-
soby cyfrowe.

Znacznie rzadziej pojawiaja si¢ formy uczenia si¢ wymagajace wigk-
szego zaangazowania organizacyjnego. Udziat w kursach stacjonarnych,
szkoleniach lub warsztatach deklaruje okoto co czwarty uczen, a uczest-
nictwo w klubach zainteresowan czy formalnych grupach tematycznych
- jeszcze mniejsza cze$¢ badanych. Taki rozklad wskazuje, ze uczniowie
preferuja elastyczne i niskokosztowe strategie edukacyjne, ktére mozna
tatwo taczy¢ z obowigzkami szkolnymi.

Waznym uzupelnieniem szkolnej $ciezki ksztalcenia sg korepetycje
i dodatkowe zajecia edukacyjne. Regularne lub okazjonalne korzysta-
nie z korepetycji z przedmiotéw ogdlnoksztatcacych deklaruje okoto
30-35% ucznidéw, przy czym najczesciej dotycza one przedmiotoéw po-
strzeganych jako kluczowe dla dalszej edukacji. Praktyki te petnig prze-
de wszystkim funkcje kompensacyjna, pozwalajac ograniczaé ryzyko
niepowodzen szkolnych oraz zwigkszaé szanse na realizacje dalszych
planow edukacyjnych.

Z perspektywy przysztego rynku pracy szczegdlne znaczenie maja
dziatania zmierzajace do formalnego potwierdzania kompetencji. Uzy-
skanie certyfikatu, dyplomu lub swiadectwa ukonczenia kursu poza
szkota deklaruje okoto 15-20% uczniéw; a zblizony odsetek wskazuje, ze
planowali udzial w takim kursie, lecz nie udalo si¢ go ukonczy¢. Najczes-
ciej wskazywanymi barierami byty brak czasu oraz ograniczenia finanso-
we, co pokazuje, Ze strategie antycypacyjne sg realizowane w warunkach
nieréwnego dostepu do zasobow.

Orientacja prospektywna uczniéw znajduje potwierdzenie réwniez
w deklaracjach dotyczacych dalszej edukacji. Kontynuowanie nauki po
ukonczeniu obecnego etapu ksztalcenia planuje wyrazna wigkszos¢ ba-
danych - ponad 70% uczniéw, a znaczna cz¢$¢ z nich wiaze swoje plany
z uzyskaniem wyzszego poziomu wyksztalcenia. Aspiracje te wskazuja,
ze edukacja jest postrzegana jako podstawowy mechanizm zabezpiecza-
nia przyszlosci zawodowej oraz ograniczania ryzyka bezrobocia i niesta-
bilnosci zatrudnienia.
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35,8
23,5
21,2 19,5
20
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Podjgcie dalszej nauki taczenie nauki z praca Podjecie pracy Inne rozwigzania

Wykres 19. Plany uczniéw zwiazane z podejmowaniem aktywnosci po
ukoniczeniu szkoly (%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Calosciowo mozna stwierdzi¢, ze w przypadku uczniéw edukacja pelni
funkcje strategii antycypacyjnej wobec ryzyka edukacyjno-zawodowego.
Podejmowane dzialania nie sa reakcja na bezposrednie doswiadczenia
rynku pracy, lecz forma przygotowywania si¢ na jego niepewnos¢ po-
przez stopniowe gromadzenie kompetencji, rozwijanie zasobéw poznaw-
czych oraz testowanie réznych form uczenia si¢ jeszcze przed wejsciem
w dorostos¢ zawodowa.

Wyksztatcenie wyzsze magisterskie [ INNNININININGIGINGGNNENEEE 30
Wyksztatcenie wyzsze licencjackie/inzynierskie [IIIININEGEGEGN 7.9
Wyksztatcenie srednie  [INNNNEGEGE 188
Wyksztatcenie policeaine | 7.6
Wyksztatcenie podstawowe/zasadnicze [ 4.4

Inny poziom [l 2,3

Wykres 20. Deklarowany najwyzszy poziom wyksztalcenia, jaki chca
uzyskad uczniowie szkét zawodowych (%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Aspiracje edukacyjne uczniéw réwniez sa bardzo wysokie. W opiniach
dominuja wskazania na wyksztalcenie wyzsze (licencjackie/inzynierskie
i magisterskie), ktdre tacznie obejmuja ponad dwie trzecie odpowiedzi.
Niskie poziomy wyksztalcenia pojawiaja si¢ marginalnie. W kontekscie
badania oznacza to, ze edukacja jest postrzegana jako dlugofalowa inwe-
stycja ochronna, nawet jesli biezace strategie radzenia sobie z ryzykiem
(np. migracja) nie zawsze sg z nig bezposrednio wigzane.
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8.3.1. Postrzeganie ryzyka jako czynnik réznicujacy aktywnosci
edukacyjne uczniéw

W sytuacji potencjalnych trudnosci ze znalezieniem pracy, w deklara-
cjach uczniowskich dominuja strategie oparte na mobilnosci (projekcjach
migracyjnych), a nie na dalszym uczeniu sie. Najczesciej wskazywanym
rozwigzaniem jest wyjazd za granice, ktdry pojawia si¢ w ponad dwdch
piatych odpowiedzi (41,2%). Réwnie istotna jest gotowos¢ do przenie-
sienia si¢ do innego regionu Polski (27,2%). Oznacza to, ze ryzyko braku
zatrudnienia jest przez mtodych ludzi antycypowane gtéwnie jako prob-
lem miejsca, a nie kwalifikacji. Na dalszym planie pojawiaja si¢ strategie
pragmatyczne. Co czwarty uczen (26,0%) deklaruje, ze w razie proble-
moéw zalozytby wlasnag dziatalnos¢ gospodarcza, a niemal co piaty (17,9%)
bytby sktonny podjac¢ jakakolwiek prace, niezaleznie od jej charakteru.
Znacznie rzadziej wskazywane sg rozwiazania bezposrednio zwigzane
z edukacja. Dalsze doksztalcanie si¢ w swoim zawodzie deklaruje jedynie
11,5% odpowiedzi, a zmian¢ zawodu - 10,8%. W badanym kontekscie
oznacza to, ze edukacja nie jest dla uczniéw pierwszym, intuicyjnym na-
rzedziem radzenia sobie z ryzykiem, lecz raczej jednym z wielu mozli-
wych zasobdw, po ktory siega sie dopiero wtérnie. Ryzyko braku pracy

Wyjazd za granice I 41,2
Wyjazd w inne regiony Polski [IIINEEGEEGEGEE 27,2
Zatozenie wiasnej dziatalno$ci gospodarczej [N 26
Podjecie jakiejkolwiek pracy [IINNRNREIEBE 17.9
Doksztatcat(a)bym sie w swoim zawodzie [N 11,5
Zmiana zawodu [ 10,8
Rejestracja w urzedzie pracy [N 6,7
Cosinnego M 1,9

Trudno powiedzie¢ |GG 14.1

Wykres 21. Dzialania uczniéw projektowane w sytuacji problemow ze
znalezieniem pracy w przysztosci (%)

Zrédlo: opracowanie whasne.
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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 sprawdzi¢, czy poziom antycypowanego ryzyka edukacyjno-za-
wodowego réznicuje strategie edukacyjne uczniéw, przeprowadzono
jednoczynnikowa analiz¢ wariancji ANOVA, analogiczna do tej zastoso-
wanej w analizie populacji dorostych. Zmienna grupujaca byt tréjkatego-
rialny indeks ryzyka, natomiast zmiennymi zaleznymi - ré6zne wymiary
aktywnosci edukacyjnej: natezenie dziatan pozaformalnych, aktywnos¢
pozaszkolna, korzystanie z korepetycji oraz deklarowane plany po za-
konczeniu szkoty.

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

S Suma & .
e I =
tow

Aktywnosé Miedzy grupami 6,983 2 3,491 5,328 ,005
edukacyjna | Wewnatrz grup |1436,935| 2193 ,655
uczniéw (ter- 5o gjem 1443918 | 2195
cyle indeksu)
Potwierdzanie | Migdzy grupami 7,024 2 3,512 18,423 ,000
kompetencji | Wewnatrz grup | 417,075 | 2188 ,191

Ogolem 424,099 2190
Edukacja poza | Migdzy grupami | 12,332 2 6,166 1,962 141
szkol (indeks) | Wewnatrz grup | 6893,077 | 2193 | 3,143

Ogoétem 6905,410 | 2195
Plany po ukon- | Migdzy grupami | 39,415 2 19,708 | 14,747 ,000
czeniu szkoly | Wewnatrz grup | 2930,621| 2193 1,336

Ogotem 2970,036 | 2195

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wryniki analizy wskazuja, ze poziom antycypowanego ryzyka istotnie
réznicuje ogdlne natezenie aktywnosci edukacyjnej uczniéw, mierzone
syntetycznym indeksem sumarycznym obejmujacym réznorodne formy
edukacji pozaformalnej (F(2,2193) = 5,33; p = 0,005; > = 0,005). Choé
wielkos¢ efektu jest niewielka, rezultat ten pokazuje, ze edukacja nie ma
w tej grupie charakteru jednolicie normatywnego, lecz pozostaje selek-
tywnie powiazana z oceng przyszlych zagrozen zawodowych. W tym
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Rozdziat 8. Uczenie sie jako strategia adaptacji do niepewnosci

sensie ryzyko pelni funkcje czynnika uruchamiajacego bardziej inten-
sywne strategie rozwojowe.

Szczegdlnie wyrazne réznice migdzy poziomami ryzyka ujawniaja sig
w odniesieniu do aktywnosci zwigzanej z rozwijaniem zainteresowan
i hobby (F(2,2188) = 18,42; p < 0,001; n* = 0,017). Wynik ten wskazu-
je, ze rozwdj pozaszkolny nie jest dla uczniow jedynie forma spedzania
wolnego czasu, lecz petni funkcje zasobu adaptacyjnego, pozwalajacego
testowac alternatywne sciezki rozwoju i budowac poczucie sprawczosci
poza formalnym systemem edukacji.

Odmienny charakter ma natomiast zalezno$¢ pomiedzy poziomem ry-
zyka a korzystaniem z korepetycji i innych form wsparcia edukacyjnego
poza szkota. W tym przypadku réznice pomigdzy grupami ryzyka nie
osiagaja poziomu istotnosci statystycznej (F(2,2193) = 1,96; p = 0,141;
1n* = 0,002). Oznacza to, ze korepetycje pelnig przede wszystkim funk-
cj¢ doraznej kompensacji biezacych trudnosci szkolnych i nie stanowia
elementu dtugofalowych strategii zarzadzania ryzykiem edukacyjno-
-zawodowym.

Istotne réznice migdzy poziomami ryzyka dotycza réwniez deklaro-
wanych planéw po zakonczeniu nauki w obecnej szkole (F(2,2193) =
14,75; p < 0,001; * = 0,013). Poziom antycypowanego ryzyka wplywa
zatem nie tylko na biezace dzialania edukacyjne, lecz takze na sposéb
projektowania przyszlej trajektorii Zyciowej, obejmujacej decyzje o dal-
szej nauce, wejsciu na rynek pracy lub laczeniu obu tych sciezek.

Calosciowo wyniki te pokazuja, ze edukacja wsréd uczniéw szkot za-
wodowych petni funkgeje strategii antycypacyjnej, réznicowanej przez
poziom postrzeganego ryzyka. Ryzyko nie uruchamia wszystkich form
aktywnosci edukacyjnej w jednakowym stopniu, lecz selektywnie wzmac-
nia dzialania o charakterze rozwojowym, pozazawodowym i prospektyw-
nym, pozostawiajac strategie kompensacyjne poza swoja bezposrednia
logika. W tym sensie strategie edukacyjne uczniéw wyraznie r6znig si¢
od strategii dorostych, dla ktérych edukacja jest przede wszystkim od-
powiedzig na ryzyka juz doswiadczane, a nie narzedziem antycypowa-
nia przyszlej niepewnosci.
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Czesc VI

Od dostepnosci formalnej do
realnych mozliwosci dziatania
w edukacji zawodowej -
perspektywa capability approach






Rozdziat 9

Od zasobow do mozliwosci. Capability
approach w analizie edukacji zawodowej

Jednym z kluczowych probleméw analizy systeméw edukacyjnych jest
rozréznienie miedzy formalna dostgpnoscia instytucji a realng mozliwos-
cig korzystania z nich przez jednostki. Sam fakt istnienia szkoty, kierunku
ksztalcenia czy szerzej — oferty edukacyjnej nie przesadza jeszcze o tym,
ze osoby potencjalnie objete tym systemem dysponuja poréwnywalny-
mi warunkami uczestnictwa, wyboru i wykorzystania efektéw edukacji.
Réznice te stajg si¢ szczegdlnie widoczne w kontekscie edukacji zawo-
dowej, ktora jest silnie osadzona w uwarunkowaniach przestrzennych,
ekonomicznych i instytucjonalnych.

W tym rozdziale analizuj¢ edukacje zawodowa z perspektywy zapro-
ponowanej przez Amartye Sena koncepcji capability approach. Zgodnie
z tym ujeciem kluczowe znaczenie ma nie tyle sam zaséb (np. istnienie
szkoty czy formalny dostep do ksztalcenia), ile proces jego konwersji
w realne mozliwosci dziatania (capabilities), a nastepnie w faktycznie
realizowane praktyki i rezultaty (functionings). Konwersja ta nie prze-
biega automatycznie, ale jest mediowana przez wiele — jak okresla je Sen
- czynnikéw konwersji. Obejmujg one zaréwno szereg réznego typu
uwarunkowan, tj. indywidualnych i spotecznych, ekonomicznych, in-
stytucjonalnych oraz przestrzennych. Przyjecie tej perspektywy pozwala
przesunal punkt ciezkosci analizy z pytania o to, czy edukacja zawodo-
wa jest dostepna (co zostalo ustalone w analizie kontekstéw edukacyj-
nych w regionie), na pytanie o to, dla kogo i na jakich warunkach staje
sie ona realng mozliwoscia.

153



Rozdziat 9. 0d zasobow do mozliwosci. Capability approach w analizie edukacji zawodowej

W praktyce oznacza to koniecznos¢ jednoczesnego uwzglednienia
kilku pozioméw analizy:

1. zasobow i oferty edukacyjnej, rozumianych jako formalnie do-

stepne instytucje i Sciezki ksztalcenia;

2. czynnikéw konwersji, ktére wplywaja na to, w jakim stopniu jed-

nostki s w stanie z tych zasobow skorzystac;

3. capabilities, czyli realnych mozliwosci wyboru i dziatania, jakie ot-

wierajg sie przed uczniami;

4. functionings, a wigc faktycznie osigganych rezultatéw edukacyj-

nych i biograficznych.

W dalszej czesci rozdziatu pokazuje, ze nawet w warunkach relatywnie
szerokiej oferty edukacji zawodowej proces konwersji zasobéw w realne
mozliwosci nie przebiega w sposéb jednolity. Analiza danych empirycz-
nych wskazuje na istnienie zréznicowan zwigzanych m.in. z polozeniem
przestrzennym, warunkami ekonomicznymi gospodarstw domowych
oraz dostepem do wsparcia informacyjnego i doradczego. Zréznicowania
te nie zawsze ujawniajg sie wprost w deklaracjach satysfakcji czy ocenach
szkoly, lecz staja si¢ widoczne dopiero wtedy, gdy spojrzymy na edukacje¢
zawodowa jako na proces wymagajacy nie tylko formalnego dostepu, ale
takze okreslonych zasobéw konwersyjnych.

9.1.Zasoby i formalna oferta edukacji zawodowej
w regionie

Analize proceséw konwersji zasobéw w realne mozliwosci dziatania na-
lezy poprzedzi¢ charakterystyka samej oferty edukacyjnej, rozumiane;j
jako formalnie dostepne instytucje i Sciezki ksztatcenia. Celem tego dzia-
tania jest uchwycenie punktu wyjscia, czyli struktury zasobéw, do ktérych
potencjalnie moga odwotywac si¢ uczniowie. W badanej populacji ucz-
niow szkoét zawodowych zdecydowanie dominuja uczniowie technikéw,
ktérzy stanowia 72,9% préby. Uczniowie szk6t branzowych I stopnia to
25,5% proby, natomiast uczniowie szkét branzowych II stopnia stano-
wig jedynie 1,6%. Oznacza to, Ze formalna oferta edukacji zawodowej,
analizowana z perspektywy doswiadczen uczniow, jest w duzej mierze
reprezentowana przez ksztalcenie w technikach.
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Taka struktura préby ma istotne znaczenie interpretacyjne. Po pierw-
sze, wskazuje na silng pozycje technikéw jako dominujacej formy ksztat-
cenia zawodowego na badanym obszarze. Po drugie, oznacza, ze dalsze
analizy dotyczace dostepnosci i mozliwosci konwersji beda w najwiek-
szym stopniu odnosily sie do tej wtasnie sciezki edukacyjnej, podczas gdy
doswiadczenia uczniéw szkét branzowych (zwlaszcza II stopnia) beda
mialy charakter bardziej marginalny.

80 72,9
60
4

0 25,5
20

1,6
0
Szkofa branzowa | stopnia Szkotfa branzowa Il stopnia Technikum

Wykres 22. Struktura badanych uczniéw wedlug typéw szkoty (%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Szkoly, do ktdrych uczeszczaja badani uczniowie, sa rozmieszczone
na terenie calego wojewddztwa. Najwigkszy udzial maja szkoty zlokali-
zowane w dwdch miastach na prawach powiatu: Zielonej Gérze (17,0%)
oraz Gorzowie Wielkopolskim (16,6%). Istotne udziaty notuja réwniez
powiaty kro$nieniski (11,7%) i zarski (11,7%). Pozostale powiaty cha-
rakteryzuja si¢ mniejszym udziatem, przy czym w kilku przypadkach li-
czebnosci sa relatywnie niskie (np. powiat zielonogoérski - 0,9%; powiat
strzelecko-drezdenecki — 1,7%). Rozktad ten wskazuje, ze analizowana
formalna oferta edukacji zawodowej nie jest skoncentrowana wytacznie
w najwiekszych osrodkach miejskich, lecz obejmuje réwniez mniejsze
powiaty. Jednoczesnie zréznicowanie liczebnosci szkot w poszczegdlnych
powiatach sugeruje potencjalne réznice w skali i dostepnosci oferty, ktd-
re moga mie¢ znaczenie na dalszych etapach analizy, zwtaszcza w kon-
tekscie dojazddw i kosztow uczestnictwa.

Uzupetnieniem opisu formalnej oferty edukacji zawodowej jest subiek-
tywna ocena mozliwosci zdobycia wskazanego zawodu w szkotach lub
uczelniach na terenie wojewddztwa. Odpowiedzi na to pytanie udzieli-
to 40,8% wszystkich badanych, co wskazuje, Ze nie wszyscy uczniowie
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m. Zielona Géra I 17,0
m. Gorzéw Wielkopolski e 16,6
powiat Zarski I 11,7
powiat kro$nienski GGG 11,7
powiat nowosolski I 0,2
powiat zaganski NN 8,3
powiat gorzowski IEEEEEEEEENEENNN 7,2
powiat wschowski IEEEEEEGEGEG——— 5,3
powiat Swiebodzinski IEE—— 4,1
powiat miedzyrzecki IEEE———— . 3,9
powiat stubicki E—— 2,6
powiat strzelecko-drezdenecki | 1,7

powiat zielonogorski mE 0,9

00 20 40 60 80 100 120 140 160 18,0

Wykres 23. Struktura badanych wedlug powiatu, w jakim znajduje si¢ ich
szkola (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

posiadaja wyraznie uksztattowang oceng regionalnej dostepnosci ofer-
ty edukacyjnej. Wsréd uczniow, ktérzy udzielili odpowiedzi, dominuje
przekonanie o mozliwosci zdobycia zawodu w regionie: 24,6% wskaza-
to odpowiedz ,zdecydowanie tak”, a 38,5% - ,raczej tak”. Lacznie ozna-
cza to 63,1% odpowiedzi pozytywnych. Odpowiedzi negatywne (,,raczej
nie” oraz ,zdecydowanie nie”) stanowia 24,6%. Swojej opinii nie potra-
filo jednoznacznie okresli¢ 12,3% badanych. Ten rozktad sugeruje, ze
wsrdd uczniéw posiadajacych opini¢ na temat oferty regionalnej prze-
waza przekonanie o jej formalnej dostepnosci. Jednoczesnie wysoki
odsetek brakéw danych wskazuje, ze postrzeganie dostgpnosci nie jest
powszechnym elementem refleksji edukacyjnej wszystkich uczniéw, co
moze mie¢ znaczenie dla dalszych analiz dotyczacych informacji, wspar-
cia i proceséw konwersji.

Formalna oferta edukacji zawodowej w regionie jest zréznicowana
zaréwno pod wzgledem typu szkdl, jak i rozmieszczenia terytorialnego,
a wérdd czesci uczniéw postrzegana jest jako dostepna. Sama obecnosé
zasobdw nie przesadza jednak o tym, w jakim stopniu stajg si¢ one real-
ng mozliwoscig dzialania.
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9.2.0d zasobéw do mozliwosci - przestrzenne
i ekonomiczne czynniki konwersji

Formalna dostepnos¢ edukacji zawodowej nie oznacza jeszcze, ze jednost-
ki dysponuja poréwnywalnymi warunkami korzystania z niej. W ujgciu

Zasoby/oferta

—
Zasoby formalne systemu edukaciji
* typ szkoty (technikum / szkota branzowa)
« rozmieszczenie terytorialne szkot

« formalna dostgpnos¢ ksztatcenia w regionie

Czynniki konwersji

« konwersja przestrzenna (miejsce zamieszkania, Konieczno$¢
dojazdu do szkoty, czas dojazdu) '

Il 0)@00

« konwersja ekonomiczna (sytuacja finansowa gospodarstwa
domowego, zasoby edukacyjne w domu, ekonomiczne
ograniczenia wyboru szkoty)

¢ konwersja informacyjno-instytucjonalna (dostep do doradztwa
zawodowego, zrodta informaciji o ofercie edukacyjnej, wsparcie
szkoty w orientacji edukacyjnej)

Capabilities

Realne mozliwosci edukacyjne uczniow

« zakres dostepnych alternatyw
« mozliwo$¢ wyboru szkoty
« poczucie sprawczosci decyzyjnej

A%y,
(@Y

Functionings
Realizowane rezultaty edukacyjne
* przygotowanie do pracy i dalszej edukaciji

* wyhniki w nauce
« satysfakcja ze szkoty

®)

Schemat 6. Konwersja formalnej oferty edukacji zawodowej w realne
mozliwoéci dziatania

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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capability approach kluczowe znaczenie ma proces konwersji zasobow
w realne mozliwosci dzialania, ktéry przebiega w okreslonym kontek-
$cie przestrzennym i ekonomicznym. W tym podrozdziale koncentruje¢
sie na dwodch typach czynnikéw konwersji — przestrzennych oraz eko-
nomicznych, pokazujac, w jaki sposdb réznicuja one warunki uczestni-
ctwa w edukacji zawodowe;.

9.2.1. Przestrzen i czas jako czynniki konwersji

Jednym z najbardziej bezposrednich czynnikéw konwersji s3 uwarun-
kowania przestrzenne, w szczegdlnosci koniecznos¢ dojazdu do szkoty
oraz czas, jaki dojazd ten zajmuje'. W badanej populacji ponad potowa
uczniéw (53,4%) deklaruje, ze dojezdza do szkoly z innej miejscowosci.
Oznacza to, ze dla znacznej czesci badanych uczestnictwo w edukacji
zawodowej wigze si¢ juz na poziomie organizacyjnym z dodatkowymi
kosztami czasu i koordynacji codziennych aktywnosci. Wsréd uczniéw
dojezdzajacych 58,5% wskazuje, ze czas dojazdu nie przekracza 30 mi-
nut, jednak 35,8% potrzebuje na dojazd od 30 minut do godziny, a 5,7%
- ponad godzine. W przeliczeniu na cala prébe oznacza to, ze okoto jed-
na piata uczniéw funkcjonuje w warunkach, w ktérych sam dostep do
szkoly wymaga ponad 30 minut dojazdu w jedna strone. Z perspektywy
konwersji zasobow nie jest to jedynie kwestia logistyki, lecz element, ktéry
moze wplywaé na zakres realnych mozliwosci: czasu na nauke, udziatu
w zajeciach dodatkowych, korzystania z praktyk czy elastycznosci w re-
agowaniu na problemy edukacyjne.

Znaczenie czynnikéw przestrzennych wzmacnia struktura osadnicza
badanej populacji. Sposréd badanych uczniéw 40,2% uczniéw miesz-
ka na wsi, a 42,2% w miastach do 50 tys. mieszkancéw; jedynie 17,6%
zamieszkuje miasta powyzej 50 tys. mieszkancéw. Oznacza to, ze zde-
cydowana wiekszos$¢ badanych funkcjonuje poza duzymi osrodkami
miejskimi, w ktorych oferta edukacyjna i infrastruktura transportowa sg
zwykle bardziej rozbudowane. W konsekwencji przestrzen staje si¢ nie
tylko tlem, lecz aktywnym czynnikiem konwersji, ktéry moze wzmac-
niaé lub ograniczaé realng dostgpnos¢ edukacji zawodowe;j.

! Te informacje byly przedstawione szerzej w rozdziale 4.
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Wsréd uczniéw mieszkajacych na wsi zdecydowana wigkszosé (70,6%)
deklaruje, Ze musi dojezdza¢ do szkoly z innej miejscowosci. Odsetek
ten gwaltownie maleje wraz ze wzrostem wielko$ci miejsca zamieszka-
nia: w miastach do 50 tys. mieszkancéw koniecznos¢ dojazdu dotyczy
juz tylko 24,7% uczniéw, natomiast w miastach powyzej 50 tys. miesz-
kancéw - zaledwie 4,8%.

Odwrotny wzorzec obserwujemy wsrdd uczniow, ktérzy nie musza
dojezdza¢: stanowig oni jedynie 5,5% mlodziezy mieszkajacej na wsi, ale
juz 62,2% ucznidéw z miast do 50 tys. mieszkancéw oraz az 32,3% ucz-
niéw z duzych miast. Oznacza to, ze mozliwos¢ korzystania z edukacji
zawodowej bez ponoszenia kosztéw dojazdu jest w praktyce przywilejem
srodowisk miejskich, szczegélnie duzych osrodkow. Zaleznos¢ ta jest bar-
dzo silna i statystycznie istotna (x* = 993,94; p < 0,001), co wskazuje, ze
przestrzenne zréznicowanie dostgpu do szkoly nie ma charakteru przy-
padkowego, lecz stanowi trwalg ceche struktury edukacyjnej regionu.

W perspektywie podejscia zdolnosciowego Amartyi Sena oznacza to,
ze formalna dostepnos¢ szkoly jako zasobu nie przektada sie w jednako-
wym stopniu na realne mozliwosci (capabilities) uczniéw. Dla mlodziezy
wiejskiej edukacja zawodowa wymaga uruchomienia dodatkowych zaso-
bow - czasu, srodkéw finansowych, infrastruktury transportowej — ktére
pelnia funkcje czynnikéw konwersji, a jednoczesnie moga dziala¢ jako
bariery. W efekcie to samo rozwiazanie instytucjonalne (istnienie szko-
ly w regionie) generuje odmienne warunki uczestnictwa i rézne koszty
funkcjonowania edukacyjnego w zaleznosci od miejsca zamieszkania.

9.2.2. Warunki ekonomiczne i materialne jako czynniki konwers;ji

Drugim istotnym obszarem konwersji sa uwarunkowania ekonomiczne
gospodarstwa domowego oraz dostep do materialnych zasobéw sprzy-
jajacych uczeniu sie. W deklaracjach uczniéw przewaza ocena sytuacji
finansowej jako dobrej (71,2%), przy 19,2% ocen srednich i 9,6% ocen
ztych. Na poziomie ogélnym mogloby to sugerowac relatywnie sprzyja-
jace warunki ekonomiczne. Jednak analiza zasobéw materialnych wska-
zuje na bardziej zréznicowany obraz.

Aby sprawdzié, czy przestrzenna bariera dojazdu wiaze sie z trud-
niejsza sytuacja ekonomiczna, zestawiono wskaznik bariery dojazdu
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(konieczno$¢ dojazdu oraz czas powyzej 30 minut) z subiektywna oce-
na sytuacji finansowej gospodarstwa domowego.

Wsréd uczniéw, u ktérych nie wystepuje bariera dojazdu, dominuja
osoby deklarujace dobrg sytuacje finansowa (72,2%), przy 18,6% ocen
$rednich i 9,2% ocen zlych. Analogiczny rozkltad obserwujemy w grupie
uczniéw, u ktérych bariera dojazdu wystepuje: 67,5% z nich ocenia swo-
ja sytuacje finansowa jako dobra, 21,4% jako Srednia, a 11,1% jako zfa.

Réznice miedzy grupami majg zatem charakter kierunkowy, ale sg
relatywnie niewielkie. Uczniowie doswiadczajacy bariery dojazdu nieco
czesciej deklarujg przecigtng lub zla sytuacje finansowa, jednak zaleznos¢
ta nie osiaga istotnosci statystycznej (x* = 3,53; p = 0,171). Oznacza to, ze
w badanej populacji nie mozna méwié o prostym, jednoznacznym po-
wigzaniu miedzy sytuacja ekonomiczna gospodarstwa domowego a wy-
stepowaniem bariery dojazdu.

Z perspektywy podejscia zdolnosciowego wynik ten jest istotny, po-
niewaz pokazuje, ze koszty konwersji przestrzennej nie s wylacznie
funkcja ubdstwa. Bariera dojazdu dotyka réwniez uczniéw deklaruja-
cych dobrg sytuacje finansowa, co sugeruje, ze przestrzenne uwarun-
kowania dost¢pnosci edukacji zawodowej maja charakter wzglednie
autonomiczny wobec zasobdéw ekonomicznych gospodarstwa domo-
wego. Innymi stowy, nawet posiadanie relatywnie stabilnych zasobow
finansowych nie zawsze eliminuje koszt czasu i organizacji zwiazany
z dojazdem do szkoty.

Jednoczesnie brak istotnosci statystycznej nie oznacza braku znaczenia
analitycznego. Wynik ten wskazuje raczej na ztozono$¢ proceséw kon-
wersji, w ktérych rézne typy ograniczen, przestrzenne i ekonomiczne,
nie zawsze nakladaja si¢ w sposob prosty, lecz moga dzialaé réwnolegle
lub kompensacyjnie.

Cho¢ wigkszo$¢ ucznidéw deklaruje posiadanie podstawowych warun-
kéw do nauki, takich jak wtasny pokdj (85,4%), biurko (82,4%) czy do-
step do internetu (86,5%) - to juz bardziej specyficzne zasoby nie s tak
powszechne. Niezbedne programy komputerowe posiada jedynie 60,3%
badanych, co oznacza, ze niemal 4 na 10 uczniéw nie dysponuje pelnym
zapleczem cyfrowym, umozliwiajacym swobodne korzystanie z narze-
dzi edukacyjnych. Z perspektywy capability approach wtasnie tego typu
zasoby pelnia cz¢sto funkcje waskich gardel konwersji, a ich brak nie
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Nieograniczony dostep do internetu [ NG 56,5
Wiasny poko; I 85,4
Biurko do nauki I 52,3
Wiasny komputer I 79,9
Spokojne miejsce do nauki GGG 74,2
Niezbedne do nauki programy komputerowe [ NRNEEGEGEGEEEEEEEEEEN 60,3

Wykres 24. Posiadane przez uczniéw warunki do nauki (%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

uniemozliwia formalnego uczestnictwa w edukacji, ale ogranicza zakres
realnych mozliwosci korzystania z oferty.

Istotnym elementem procesu konwersji zasoboéw edukacyjnych w re-
alne mozliwosci dziatania sa warunki materialne gospodarstwa domowe-
go, w szczegblnosci dostep do zasobdw sprzyjajacych uczeniu sig. W tym
celu wykorzystano indeks zasobéw edukacyjnych w domu (0-6), obej-
mujacy podstawowe elementy infrastruktury edukacyjnej.

Jednoczynnikowa analiza wariancji potwierdza statystycznie istotne
(F(2,1963) = 212,78; p < 0,001, testy post hoc (Bonferroniego)) zalezno-
$ci miedzy sytuacja finansowa gospodarstw domowych a posiadanymi
zasobami edukacyjnymi. Uczniowie z gospodarstw domowych o ztej sy-
tuacji finansowej dysponujg istotnie mniejszymi zasobami edukacyjny-
mi niz zaréwno uczniowie o sytuacji sredniej (réznica srednich = -1,49),
jak i dobrej (-2,31), a takze uczniowie o sytuacji sredniej maja istotnie
mniej zasobéw niz ich réwiesnicy z gospodarstw w dobrej sytuacji fi-
nansowej (-0,81).

Tabela 19. Zaleznos$¢ miedzy indeksem zasobéw edukacyjnych a sytuacja
finansowa gospodarstw domowych uczniéw (ANOVA)

Indeks zasobéw edukacyjnych w domu (0-6)
Suma Sredni .
kwadratow d kwadrat F Istotnosc
Miedzy grupami | 976,722 2 488,361 212,776 ,000
Wewnatrz grup 4505,459 1963 2,295
Ogoétem 5482,182 1965

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Z perspektywy podejscia zdolnosciowego wynik ten ma kluczowe
znaczenie, poniewaz pokazuje, ze ekonomiczne zréznicowanie zaso-
bow edukacyjnych nie dotyczy wytacznie skrajnych przypadkéw, lecz
ma charakter ciagly. Oznacza to, ze zdolnos¢ do konwersji formalne;j
oferty edukacyjnej w realne mozliwosci uczenia si¢ jest systematycznie
wzmacniana lub ograniczana przez warunki materialne gospodarstwa
domowego. Braki w zasobach edukacyjnych nie musza prowadzi¢ do
wykluczenia z systemu edukacji, ale moga ograniczac zakres i jakos¢ ko-
rzystania z dostepnej oferty, wplywajac na codzienne praktyki uczenia
sie oraz dlugofalowe rezultaty edukacyjne.

Oznacza to, ze rézne czynniki konwersji dzialaja w odmienny spo-
sob. Podczas gdy przestrzenne koszty dostepu do szkoly majg charakter
wzglednie niezalezny od sytuacji ekonomicznej, to materialne warunki
uczenia si¢ w domu sg silnie z nig powiazane. Razem tworzy to zlozony
obraz nieréwnej konwersji zasoboéw edukacyjnych w realne mozliwosci
dzialania.

Ekonomiczne ograniczenia ujawniaja si¢ réwniez w motywach wy-
boru szkoty. Cho¢ relatywnie niewielki odsetek uczniéw (2,7%) wska-
zuje, ze zdecydowali si¢ na nauke w danej szkole, poniewaz nie byto ich
sta¢ na nauke w innym miescie, jest to wskaznik bezposrednio odno-
szacy sie do braku alternatyw wynikajacych z warunkéw materialnych.
Nawet jesli dotyczy on mniejszosci, stanowi empiryczny dowdd na to,
ze formalna oferta edukacyjna nie zawsze przeklada si¢ na rzeczywista
wolnos¢ wyboru.

9.3. Informacja i wsparcie jako instytucjonalne
czynniki konwers;ji

W analizach proceséw przechodzenia od formalnej oferty edukacyj-
nej do realnych mozliwosci dzialania szczegélne znaczenie ma obszar
informacji i wsparcia instytucjonalnego. W przeciwienistwie do czyn-
nikéw przestrzennych i ekonomicznych, ktére w duzej mierze s dane
jednostce w momencie podejmowania decyzji edukacyjnych, dostep do
informacji oraz wsparcia ma charakter potencjalnie modyfikowalny na
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poziomie instytucjonalnym. To wlasnie w tej przestrzeni system edukacji
dysponuje narzedziami, ktére moga redukowa¢ nieréwnosci wynikaja-
ce z miejsca zamieszkania czy sytuacji materialnej. Z perspektywy po-
dejscia zdolnosciowego informacja pelni funkcje kluczowego czynnika
konwersji, poniewaz warunkuje zdolno$¢ jednostek do rozpoznawania,
poréwnywania i realnego uwzgledniania dostepnych opcji edukacyjnych.
Brak informacji lub jej fragmentarycznos¢ nie oznacza braku zasobdw
w sensie formalnym, lecz ogranicza zakres capabilities poprzez zaweze-
nie horyzontu mozliwych wyboréw. W tym sensie informacja nie jest
jedynie wsparciem technicznym, ale elementem konstytuujacym realng
wolnos¢ wyboru.

W analizie obszar informacji i wsparcia instytucjonalnego zostat uje-
ty wielowymiarowo. Po pierwsze, uwzgledniono dostep do doradztwa
zawodowego, rozumiany zaréwno jako fakt skorzystania z tej formy
wsparcia, jak i subiektywna oceng jego przydatnosci. Doradztwo zawo-
dowe jest jedna z niewielu instytucjonalnych praktyk zaprojektowanych
wprost po to, by wspierac procesy decyzyjne uczniéw w obszarze edukacji
i pracy, a tym samym petni¢ funkcj¢ wyréwnujaca w konwersji zasobow
w mozliwosci. Po drugie, analizie poddano zZrédta informacji o ofercie
edukacyjnej, z ktérych uczniowie korzystali przy podejmowaniu decyzji
o wyborze szkoly. Ujecie to pozwala odréznié informacje pozyskiwane
w ramach systemu edukacji (np. od doradcéw, nauczycieli, podczas tar-
gow edukacyjnych, z internetu) od informacji krazacych w sieciach nie-
formalnych (rodzina, znajomi, inni uczniowie). Takie rozréznienie ma
istotne znaczenie, poniewaz kanaly nieformalne, cho¢ czesto tatwo do-
stepne, sa silnie zalezne od kapitatu spolecznego i kulturowego jednostki,
a wiec moga wzmacniad istniejace nieréwnosci. Po trzecie, uwzglednio-
no instytucjonalny kontekst szkoly jako przestrzen, w ktdrej informacja
i wsparcie sg (lub nie sg) systematycznie organizowane. Ocena doradztwa
zawodowego jako elementu oferty szkoly pozwala uchwycié, czy wspar-
cie informacyjne jest postrzegane jako integralna czes¢ procesu eduka-
cyjnego, czy raczej jako marginalny dodatek. W kontekscie capability
approach ma to znaczenie o tyle, ze tylko wsparcie osadzone w struktu-
rach instytucjonalnych szkoty moze petni¢ trwata funkcje konwersyjna.

Analizowanie informacji i wsparcia w tej wlasnie przestrzeni insty-
tucjonalnej stanowi punkt styku migdzy systemem a jednostka. To tutaj
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formalna oferta edukacyjna moze zosta¢ przettumaczona na jezyk real-
nych mozliwosci dzialania albo przeciwnie — pozosta¢ abstrakcyjnym
zasobem, ktory nie zostaje w petni wykorzystany. Wlaczenie tego obsza-
ru do analiz pozwala nie tylko lepiej zrozumie¢ mechanizmy nieréwnej
konwersji, lecz takze wskaza¢ potencjalne obszary interwencji, ktére
nie wymagaja 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 elementéw instytu-
cjonalnego otoczenia edukacji zawodowej, ktorego znaczenie wykracza
poza dorazne wsparcie informacyjne. W polskim systemie oswiaty do-
radztwo zawodowe jest zadaniem szkoly, realizowanym na wszystkich
etapach ksztalcenia, w szczegélnosci w szkotach prowadzacych ksztal-
cenie zawodowe, gdzie decyzje edukacyjne sg bezposrednio powiazane
z przysztymi Sciezkami zatrudnienia. Jego funkcja jest wspieranie uczniéw
w rozpoznawaniu wlasnych predyspozycji, zainteresowan i mozliwosci,
a takze w orientowaniu si¢ w strukturze systemu edukacji oraz na rynku
pracy. Doradztwo ma zatem charakter nie tylko informacyjny, lecz takze
rozwojowy i decyzyjny - jego celem nie jest wskazanie wlasciwego wybo-
ru, lecz poszerzenie pola $wiadomych alternatyw, sposréd ktérych uczen
moze dokonywac wyboréw adekwatnych do wlasnej sytuacji. W kontek-
$cie edukacji zawodowej rola doradcy zawodowego nabiera szczegdlne-
go znaczenia, poniewaz Sciezki ksztalcenia sg silnie zréznicowane, czgsto
hierarchizowane spotecznie, a ich konsekwencje sa relatywnie trwate. Do-
radztwo zawodowe moze w tym sensie petni¢ funkcje instytucjonalnego
mechanizmu konwersji. Moze ttumaczy¢ formalng oferte edukacyjna na
jezyk realnych mozliwosci jednostki, a jednoczesnie przeciwdziala¢ zawe-
zaniu wyboréw wynikajacemu z ograniczen informacyjnych, presji sro-
dowiskowej czy braku dostepu do alternatywnych zrédet wiedzy. Analiza
doradztwa zawodowego w tym rozdziale traktowana jest zatem jako préba
uchwycenia, w jakim stopniu system edukacji tworzy warunki sprzyjajace
swiadomej i realnej sprawczosci edukacyjnej uczniéw.

Analiza danych pokazuje, ze korzystanie z instytucjonalnego wspar-
cia doradczego nie ma charakteru powszechnego. Z pomocy doradcy
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zawodowego skorzystato 29,5% badanych, podczas gdy 70,5% ucznidéw
deklaruje, ze nigdy z takiej formy wsparcia nie korzystato. Oznacza to,
ze dla wigkszosci uczniéw proces podejmowania decyzji edukacyjnych
i planowania $ciezki zawodowej odbywa si¢ bez systemowego wsparcia
instytucjonalnego. Jednoczesnie wsréd uczniéw, ktérzy mieli kontakt
z doradca zawodowym, dominuja pozytywne oceny tej formy wsparcia.
Pomoc doradcy zostata uznana za ,bardzo przydatng” lub ,raczej przy-
datng” przez 70,6% odpowiadajacych, przy 21,8% ocen neutralnych
i 7,5% ocen negatywnych.

Analiza form, w jakich realizowane byly zajecia i spotkania z dorad-
ca zawodowym, pokazuje, ze doradztwo przybieralo przede wszystkim
charakter dzialan grupowych, a rzadziej indywidualnych. Najczesciej
wskazywang forma byly zajecia warsztatowe prowadzone w grupach,
ktére objety 56,5% uczniéw korzystajacych z doradztwa. Znacznie rza-
dziej uczniowie uczestniczyli w indywidualnych spotkaniach z dorad-
ca zawodowym - taka forme wsparcia wskazato 27,5% respondentéw.
Pozostale formy mialy zdecydowanie mniejszy zasieg: wyktady i pre-
lekcje (16,9%), uczestnictwo w targach edukacyjnych lub targach pra-
cy (13,6%) oraz wizyty w instytucjach rynku pracy lub zaktadach pracy
(5,0%). Niewielka cze$¢ uczniéw wskazala takze inne, niesprecyzowane
formy wsparcia (7,9%).

Zakres wsparcia oferowanego przez doradcéw zawodowych obejmuje
zaréwno elementy orientacji edukacyjnej, jak i informacje dotyczace ryn-
ku pracy. Najczgsciej wskazywana forma pomocy byly informacje o za-
wodach (38,9%) oraz pomoc w wyborze kierunku dalszego ksztalcenia

Zajgcia warsztatowe w grupach I 56,5
Indywidualne spotkania

z doradcg zawodowym
Wyktady, prelekcje N 16,9
Uczestnictwo w targach
edukacyjnych, targach pracy
Inna forma I 7.9

Wizyty w zaktadach pracy,
Biurach Karier, Urzedzie Pracy

I 27,5

I 13,6

I 5

Wykres 25. Formy doradztwa zawodowego (%)

Zrédto: opracowanie wlasne.
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(38,3%). Niewiele rzadziej uczniowie deklarowali wsparcie w lepszym
poznaniu wlasnych predyspozycji, zdolnosci i zainteresowan (36,0%). Sa
to dziatania bezposrednio zwigzane z poszerzaniem horyzontu wyboru
i wzmacnianiem refleksyjnosci decyzyjnej uczniéw. Jednoczesnie okoto
jednej czwartej respondentéw wskazato, ze otrzymato informacje o rynku
pracy i zasadach nim rzadzacych (26,8%) oraz informacje o ofercie szkét
w wojewddztwie (27,1%). Te formy wsparcia majg szczegdlne znaczenie
z punktu widzenia realnej dostepnosci alternatyw edukacyjnych, ponie-
waz pozwalaja wyjs¢ poza lokalny kontekst szkoty i miejsca zamieszkania.
Najrzadziej wskazywano pomoc w nabyciu praktycznych umiejetnosci
poruszania si¢ po rynku pracy (12,5%), takich jak przygotowanie doku-
mentéw aplikacyjnych czy planowanie wejscia na rynek pracy.

Informacje o zawodach |G 35.9
Pomoc w wyborze kierunku dalszego ksztatcenia [ 38.3
Pomoc w lepszym poznaniu swoich predyspozycji _ 36
osobowych, zdolnosci, zainteresowan
Informacje o ofercie szkot w wojewodztwie |GGG 271
Informacje na temat rynku pracy i praw nim
I 268
rzgdzacych

Nabycie praktycznych umiejetnosci poruszania sie I 25
po rynku pracy ’

inne Il 2,9

Wykres 26. Merytoryczne tresci doradztwa zawodowego (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Szczegdlnie istotnym, a jednoczesnie stabo obecnym elementem
wsparcia informacyjnego jest dostep do wiedzy o ofercie edukacyjne;j
w skali regionalnej. Informacje o szkotach funkcjonujacych w woje-
wddztwie w ramach kontaktu z doradcg zawodowym otrzymalo zale-
dwie 8,0% uczniéw, co po raz kolejny wskazuje na ograniczony zasigg
doradztwa zawodowego. W praktyce oznacza to, ze dla znacznej czesci
ucznidéw proces planowania sciezki edukacyjnej odbywa sie¢ w ramach
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lokalnie zawgzonego horyzontu informacyjnego. Cho¢ formalna ofer-
ta edukacyjna istnieje w skali regionu, nie zawsze staje si¢ ona realnym
zbiorem alternatyw, ktére uczniowie sa w stanie rozpoznaé, poréwnac
i uwzglednié w swoich decyzjach edukacyjnych.

Rozklad odpowiedzi wskazuje, ze doradztwo zawodowe koncentruje
sie przede wszystkim na poznawczym i informacyjnym wymiarze wybo-
réw edukacyjno-zawodowych, natomiast w mniejszym stopniu na roz-
wijaniu kompetencji praktycznych. Doradztwo zawodowe w badanych
szkolach ma w duzej mierze takze charakter standaryzowany i grupowy,
co sprzyja objeciu wsparciem wigkszej liczby ucznidw, ale jednoczesnie
moze ogranicza¢ mozliwos¢ dostosowania tresci do indywidualnych po-
trzeb i sytuacji edukacyjnej. Z perspektywy podejscia zdolnosciowego
oznacza to, ze potencjal doradztwa jako czynnika konwersji jest realizo-
wany gtéwnie na poziomie ogélnym, natomiast rzadziej w formie pra-
cy poglebionej, ukierunkowanej na indywidualne capabilities uczniéw.
Odgrywa takze istotna role w rozszerzaniu katalogu postrzeganych moz-
liwosci, ale rzadziej wspiera uczniéw w przechodzeniu od rozpoznania
opcji do ich praktycznej realizacji.

Mozna wigc uznad, ze doradztwo zawodowe w wojewddztwie lubu-
skim ma charakter selektywny - zaréwno pod wzgledem zasiegu, jak
i intensywnosci oraz jest realizowane gtéwnie w formach zbiorowych,
o ograniczonym stopniu indywidualizacji. Jednoczesnie zakres tematycz-
ny wsparcia wskazuje, ze jego gléwna funkcja jest dostarczanie informa-
cji i wspieranie orientacji decyzyjnej, a nie kompleksowe towarzyszenie
uczniom w procesie przechodzenia od edukacji do pracy.

W kontekscie edukacji zawodowej oznacza to, ze doradztwo zawodo-
we moze petni¢ funkcje instytucjonalnego mechanizmu konwersji, lecz
mechanizm ten dziata w sposéb niepetny. Chociaz poszerza wiedze o do-
stepnych opcjach, to nie zawsze przektada si¢ na wzmocnienie zdolnosci
do ich praktycznego wykorzystania. Nieréwnosci w konwersji zasobéw
edukacyjnych moga wynika¢ nie tylko z braku wsparcia, ale takze z jego
ograniczonej formy i zakresu. Problemem nie jest przede wszystkim ja-
kos¢ doradztwa, lecz jego dostgpnos¢ i realne wykorzystanie. Doradztwo
zawodowe funkcjonuje jako potencjalnie efektywny czynnik konwersji,
ale dociera jedynie do czgsci uczniéw, pozostawiajac wiekszos¢ bez sy-
stemowego wsparcia w orientowaniu si¢ w ofercie edukacyjne;j.
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9.3.2. Doradztwo zawodowe jako element oferty szkoty

Obraz ten uzupelnia ocena doradztwa zawodowego jako elementu
funkcjonowania szkoly, ktéra pozwala uchwycic¢ nie tyle indywidual-
ne doswiadczenia ucznidw, ile instytucjonalny status tej formy wsparcia
w codziennym funkcjonowaniu placéwki. Doradztwo zawodowe jako
»-mocng strong” szkoly wskazuje 29,2% badanych, jako ,staba strong” -
21,9%, natomiast niemal potowa uczniéw (48,9%) ocenia je jako element
neutralny. Taki rozktad odpowiedzi sugeruje, ze doradztwo zawodowe nie
jest powszechnie postrzegane jako centralny komponent oferty eduka-
cyjnej, lecz raczej jako jeden z wielu elementéw funkcjonowania szkoty,
ktérego znaczenie pozostaje umiarkowane i niejednoznaczne.

Z perspektywy instytucjonalnej neutralnos¢ ta moze by¢ interpre-
towana jako sygnatl braku silnego osadzenia doradztwa zawodowego
w strukturze dziatan szkoty. Jesli wsparcie to nie wyrdznia si¢ ani jako
wyrazna warto$¢ dodana, ani jako istotny deficyt, to oznacza to, ze dla
znacznej cze¢sci uczniéw doradztwo pozostaje w tle codziennych do-
swiadczen edukacyjnych. Doradztwo funkcjonuje wowczas bardziej
jako formalnie obecny element organizacyjny niz jako aktywnie wyko-
rzystywane narzedzie wspierajace orientacje edukacyjna i zawodowa.
W kontekscie podejscia zdolnosciowego taka neutralizacja roli doradz-
twa ma istotne konsekwencje dla procesu konwersji zasobéw w real-
ne mozliwosci dziatania. Wsparcie informacyjne i orientacyjne moze
petni¢ funkcje czynnika konwersji tylko wowczas, gdy jest rozpozna-
wane przez uczniow jako istotny element procesu edukacyjnego oraz
realnie wlgczane w ich doswiadczenie szkolne. Jezeli doradztwo nie
jest traktowane jako integralna czes¢ edukacji, jego potencjat pozostaje
w duzej mierze niewykorzystany — szkota oferuje formalnie okreslone
zasoby i $ciezki ksztalcenia, ale nie zawsze dostarcza narzedzi pozwa-
lajacych uczniom te zasoby zrozumie¢, poréwnac i Swiadomie przelo-
zy¢ na wlasne wybory edukacyjne. Taka sytuacja sprzyja przenoszeniu
ciezaru orientacji edukacyjnej na Zrédta nieformalne i indywidualne
strategie radzenia sobie, co - jak pokazuja wczesniejsze analizy - moze
prowadzi¢ do reprodukowania istniejacych nieréwnosci w dostepie do
informacji i wsparcia.
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9.3.3.Zrédta informacji o szkole

Obok formalnego wsparcia doradczego istotnym elementem procesu po-
dejmowania decyzji edukacyjnych sa Zrédta informacji, z ktérych ucz-
niowie korzystaja przy wyborze szkoly. W wykorzystywanym podejsciu
analitycznym sposéb pozyskiwania informacji ma znaczenie nie tylko ze
wzgledu na jej tres¢, lecz takze na dostepnosé, wiarygodnos$é oraz zakres
alternatyw, jakie staja si¢ widoczne dla jednostki. Informacja bowiem nie
krazy w prézni. Jej obieg jest osadzony w okreslonych kanatach spotecz-
nych i instytucjonalnych, ktére moga zaréwno poszerzad, jak i zawezacd
pole mozliwych wyboréw.

Analiza zrédet informacji o szkole pozwala uchwyci¢, w jakim stop-
niu proces orientacji edukacyjnej uczniéw opiera si¢ na mechanizmach
instytucjonalnych systemu edukacji, a w jakim stopniu jest przeniesiony
do sfery nieformalnej. Zrédta takie jak doradcy zawodowi, nauczyciele
czy wydarzenia informacyjne organizowane przez szkoly moga pelnic¢
funkcje czynnikéw wyréwnujacych, poniewaz potencjalnie oferuja upo-
rzadkowana i poréwnywalna wiedze¢ o dostepnych $ciezkach ksztalcenia.
Z kolei informacje pozyskiwane od rodziny, znajomych czy innych ucz-
niéw sa silnie zalezne od kapitatu spotecznego i kulturowego jednostki,
a ich zakres bywa ograniczony do lokalnego kontekstu.

Uwzglednienie w analizie zaréwno formalnych, jak i nieformalnych
zrédet informacji pozwala zatem lepiej zrozumie¢ mechanizmy nieréwne;j
konwersji formalnej oferty edukacyjnej w realne mozliwosci dziatania.
Pokazuje ono, Ze nawet przy istnieniu rozbudowanej oferty ksztalcenia
zawodowego dostep do tej oferty nie jest jedynie kwestia jej formalne;j
obecnosci, lecz zalezy od tego, jakimi kanatami informacyjnymi ucznio-
wie faktycznie si¢ poruszaja i jakie alternatywy staja sie dla nich widocz-
ne w momencie podejmowania decyzji.

Analiza zrédel informacji, z ktérych uczniowie korzystali przy podej-
mowaniu decyzji o wyborze szkoly, pokazuje wyrazna dominacje¢ kana-
léw nieformalnych. Najczesciej wskazywanym zrédlem informacji byli
znajomi (49,6%). Istotna role odgrywaja réwniez uczniowie i absolwenci
danej szkoty (21,6%) oraz rodzice (20,2%).

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

Od znajomych NG 49,6
Ze strony internetowej szkoty [INNNNENEGEEEEEEEEE 352
Od uczniéw/absolwentow uczeszczajgcych do tej szkoty [ IIINIGIGNGEGEGE 21,6

Od rodzicow |G 20,2

Ze spotkan z nauczycielami tej szkoty (
w szkotach)

dni otwarte, wizyty_ 127
Z Facebooka szkoty NG 12,7
Z poprzedniej szkoty/od nauczycieli |l 10,2
Z innych stron w internecie [l 7.6
Z targéw edukacyjnych I 7.5
Od doradcow zawodowych [l 4
Z innych zrodet |l 3
Z mediow tradycyjnych (radio, prasa, TV)| 0,5

Wykres 27. Zrédta informacji o szkole (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Taki rozklad Zrédet informacji oznacza, ze proces konwersji infor-
macyjnej w duzej mierze przebiega poza instytucjonalnym wsparciem
systemu edukacji. Informacja krazy gléwnie w sieciach spotecznych i ka-
natach nieformalnych, co moze sprzyjaé reprodukowaniu istniejacych
nieréwnosci. Uczniowie o silniejszych sieciach spotecznych lub lepszym
dostepie do informacji online moga dysponowac szerszym zakresem re-
alnych mozliwosci niz ci, ktérych zasoby informacyjne sa ograniczone.

9.3.4. Praktyki zawodowe ucznidw jako przestrzen konwersji edukacji
w doswiadczenie pracy

Aby w pelni analizowaé czynniki konwersji zwigzane z edukacja zawo-
dowa, konieczne jest rozszerzenie perspektywy o praktyki zawodowe.
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Stanowig one jeden z najwazniejszych momentdw przejscia miedzy sy-
stemem edukacji a rynkiem pracy. Jesli edukacje zawodowa traktujemy
jako ekosystem relacji miedzy szkota, rynkiem pracy i biografiami jedno-
stek, to praktyki sa jego najbardziej bezposrednim punktem styku, a wiec
miejscem, w ktérym formalna oferta edukacyjna zostaje skonfrontowana
z realnym srodowiskiem pracy.

Z perspektywy capability approach praktyki mozna interpretowac jako
mechanizm konwersji kwalifikacji szkolnych w doswiadczenie zawodo-
we, a zarazem jako instytucjonalny pomost miedzy posiadanymi zaso-
bami a mozliwymi do osiagniecia funkcjonowaniami (functionings). To
wlasnie w trakcie praktyk uczniowie po raz pierwszy w sposéb bezpo-
sredni weryfikuja uzytecznos¢ zdobywanych kompetencji, poznaja or-
ganizacje pracy oraz konfrontuja swoje wyobrazenia o zawodzie z jego
codziennoscia.

Praktyki petnia wigc kilka réwnolegltych funkcji. Po pierwsze, sg ele-
mentem procesu dydaktycznego. Umozliwiaja uczenie si¢ przez dziatanie,
ktére w edukacji zawodowej ma znaczenie fundamentalne. Po drugie,
stanowia doswiadczenie socjalizacji zawodowej, wprowadzajac uczniow
w normy organizacyjne, relacje hierarchiczne i kulture pracy. Po trzecie,
moga petnic funkcje selekcyjna i orientacyjna, pozwalajac uczniom oce-
ni¢ trafnos¢ wyboru zawodu oraz wtasne mozliwosci funkcjonowania
w danym srodowisku pracy.

Zebrane dane empiryczne pokazuja, ze praktyki uczniéw szkot za-
wodowych realizowane sag w zréznicowanych kontekstach instytucjo-
nalnych. Najczesciej odbywajg si¢ one w przedsigbiorstwach, rzadziej
w szkolnych warsztatach lub innych formach organizacyjnych.

Rozktad ten pokazuje wyraznie, ze dominujacym srodowiskiem prak-
tycznej nauki zawodu jest przedsiebiorstwo, co mozna interpretowac

100

72,1

50 216
6,3
o [ ] —

Przedsiebiorstwo Szkota Inne miejsca

Wykres 28. Gléwne miejsce realizacji praktyk zawodowych badanych
uczniow (%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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jako przejaw rosnacego znaczenia wspdtpracy miedzy systemem eduka-
cji a lokalnym rynkiem pracy. Jednoczesnie obecnos¢ praktyk realizo-
wanych w warsztatach szkolnych (21,5%) wskazuje na utrzymujaca sie
role szkoly jako podstawowego organizatora ksztalcenia praktycznego,
szczegblnie w zawodach wymagajacych specjalistycznej infrastruktury
lub w miejscach o stabszym zapleczu gospodarczym.

Analiza doswiadczen uczniéw pokazuje réwniez, ze miejsce odbywa-
nia praktyk wiaze si¢ z réznicami w postrzeganiu wlasnych perspektyw
zawodowych. Srednia ocena szans zatrudnienia jest najwyzsza wéréd
uczniéw odbywajacych praktyki w szkole (okoto 3,68), nieco nizsza
w przedsiebiorstwach (okoto 3,56), a najnizsza w innych formach prak-
tyk (okoto 3,54). Réznice te nie sg jednak statystycznie istotne, co suge-
ruje, ze samo miejsce praktyk nie przesadza jednoznacznie o poczuciu
bezpieczenstwa zawodowego uczniéw, cho¢ moze wpltywaé na sposéb
interpretowania wtasnej przyszlosci zawodowe;j.

3,7 3,68
3,65
. 356 3,54
3,55 )
315 . -
3,45
Przedsigbiorstwo Szkota Inne miejsca

Wykres 29. Srednia ocena szans zatrudnienia wedtug miejsca odbywania
praktyk

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Praktyki, niezaleznie od miejsca realizacji, petnia przede wszystkim
funkcje oswajania rynku pracy, a nie bezposredniego gwarantowania za-
trudnienia. Ich znaczenie polega bardziej na budowaniu doswiadczenia
zawodowego, poczucia kompetencji i orientacji w §wiecie pracy niz na
natychmiastowej konwersji w zatrudnienie. W logice capability approach
praktyki zawodowe mozna traktowac¢ jako instytucjonalny mechanizm
poszerzania capabilities uczniéw, ale tylko pod warunkiem ich odpowied-
niej jakosci i powigzania z realnym srodowiskiem pracy. Same praktyki
- jako element programu ksztalcenia - sa zasobem formalnym. Dopie-
ro ich przebieg, jakos¢ opieki instruktorskiej, mozliwos¢ wykonywania
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realnych zadan zawodowych oraz kontakt z pracodawca decyduja o tym,
czy zasob ten zostaje przeksztalcony w realne mozliwosci dzialania.

Ocena jakosci praktyk zawodowych zostata zrekonstruowana na pod-
stawie zestawu twierdzen dotyczacych ich przebiegu, z ktérych skon-
struowano syntetyczny indeks jakosci praktyk liczony jako srednia
odpowiedzi uczniéw. Uczniowie oceniali swoje doswiadczenia prak-
tyk zawodowych w kilku wymiarach odnoszacych si¢ do ich organizacji
i uzytecznosci edukacyjnej. Pytania dotyczyly przede wszystkim tego, czy
praktyki umozliwialy wykonywanie rzeczywistych zadan zawodowych,
sprzyjaly rozwijaniu umiejetnosci praktycznych, pozostawaly zgodne
z profilem ksztalcenia oraz zapewnialy kontakt z realnym srodowiskiem
pracy i wsparcie ze strony opiekuna praktyk. Odpowiedzi udzielane byty
na pieciostopniowej skali ocen, od zdecydowanie negatywnej do zdecy-
dowanie pozytywnej, co pozwalalo uchwyci¢ zaréwno pozytywne, jak
i problematyczne doswiadczenia praktycznej nauki zawodu.

Analiza rozktadu tych kategorii pokazuje, Zze w badanej grupie do-
minuje srodkowy poziom oceny praktyk, ale réznice miedzy kategoria-
mi niska i Srednig s3 minimalne. Niska jako$¢ praktyk dotyczy 47,5%
uczniéw, natomiast Srednia jakos¢ — 48,3%. Wysoko oceniane praktyki
pozostaja zjawiskiem relatywnie rzadkim (4,2%). Oznacza to, ze dla zde-
cydowanej wiekszosci uczniéw praktyki sa doswiadczeniem co najwyze;j
umiarkowanie uzytecznym, nie tyle jednoznacznie nieudanym, ile raczej
niepelnym w swojej funkeji rozwojowe;.

Rozklad ten sugeruje, ze praktyki zawodowe sa powszechnym elemen-
tem ksztalcenia, ale ich potencjat rozwojowy ujawnia si¢ w sposéb nie-
réwnomierny. Dwie pierwsze kategorie (niska i srednia) obejmuja tacznie
ponad 95% ucznidéw, co wskazuje, ze praktyczna nauka zawodu czesciej
spelnia funkcj¢ wprowadzajaca i orientacyjna (kontakt ze sSrodowiskiem
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Niska jakosé Srednia jako$¢ Wysoka jako$é

Wykres 30. Poziom jakosci praktyk zawodowych - wartosci syntetycznego
indeksu (%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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pracy, oswojenie zasad i procedur) niz funkcje¢ intensywnego rozwijania
kompetencji zawodowych. Innymi stowy — praktyki czesciej pokazuja
prace, niz pozwalaja ja realnie wykonywaé w zakresie, ktéry uczniowie
uznaliby za w pelni rozwojowy.

Jednoczesnie obecnos¢ (cho¢ nielicznej) grupy uczniéw wysoko oce-
niajacych praktyki wskazuje, ze w sprzyjajacych warunkach (zwtaszcza
przy dobrej organizacji, realnych zadaniach zawodowych i sensowne;j
opiece instruktorskiej) praktyki moga stac si¢ istotnym doswiadczeniem
budujacym kompetencje, orientacje¢ zawodowg oraz poczucie przygoto-
wania do pracy.

Na kolejnym etapie analizy ustalono, czy i w jakim stopniu jakos¢
doswiadczenia praktyk zawodowych wigze si¢ z innymi wymiarami
funkcjonowania uczniéw w systemie edukacji zawodowe;j. Praktyki po-
traktowano jako potencjalny czynnik konwersji, analizujac ich zwiazek
z poczuciem przygotowania do zycia zawodowego i rozwoju, planami
edukacyjno-zawodowymi uczniéw oraz oceng wilasnych szans zatrud-
nienia.

Najwyrazniejsza zalezno$¢ pojawia si¢ w przypadku poczucia przygo-
towania do zycia zawodowego. Analiza wskazuje na statystycznie istotny,
cho¢ staby zwiazek mig¢dzy jakoscig praktyk a oceng wlasnego przygo-
towania do funkcjonowania na rynku pracy (p Spearmana = —0,18;
p < 0,001). Oznacza to, ze doswiadczenia praktyk pozostaja powiaza-
ne z poczuciem gotowosci zawodowej uczniéw, cho¢ nie stanowia jego
jedynego Zrédta. Rozktad odpowiedzi pokazuje, ze wsrod uczniéw de-
klarujacych niskie przygotowanie do pracy czgsciej pojawiaja si¢ oceny
praktyk jako sredniej lub wysokiej jakosci (odpowiednio 55,1% i 9,1%).
Z kolei w grupie uczniéw deklarujacych wysokie poczucie przygotowa-
nia zawodowego wigkszy udzial maja osoby oceniajace praktyki jako ni-
skiej jakosci (56,2%). Wskazuje to, ze subiektywne poczucie kompetencji
zawodowych nie jest prosta konsekwencja doswiadczen praktyk i moze
wynika¢ réwniez z innych elementéw procesu edukacyjnego oraz indy-
widualnych zasobow uczniéw.

W przypadku planéw edukacyjno-zawodowych po ukonczeniu szkoty
nie stwierdzono istotnej statystycznie zaleznosci z jakoscig praktyk (p =
-0,04; p > 0,05). Niezaleznie od tego, czy uczniowie planuja kontynuo-
wac nauke, podjaé prace zawodowa, taczy¢ nauke z praca, czy nie maja
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jeszcze sprecyzowanych planéw, dominuja oceny praktyk jako niskiej
lub $redniej jako$ci. Oznacza to, ze doswiadczenie praktyk nie réznicuje
w sposob wyrazny strategii edukacyjno-zawodowych uczniow.

Podobny obraz wytania sie w przypadku oceny wlasnych szans zatrud-
nienia w zawodzie. Analiza nie wykazata istotnego zwiazku miedzy ja-
koscia praktyk a przekonaniem o fatwosci znalezienia pracy (p = —0,03;
p > 0,05). Uczniowie oceniajacy swoje perspektywy zawodowe jako do-
bre lub trudne w podobnym stopniu klasyfikuja praktyki jako doswiad-
czenie niskiej lub sredniej jakosci. Sugeruje to, ze postrzeganie wlasnych
mozliwosci na rynku pracy jest ksztattowane przez szerszy kontekst edu-
kacyjny i spoleczny, a nie wylacznie przez doswiadczenie praktyczne;j
nauki zawodu.

Z perspektywy capability approach wyniki te wskazuja, ze praktyki za-
wodowe odgrywaja role czynnika konwersji w sposéb ograniczony. Ich
jakos¢ pozostaje powiazana z poczuciem przygotowania do pracy, lecz
zaleznos¢ ta ma charakter umiarkowany i nie przeklada sie bezposred-
nio na plany edukacyjno-zawodowe ani na oceng¢ szans zatrudnienia.
Oznacza to, ze praktyki stanowia wazny element doswiadczenia eduka-
cyjnego, ale ich potencjal przeksztalcania zasobéw edukacyjnych w re-
alne mozliwosci dziatania zalezy od innych komponentéw ekosystemu
edukacji zawodowe;j.

Z tej perspektywy praktyki zawodowe mozna rozumiec jako moment
przejscia od edukacji jako instytucji do edukacji jako doswiadczenia
pracy. To wlasnie w tym miejscu ekosystem edukacji zawodowej styka
sie z ekosystemem lokalnego rynku pracy, a uczniowie po raz pierwszy
funkcjonuja jednoczes$nie w obu tych porzadkach.

9.4. Realne mozliwosci edukacyjne (capabilities)

W podejsciu zdolnosciowym kluczowym etapem analizy nieréwno-
$ci edukacyjnych jest przejscie od opisu zasobéw oraz warunkéw ich
konwersji do uchwycenia realnych mozliwosci dzialania, rozumianych
jako zakres alternatyw, ktdre jednostka moze faktycznie rozwazac i rea-
lizowad. Capabilities nie sa prosta konsekwencja formalnej dostepnosci
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oferty edukacyjnej ani deklarowanej sprawczos$ci decyzyjnej. Stanowia
one efekt ztozonej interakcji migdzy przestrzennym rozmieszczeniem in-
stytucji edukacyjnych, zasobami ekonomicznymi i kulturowymi gospo-
darstwa domowego oraz instytucjonalnym wsparciem informacyjnym,
ktére pozwala — lub nie - te zasoby uruchomic¢. Nawet w warunkach for-
malnej réwnosci dostepu uczniowie moga dysponowac bardzo réznym
zakresem mozliwych wyboréw, co ma znaczenie nie tylko dla podejmo-
wanych decyzji edukacyjnych, lecz takze dla sposobu planowania przy-
sztosci oraz oceny wlasnych szans. Z perspektywy edukacji zawodowej,
w ktdrej decyzje podejmowane na stosunkowo wczesnym etapie zycia
maja dlugofalowe konsekwencje, zréznicowanie realnych mozliwosci
nabiera szczegélnej wagi.

W niniejszym podrozdziale realne mozliwosci edukacyjne analizowa-
ne s3 jako posredni efekt dzialania czynnikéw konwersji oméwionych
we wezesniejszych czesciach rozdziatu. Umozliwia to uchwycenie, w jaki
sposob bariery przestrzenne, zasoby rodzinne oraz dostgp do informacji
i wsparcia instytucjonalnego przekladajg si¢ na zréznicowany horyzont
wyboréw edukacyjnych uczniéw. W przeciwienstwie do czgsci poprzed-
nich, analiza prowadzona w tym miejscu ma charakter modelujacy - tj.
pokazuje, jakie czynniki w najwiekszym stopniu przekladajq sie na ca-
pabilities lubuskich uczniéw szkét zawodowych, przy uwzglednieniu ich
wspotwystepowania.

9.4.1. Postrzegana dostepnosc sciezek edukacyjnych jako podstawowy
wymiar capabilities

Jednym z najbardziej bezposrednich wskaznikéw realnych mozliwosci
edukacyjnych jest subiektywna ocena dostepnosci $ciezek prowadza-
cych do osiagniecia pozadanego zawodu. W podejsciu zdolnosciowym
to wlasnie na tym poziomie ujawnia sig, czy formalnie istniejaca oferta
edukacyjna jest przez jednostke postrzegana jako realny zbidr alterna-
tyw, czy jedynie jako abstrakcyjny zaséb pozostajacy poza jej zasigegiem.
Postrzegana dostepnos¢ nie jest prosta funkcja liczby szkét czy kierun-
kéw ksztalcenia, lecz efektem wezesniejszych doswiadczen edukacyjnych,
dostepu do informacji oraz uwarunkowan przestrzennych i rodzinnych.
W badaniu uczniéw edukacji zawodowej ocene t¢ uchwycono poprzez
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pytanie o mozliwos¢ zdobycia wskazanego zawodu w szkotach lub uczel-
niach funkcjonujacych w wojewddztwie lubuskim. Wsréd uczniéw, kto-
rzy udzielili odpowiedzi na to pytanie, 63,1% deklaruje, ze raczej lub
zdecydowanie uda im si¢ osiagnaé ten cel w ramach regionalnej oferty
edukacyjnej. Jednoczesnie niemal co czwarty uczen (24,6%) ocenia swoje
szanse negatywnie, a 12,3% nie potrafi jednoznacznie okreslié, czy reali-
zacja planéw zawodowych w obrebie regionu jest mozliwa.
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zawodowych w wojewo6dztwie lubuskim (%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Rozktad ten wskazuje, Ze cho¢ dominujaca postawa jest umiarkowany
optymizm, znaczna cz¢$¢ uczniéw funkcjonuje w warunkach ograniczo-
nego lub niepewnego horyzontu mozliwosci. Z perspektywy capability
approach niepewnos¢ ta ma istotne znaczenie analityczne. Brak przeko-
nania co do dostgpnosci sciezki edukacyjnej nie oznacza wytacznie de-
ficytu wiedzy, lecz stanowi realne ograniczenie zdolnosci do planowania
i podejmowania decyzji. Uczniowie, ktérzy nie sa w stanie jednoznacz-
nie oceni¢ swoich szans, znajduja si¢ w sytuacji zawieszenia decyzyjne-
g0, sprzyjajacej wyborom zachowawczym lub opartym na najblizszym,
znanym otoczeniu.

Istotne jest rowniez to, ze postrzegana dostepnos¢ sciezek edukacyj-
nych nie rozktada si¢ réwnomiernie w populacji uczniéw. Juz na poziomie
og6lnych rozkladéw widoczne jest, ze capabilities nie maja charakteru
uniwersalnego, lecz réznicuja sie w zaleznosci od warunkdéw, w jakich
funkcjonujg uczniowie. To wlasnie w tym miejscu analizy mozliwe sta-
je sie przejscie od opisu systemu edukacji do uchwycenia nieréwnosci
w zakresie realnych mozliwosci, ktére nie zawsze s3 widoczne w danych
dotyczacych formalnego dostepu do ksztatcenia. Postrzegana dostepnos¢
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regionalnej oferty edukacyjnej stanowi zatem podstawowy, wejsciowy wy-
miar capabilities. Wyznacza ona granice horyzontu wyboréw, w ramach
ktérego uczniowie planuja dalsza edukacje i przyszta aktywnosé zawo-
dowa. W kolejnych czesciach podrozdziatu analiza ta zostaje poglebiona
poprzez pokazanie, w jaki sposéb horyzont ten réznicuje si¢ ze wzgledu
na czynniki przestrzenne, zasoby rodzinne oraz wczesniejsze doswiad-
czenia zwiazane z konwersja informacji i wsparcia instytucjonalnego.

Postrzegana dostepnos¢ regionalnej oferty edukacyjnej stanowi istot-
ny, lecz wciaz czastkowy wymiar realnych mozliwosci edukacyjnych ucz-
niéw. Pokazuje ona, czy formalnie istniejace sciezki ksztalcenia sa w ogéle
ujmowane przez mlodych ludzi jako potencjalne opcje dzialania, ale nie
pozwala jeszcze odpowiedzie¢ na pytanie, jakie uwarunkowania decyduja
o tym, ze jedni uczniowie dysponuja szerszym horyzontem mozliwosci
niz inni. Z perspektywy podejscia zdolnosciowego konieczne jest zatem
przejscie od opisu pojedynczych wymiaréw dostgpnosci do analizy ich
wspotwystepowania oraz skumulowanego oddziatywania.

W tym celu w dalszej czg¢sci podrozdzialu zastosowano ujecie synte-
tyczne, pozwalajace uchwycic relacje migdzy réznymi typami czynnikéw
konwersji a poziomem realnych mozliwosci edukacyjnych uczniéw. Ana-
liza ma charakter modelujacy i koncentruje si¢ na pytaniu, ktére sposréd
wczesniej omawianych uwarunkowan — przestrzennych, ekonomicznych
iinstytucjonalnych — zachowuja znaczenie po uwzglednieniu pozostatych,
a ktdre traca swoja site wyjasniajaca w sytuacji ich wspotwystepowania.

Zmienng objasniang w modelu uczyniono syntetyczny wskaznik de-
klarowanego przygotowania do zycia zawodowego i dalszego rozwoju
edukacyjnego, skonstruowany na podstawie ocen odnoszacych sie do
kluczowych obszaréw funkcjonowania po zakonczeniu nauki. Takie
ujecie pozwala traktowad poziom przygotowania jako proxy realnych
mozliwosci, rozumianych nie jako formalne kwalifikacje, lecz jako su-
biektywnie doswiadczana gotowos¢ do podejmowania dalszych decyzji
edukacyjnych i zawodowych.

Zastosowanie regresji porzadkowej umozliwia analiz¢ czynnikéw réz-
nicujacych prawdopodobienistwo osiggania wyzszych poziomdéw przy-
gotowania przy jednoczesnej kontroli kilku zmiennych objasniajacych.
W modelu uwzgledniono wskazniki reprezentujace gléwne kategorie
czynnikéw konwersji: uwarunkowania przestrzenne, zasoby ekonomiczne
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gospodarstwa domowego oraz doswiadczenia zwiagzane z dostepem do
wsparcia informacyjnego i instytucjonalnego w ramach szkoty.

9.4.2.Realne mozliwosci edukacyjne w ujeciu syntetycznym - model
czynnikdw konwersji

W celu uchwycenia realnych mozliwosci edukacyjnych uczniéw w spo-
sob syntetyczny zastosowano podejscie modelowe, ktére pozwala przejsc
od analizy pojedynczych barier i zasobéw do rozpoznania ich wspotwy-
stepujacego oddziatywania. W logice capability approach takie ujecie jest
szczegolnie istotne, poniewaz rzeczywisty zakres mozliwosci nie wynika
z jednego czynnika, lecz z konfiguracji warunkéw przestrzennych, eko-
nomicznych i instytucjonalnych, ktére wspdlnie ksztattuja zdolnos¢ jed-
nostki do korzystania z oferty edukacyjne;.

Zmienng objasniang w modelu uczyniono syntetyczny wskaznik de-
klarowanego przygotowania do zycia zawodowego i dalszego rozwoju
edukacyjnego, skonstruowany na podstawie szesciu pozycji odnosza-
cych si¢ do oceny, czy szkota przygotowuje uczniow do kluczowych ob-
szaréw funkcjonowania po zakonczeniu nauki (wyboru kolejnego etapu
edukacji, podjecia pracy w wyuczonym zawodzie, postugiwania si¢ no-
woczesnymi technologiami, poszukiwania pracy, zalozenia dziatalno$ci
gospodarczej, samoksztalcenia). Na tej podstawie wyrdzniono trzy po-
ziomy przygotowania: niski, umiarkowany i wysoki. Rozklad tej zmien-
nej pokazuje, ze cho¢ niemal potowa badanych lokuje si¢ na najwyzszym
poziomie przygotowania, to jednoczesnie istotna cz¢$¢ uczniéw (ponad
jedna piata) deklaruje niski poziom przygotowania, co wskazuje na nie-
réwnomierna konwersje zasobéw szkolnych w subiektywnie odczuwane
kompetencje i gotowos¢ do dalszych dziatan.
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Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Do analizy wykorzystano regresje porzadkowa z funkcja wiazaca
logit, co pozwala modelowaé prawdopodobienstwo znalezienia si¢ na
wyzszych poziomach przygotowania przy jednoczesnej kontroli kilku
zmiennych objasniajacych. W modelu uwzgledniono pigé predyktoréw
odpowiadajacych gléwnym kategoriom czynnikéw konwersji: barie-
re dojazdu (rozumiang jako koniecznos¢ dojazdu do szkoly trwajacego
ponad 30 minut), oceneg sytuacji finansowej gospodarstwa domowego
(dobra, przecietna, zta), kontakt z doradca zawodowym w ciagu eduka-
cyjnym, ocen¢ doradztwa zawodowego jako elementu funkcjonowania
szkoly (mocna strona, neutralna, staba strona) oraz wielkos¢ miejsco-
wosci zamieszkania.

Uwzglednione zmienne w sposdb znaczacy réznicuja poziom deklaro-
wanego przygotowania uczniéw. Jednoczesnie testy dobroci dopasowania
nie wskazuja na istotne rozbieznosci miedzy wartosciami obserwowany-
mi a przewidywanymi, co pozwala uzna¢ model za adekwatny do danych.
Warto$é pseudo-R? (Nagelkerke = 0,177) wskazuje na umiarkowang site
wyjasniania - typowa dla analiz spotecznych, w ktérych badane zjawiska
maja wielowymiarowy i kontekstowy charakter.

Tabela 20. Dopasowanie modelu regresji porzadkowej

-2 logarytm
Model wiarygod- X df Istotnos$é
nosci
Model zerowy (tylko stala) 906,723 - - -

Model ostateczny 573,881 332,843 8 < 0,001

Uwaga: Funkcja wigzaca: logit/zmienna zalezna: Przygotowanie do zycia zawodowego i roz-
woju - 3 poziomy

Zrédlo: opracowanie whasne.

Interpretacja oszacowan parametréw pozwala na sformutowanie kilku
istotnych wnioskéw. Po pierwsze, bariera dojazdu oraz wielkos¢ miej-
scowosci zamieszkania nie réznicujq istotnie poziomu przygotowania
po uwzglednieniu pozostatych zmiennych. Oznacza to, ze cho¢ uwarun-
kowania przestrzenne maja znaczenie na wczesniejszych etapach ana-
lizy (jako koszty uczestnictwa i bariery konwersji), to w odniesieniu do
subiektywnej oceny efektéw ksztalcenia ich wplyw nie ujawnia si¢ jako
samodzielny czynnik réznicujacy. Przestrzen dziala zatem posrednio,
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a nie bezposrednio, co jest zgodne z podejsciem zdolnosciowym, w kt6-
rym bariery strukturalne nie zawsze przekladaja si¢ liniowo na oceng
wiasnych mozliwosci.

Po drugie, sytuacja finansowa gospodarstwa domowego wykazuje
istotny, cho¢ nie w pelni liniowy zwiazek z poziomem przygotowania.
W poréwnaniu z uczniami oceniajacymi swojg sytuacje finansowa jako
dobra, istotnie nizsze prawdopodobienstwo znalezienia si¢ na wyzszym
poziomie przygotowania dotyczy uczniéw okreslajacych swoja sytuacje
jako przecigtna. W przypadku uczniéw wskazujacych na zlg sytuacje fi-
nansowg réznica ta nie osiaga istotnosci statystycznej. Wynik ten sugeruje,
ze relacja miedzy zasobami ekonomicznymi a deklarowanymi efektami
edukacji nie ma prostego, gradacyjnego charakteru i moze by¢ modyfi-
kowana przez inne czynniki, w szczeg6lnosci wsparcie instytucjonalne.

Najsilniejsze efekty w modelu zwigzane sg z doradztwem zawodowym.
Sam fakt skorzystania z pomocy doradcy zawodowego zwigksza prawdo-
podobienstwo znalezienia si¢ na wyzszym poziomie przygotowania, co
potwierdza znaczenie kontaktu z instytucjonalnym wsparciem informa-
cyjnym i decyzyjnym. Jeszcze wyrazniej zaznacza si¢ jednak rola jakosci
tego wsparcia, mierzonej poprzez ocene¢ doradztwa zawodowego jako ele-
mentu funkcjonowania szkoty. W poréwnaniu z uczniami, ktdrzy postrze-
gaja doradztwo jako staba strong szkoly, zaréwno uczniowie oceniajacy je
jako neutralne, jak i - w szczegdlnosci - jako mocng strone maja istotnie
wyzsze szanse znalezienia si¢ na wyzszych poziomach przygotowania.
Skala tych efektéw wskazuje, ze doradztwo zawodowe petni funkcje klu-
czowego mechanizmu konwersji: nie tylko formalnie istnieje w strukturze
szkoly, lecz gdy jest postrzegane jako realnie uzyteczne, przektada si¢ na
subiektywnie doswiadczane mozliwosci i gotowos¢ do dalszego dziatania.

Tabela 21. Predyktory poziomu przygotowania do pracy - regresja

porzadkowa
Zmienna Kategoria B p
Sytuacja finansowa przecigtna -0,291 0,009
Korzystanie z doradcy | tak 0,238 0,016
QOcena doradztwa mocna strona 2,202 < 0,001
Ocena doradztwa ani mocna, ani staba 1,196 < 0,001

Uwaga: Funkcja wiazaca: logit/N = 1966

Zrédlo: opracowanie whasne.
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W ujeciu syntetycznym uzyskane wyniki pokazuja, ze nieréwnosci
w zakresie deklarowanego przygotowania do zycia zawodowego i dal-
szego rozwoju nie wynikaja wprost z samego polozenia przestrzennego
uczniéw ani z pojedynczych barier infrastrukturalnych. Znacznie wigksze
znaczenie maja czynniki zwigzane z instytucjonalnym wsparciem i jego
jakoscia, ktére moga wzmacniac lub ostabia¢ konwersje¢ zasobéw edu-
kacyjnych w realne mozliwosci. Szkota jako instytucja nie dziala zatem
jedynie poprzez formalng oferte ksztalcenia, lecz poprzez mechanizmy,
ktére pomagaja uczniom zrozumieé, nazwac i wykorzystac dostepne al-
ternatywy. To wlasnie te mechanizmy okazuja si¢ kluczowe dla réznico-
wania zakresu realnych mozliwosci edukacyjnych.

W celu sprawdzenia stabilnosci uzyskanych wynikéw model rozsze-
rzono o zmienne demograficzne i terytorialne, obejmujace ple¢ ucznia
oraz lokalizacj¢ szkoly na poziomie powiatu. Uwzglednienie tych zmien-
nych nie zmienia zasadniczych wnioskéw ptynacych z analizy: najsilniej-
szym czynnikiem réznicujacym poziom deklarowanego przygotowania
pozostaje ocena doradztwa zawodowego jako elementu funkcjonowa-
nia szkoty, a istotne znaczenie zachowuje réwniez sam kontakt z dorad-
ca. Réznice ze wzgledu na ple¢ nie osiagaja istotnosci statystycznej po
kontroli czynnikéw konwersji, natomiast zréznicowania terytorialne na
poziomie powiatéw nie tworza spéjnego wzorca interpretacyjnego, co
wskazuje, ze nie majg one charakteru samodzielnych determinant real-
nych mozliwosci edukacyjnych.

9.5.0d realnych mozliwosci do doswiadczanych
rezultatow edukacyjnych

Wazne jest analityczne rozréznienie pomiedzy realnymi mozliwoscia-
mi dzialania (capabilities) a ich faktyczng realizacja w postaci doswiad-
czanych rezultatéw (functionings). Fakt posiadania okreslonego zakresu
mozliwosci nie przesadza jeszcze o tym, Ze zostang one wykorzystane
w sposéb zgodny z oczekiwaniami jednostki ani ze przeloza sie na pozy-
tywna ocene wlasnej sytuacji. Z tego wzgledu analiza realnych mozliwosci
edukacyjnych wymaga uzupetnienia o pytanie, jak sa one doswiadczane
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przez ucznidéw oraz w jakim stopniu przekladaja si¢ na subiektywne po-
czucie sensu wyboréw edukacyjnych i satysfakcje z uczestnictwa w sy-
stemie ksztalcenia zawodowego.

Syntetyczna miara realnych mozliwosci edukacyjnych, skonstruowana
w poprzedniej czesci rozdziatu, traktowana jest jako punkt odniesienia
dla analizy wybranych rezultatéw edukacyjnych o charakterze subiek-
tywnym. Pozwala to sprawdzi¢, czy i w jakim zakresie szerszy horyzont
mozliwosci wigze sie z bardziej pozytywnym doswiadczaniem szkoty
oraz z wigksza stabilnoscig i akceptacja podjetych decyzji edukacyjnych.

9.5.1. Realne mozliwosci edukacyjne a zadowolenie ze szkoty

Jednym z najbardziej bezposrednich wskaznikéw doswiadczanych re-
zultatéw edukacyjnych jest ogélne zadowolenie ze szkoty. W kontekscie
capability approach zadowolenie to nie stanowi miary samych mozliwo-
$ci, lecz odzwierciedla sposéb, w jaki uczniowie oceniaja relacje migdzy
oczekiwaniami, posiadanymi zasobami a codziennym doswiadczeniem
funkcjonowania w instytucji edukacyjne;.

Analiza zaleznosci miedzy poziomem realnych mozliwosci edukacyj-
nych a deklarowanym zadowoleniem ze szkoly pozwala uchwyci¢, czy
szerszy zakres capabilities sprzyja bardziej pozytywnej ocenie doswiad-
czenia szkolnego, czy tez relacja ta ma charakter bardziej ztozony. Wyso-
kie mozliwosci moga bowiem zaréwno wzmacnia¢ satysfakcje (poprzez
poczucie sensu i sprawczosci), jak i rodzi¢ napigcia, jesli instytucja nie
spelnia oczekiwan wynikajacych z rozpoznanych alternatyw.

Tabela 22. Zwiazek miedzy poziomem realnych mozliwo$ci edukacyjnych
azadowoleniem ze szkoly

. I_’OZifn,n realnycl'l Niezadowoleni Ambiwalentni Zadowoleni
mozliwosci edukacyjnych
Niskie 21,8 41,5 36,7
Umiarkowane 5,7 31,5 62,8
Wysokie 1,1 14,6 84,3
Ogotem 7,5 26,8 65,6

Chi’? Pearsona = 366,200; df = 4; p < 0,001
Test zwiazku liniowego: p < 0,001

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Zaleznos¢ miedzy poziomem realnych mozliwosci edukacyjnych
a deklarowanym zadowoleniem ze szkoly ma wyrazny i jednoznaczny
charakter. Analiza ilustruje silna, statystycznie istotna relacj¢ pomie-
dzy syntetycznym wskaznikiem przygotowania do zycia zawodowego
i dalszego rozwoju edukacyjnego a subiektywna ocena doswiadczenia
szkolnego (x* = 366,200; df = 4; p < 0,001). Zalezno$¢ ta ma charakter
uporzadkowany, co potwierdza istotnos¢ testu zwiazku liniowego, wska-
zujac na systematyczny wzrost poziomu zadowolenia wraz ze wzrostem
poziomu realnych mozliwosci.

Wsréd uczniéw charakteryzujacych si¢ niskim poziomem realnych
mozliwosci edukacyjnych dominuja osoby niezadowolone lub ambiwa-
lentne wobec swojej szkoly. Ponad dwie trzecie wszystkich uczniéw de-
klarujacych niezadowolenie (66,9%) znajduje si¢ wlasnie w tej kategorii,
a jedynie 36,7% uczniéw o niskim poziomie przygotowania okresla si¢
jako zadowoleni. Oznacza to, ze niski zakres capabilities wiaze si¢ z do-
swiadczeniem szkoty jako przestrzeni ograniczajacej lub niespetniajacej
oczekiwan, co przeklada si¢ na negatywna ocene uczestnictwa w syste-
mie edukacji zawodowe;j.

W grupie uczniéw o umiarkowanym poziomie realnych mozliwosci
rozklad ocen jest bardziej zréwnowazony, cho¢ wyraznie przesuwa si¢
w kierunku ocen pozytywnych. Niemal dwie trzecie tej grupy (62,8%)
deklaruje zadowolenie ze szkoly, przy jednoczesnym spadku odsetka
uczniéw niezadowolonych do 5,7%. Ta kategoria wydaje si¢ odgrywac
role strefy przejsciowej, w ktdrej poszerzajacy si¢ horyzont mozliwosci
sprzyja bardziej pozytywnemu doswiadczaniu szkoty, cho¢ nie eliminuje
jeszcze catkowicie ambiwalencji.

Najbardziej jednoznaczny obraz wytania si¢ wsrdéd uczniéw o wyso-
kim poziomie realnych mozliwosci edukacyjnych. W tej grupie az 84,3%
badanych deklaruje zadowolenie ze szkoly, natomiast odsetek uczniéow
niezadowolonych spada do poziomu marginalnego (1,1%). Ponad polowa
wszystkich uczniéw zadowolonych ze szkoty (52,8%) pochodzi wlasnie
z tej kategorii, co wskazuje, ze wysoki poziom capabilities silnie sprzyja
pozytywnej ocenie doswiadczenia edukacyjnego.

Z perspektywy podejscia zdolnosciowego uzyskane wyniki potwier-
dzaja, ze realne mozliwosci edukacyjne stanowia istotne zaplecze subiek-
tywnego dobrostanu uczniéw w systemie edukacji zawodowej. Szkota
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jest oceniana bardziej pozytywnie wéwczas, gdy uczniowie postrzegaja
jajako instytucje realnie przygotowujaca do dalszego zycia zawodowego
i rozwoju, a nie jedynie jako miejsce realizacji formalnych obowiazkdéw
edukacyjnych. Jednoczesnie relacja ta nie ma charakteru czysto tauto-
logicznego: zadowolenie nie jest prosta funkcja samej oceny przygoto-
wania, lecz ujawnia si¢ jako efekt szerszego uktadu mozliwosci, ktére
nadaja sens doswiadczeniu szkolnemu.

Wynik ten wzmacnia interpretacje wczesniejszych analiz. Nieréwno-
$ciw zakresie realnych mozliwosci edukacyjnych przekladaja si¢ nie tyl-
ko na potencjalne trajektorie przysztych wyboréw, lecz takze na sposéb,
w jaki uczniowie tu i teraz doswiadczaja swojej obecnosci w systemie
edukacyjnym. Capabilities dziataja zatem nie tylko jako zaséb przysztych
opcji, ale réwniez jako istotny czynnik réznicujacy jakos¢ aktualnego do-
$wiadczenia edukacyjnego.

9.5.2. Realne mozliwosci a retrospektywna ocena wyboru szkoty

Drugim analizowanym rezultatem jest retrospektywna ocena trafnosci
dokonanego wyboru szkoty, wyrazona odpowiedzia na pytanie, czy ucz-
niowie wybraliby t¢ sama szkol¢ ponownie. Ten wskaznik ma szczegdlne
znaczenie w badaniu edukacji zawodowej, poniewaz odnosi si¢ do trwa-
tosci i akceptacji decyzji podjetej na wezesniejszym etapie zycia, czgsto
w warunkach ograniczonej informacji i presji strukturalne;.

Z perspektywy zdolnosciowej odpowiedZ negatywna nie musi ozna-
czaé ,bledu” jednostki, lecz moze wskazywac na rozbieznos¢ migdzy

Tabela 23. Poziom realnych mozliwosci edukacyjnych a retrospektywna

ocena wyboru szkoty (%)
Poziom realnych Wybral(a)bym te sama Nie wybral(a)bym tej
mozliwosci edukacyjnych szkole samej szkoly
Niskie 47,4 52,6
Umiarkowane 69,5 30,5
Wysokie 86,2 13,8
Ogétem 72,1 27,9

Chi® Pearsona = 242,693; df = 2; p < 0,001
Test zwigzku liniowego: p < 0,001

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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poczatkowym horyzontem mozliwosci a pdzniejszym doswiadczeniem
funkcjonowania w systemie. Analiza tej relacji pozwala zatem sprawdzic,
czy uczniowie dysponujacy wyzszym poziomem realnych mozliwosci
czesciej potwierdzajg trafnos¢ swoich decyzji, czy tez przeciwnie — wy-
kazuja wieksza sklonnos¢ do krytycznej rewizji wyboru.

9.5.3. Capabilities jako warunek, lecz nie gwarancja pozytywnych
rezultatow

Zestawienie poziomu realnych mozliwosci edukacyjnych z subiektywny-
mi ocenami doswiadczen szkolnych pokazuje, ze capabilities odgrywaja
role warunku umozliwiajacego, a nie gwarancji pozytywnych rezultatow.
Szerszy zakres mozliwosci sprzyja czesciej pozytywnym ocenom szkoly
i stabilniejszej walidacji wyboréw edukacyjnych, jednak relacja ta nie ma
charakteru mechanicznego. Oznacza to, ze nawet przy poréwnywalnym
poziomie realnych mozliwosci uczniowie moga w odmienny sposéb do-
swiadczac efektéw uczestnictwa w edukacji zawodowe;.

Wynik ten wzmacnia interpretacj¢ wczesniejszych analiz: nieréwno-
$ci edukacyjne nie sprowadzaja si¢ wyltacznie do réznic w dostgpie do
zasobOw czy informacji, lecz ujawniaja si¢ takze na poziomie sposobu,
w jaki uczniowie przezywaja i oceniaja swoje miejsce w systemie edu-
kacyjnym. Z perspektywy polityki edukacyjnej oznacza to, ze dziatania
ukierunkowane na poszerzanie realnych mozliwosci powinny by¢ uzu-
petniane o refleksj¢ nad jakoscia doswiadczen edukacyjnych oraz nad
tym, w jakim stopniu instytucje wspieraja uczniéw w przekuwaniu moz-
liwosci w satysfakcjonujace rezultaty.

9.6. Capability approach w badaniu dorostych

Analiza prowadzona na danych uczniowskich pokazata uzytecznosé
perspektywy zdolnosciowej w opisie nieréwnosci edukacyjnych jako
zjawiska, ktére nie wyczerpuje sie w formalnym dostepie do instytucji
ani w deklarowanej sprawczosci jednostek. W tym podrozdziale podej-
muje analogiczng prébe zastosowania tej samej logiki interpretacyjne;j
w badaniu dorostych mieszkancéw wojewddztwa lubuskiego. Celem
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nie jest proste przeniesienie szkolnego uktadu zmiennych na populacje¢
dorostych, lecz sprawdzenie, w jakim zakresie kategorie podejscia Sena
— zasoby, czynniki konwersji, realne mozliwosci (capabilities) oraz rea-
lizowane rezultaty (functionings) — pozwalaja uchwycié zréznicowanie
doswiadczen edukacyjno-zawodowych takze po zakonczeniu formal-
nej edukacji.

Procedura analityczna pozostaje zasadniczo zbiezna z zastosowang
wczesniej. Punktem wyjscia sg wybrane zasoby, nastepnie identyfikowa-
ne s3 czynniki konwersji, ktére warunkuja mozliwo$¢ uruchomienia tych
zasobow w praktyce (np. bariery w dostgpie do uczenia sie, instytucjo-
nalne wsparcie doradcze, mechanizmy formalizacji kwalifikacji). Na tej
podstawie analizowane sg capabilities rozumiane jako horyzont mozli-
wych dzialan w obszarze rozwoju kwalifikacji, mobilnosci i zmiany za-
wodowej, a takze functionings, czyli rzeczywiste uczestnictwo w kursach,
szkoleniach i innych formach uczenia si¢ oraz mozliwosé wykorzystania
zdobytych kompetencji. W efekcie ta czes¢ opracowania ma charakter te-
stu uzytecznosci ramy zdolnos$ciowej na innym etapie zZycia i w odmien-
nym $rodowisku instytucjonalnym: tam, gdzie szkote zastepuja rynek
pracy oraz infrastruktura uczenia si¢ przez cate zycie.

9.6.1. Zasoby dorostych - charakterystyka badanej populacji

Charakterystyka zasobéw dorostych respondentéw rozpoczyna przeglad
podstawowych cech demograficznych i przestrzennych, ktére w podej-
$ciu capability approach stanowia punkt wyjscia dla dalszych proceséw
konwersji. Cho¢ same w sobie nie determinuja one jeszcze realnych moz-
liwosci dzialania, wyznaczaja ramy, w ktérych uruchamiane sa zasoby
edukacyjne, ekonomiczne i kompetencyjne.

Struktura préby pod wzgledem pici odzwierciedla strukture popula-
cji. Kobiety stanowia 51,6% badanych, natomiast mezczyzni 48,4%. Taki
rozklad pozwala traktowad ple¢ jako potencjalny czynnik réznicujacy
analizy, bez ryzyka nadreprezentacji jednej z kategorii.

Zréznicowanie wiekowe respondentéw obejmuje szerokie spektrum
etapow zycia doroslego. Najliczniejsza grupe stanowig osoby w wieku
25-44 lata (36,6%), a wigc znajdujace si¢ w kluczowej fazie aktywnosci
zawodowej i potencjalnych decyzji rozwojowych. Niewiele mniejszy
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udzial maja respondenci w wieku 45-64 lata (33,4%), dla ktérych kwe-
stie zwigzane z utrzymaniem zatrudnienia, przekwalifikowaniem lub
aktualizacja kompetencji moga nabieraé szczegdlnego znaczenia. Jed-
noczesnie niemal co czwarty badany (24,3%) ma 65 lat lub wigcej, co
wskazuje, Zze w probie obecne sa réwniez osoby w wieku poprodukcyj-
nym, dla ktérych uczenie si¢ moze petni¢ funkcje adaptacyjne, rozwo-
jowe lub kompensacyjne, niezwiagzane bezposrednio z rynkiem pracy.
Najmniej liczng kategorie stanowig osoby w wieku 18-24 lata (5,7%),
znajdujace si¢ na granicy mi¢dzy edukacja formalna a wejsciem w do-
rostos$¢ zawodowa.

Wymiar przestrzenny zasobow pokazuje umiarkowane zréznicowanie
miejsca zamieszkania. Wsréd respondentéw, ktorzy udzielili odpowiedzi,
nieznacznie przewazaja mieszkancy miast (51,6%) nad mieszkancami
wsi (48,4%). Oznacza to, ze badana populacja funkcjonuje w warunkach
potencjalnie rézniacych si¢ dostepnoscia instytucji edukacyjnych, rynku
pracy oraz infrastruktury uczenia sie dorostych.

Uzupelnieniem obrazu przestrzennego jest rozklad respondentéw we-
dlug powiatéw wojewddztwa. Najwigksze skupiska badanych zamiesz-
kuja miasta na prawach powiatu — Zielong Goére (14,3%) oraz Gorzéw
Wielkopolski (12,2%). Stosunkowo wysokie udzialy odnotowano réwniez
w powiatach zarskim (9,4%), nowosolskim (8,5%), zaganskim (7,7%)
oraz zielonogérskim (7,6%). Pozostale powiaty reprezentowane sg przez
mniejsze, lecz stabilne liczebnie grupy respondentéw, co pozwala trak-
towacd badanie jako obejmujace zaréwno obszary silniej zurbanizowane,
jak i bardziej peryferyjne.

9.6.1.1. Zasoby edukacyjne i materialne

Pod wzgledem formalnego poziomu wyksztalcenia badana populacja
dorostych jest wyraznie zréznicowana. Najliczniejsza grupe stanowia
osoby z wyksztalceniem srednim (35,4%). Niemal co czwarty respon-
dent posiada wyksztalcenie zasadnicze zawodowe lub branzowe (23,4%),
a podobny odsetek deklaruje wyksztalcenie podstawowe lub gimnazjalne
(20,7%). Wyksztalcenie wyzsze posiada 20,5% badanych. Taki rozktad
wskazuje na znaczna heterogenicznos¢ zasobéw formalnych, ktére w dal-
szej analizie moga réznicowal zaréwno dostep do oferty edukacyjne;j,
jak i zdolnos¢ jej wykorzystania.
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Wrykres 33. Wyksztalcenie badanych mieszkancéw wojewédztwa
lubuskiego (%)

Zrédlo: opracowanie whasne.

Sytuacja ekonomiczna gospodarstw domowych respondentéw jest
zréznicowana, przy czym dominuja odpowiedzi posrednie. Najwieksza
grupa badanych (34,1%) okresla wigzanie konca z koricem jako ,ani fa-
twe, ani trudne”, a kolejne 29,6% jako ,raczej latwe” Jednoczesnie niemal
co piaty respondent (17,4%) doswiadcza trudnosci finansowych, dekla-
rujac, ze jest to ,raczej trudne” lub ,bardzo trudne”. Zasoby ekonomicz-
ne jawia sie wiec jako istotnie zréznicowane, co ma znaczenie dla analiz
barier i czynnikéw konwers;ji.
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Wykres 34. Ocena trudnosci wiazania korca z koficem przy aktualnym
dochodzie gospodarstwa domowego (%)

Zrédto: opracowanie wlasne.

9.6.1.2. Zasoby kulturowe i kompetencyjne

Istotnym komponentem zasobéw dorostych respondentéw sa posta-
wy wobec edukacji. Syntetyczny indeks wartosci edukacji pokazuje, ze
wiekszos¢ badanych lokuje si¢ na niskim (40,3%) lub umiarkowanym
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(41,0%) poziomie przypisywania znaczenia edukacji, natomiast jedynie
18,7% respondentéw charakteryzuje si¢ wysokim poziomem tej orienta-
cji. Srednia warto$¢ indeksu (3,72 przy skali 1-5) wskazuje na umiarko-
wanie pozytywny, lecz nie dominujacy charakter edukacyjnej orientacji
w badanej populacji.

Uzupetnieniem obrazu zasobéw sa deklarowane kompetencje pod-
stawowe i spoleczne. Zdecydowana wigkszos¢ respondentéw ocenia
swoje umiejetnosci czytania i pisania w jezyku polskim (97,6%), licze-
nia (92,4%) oraz uczenia sie¢ nowych rzeczy (88,1%) jako wystarczaja-
ce. Wysokie sg réwniez deklaracje dotyczace kompetencji cyfrowych
(81,6%) i spotecznych (85,7%). Jednoczesnie relatywnie najstabszym
obszarem okazuje si¢ znajomos¢ jezykéw obcych — jedynie 60,2% bada-
nych deklaruje swobode postugiwania si¢ co najmniej jednym jezykiem
obcym. Zréznicowanie to wskazuje, ze cho¢ podstawowe kompeten-
cje sa powszechne, nie wszystkie zasoby maja jednakowy potencjat do
konwersji.

Tabela 24. Samoocena podstawowych umiejetnosci respondentéw

Obszar umiejetnosci »Pasuja do mnie” | ,Nie pasuja”

Sprawne czytanie i pisanie w jezyku polskim 97,6 2,4
Swobodna komunikacja w co najmniej jednym 60,2 39,8
jezyku obcym

Umiejetnosci rachunkowe 92,4 7,6
Obsluga programéw komputerowych 81,6 18,4
Szybkie uczenie si¢ nowych rzeczy 88,1 11,9
Nawigzywanie nowych znajomosci 85,7 14,3

N =1000

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zebrane dane pokazuja, ze dorosli respondenci dysponuja zrézni-
cowanym zestawem zasobow demograficznych, edukacyjnych, ekono-
micznych, zdrowotnych i kulturowych. Same w sobie nie przesadzaja one
jeszcze o realnych mozliwosciach rozwoju edukacyjnego i zawodowego,
lecz stanowia punkt wyjscia dla proceséw konwersji. W kolejnym kro-
ku uwaga zostanie skierowana na czynniki, ktére decyduja o tym, czy
i wjaki sposdb posiadane zasoby moga zostaé przeksztalcone w rzeczy-
wiste mozliwosci dziatania dorostych.
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9.6.2. Czynniki konwersji w perspektywie dorostych respondentéw

W analizie populacji dorostych przyjeto analogiczna logike postepowa-
nia jak w badaniu uczniéw, dostosowujac jednak zestaw zmiennych do
specyfiki biografii edukacyjno-zawodowych o0séb dorostych. Czynniki
konwersji zostaly zidentyfikowane na dwoch poziomach:

1. indywidualnym,

2. strukturalno-instytucjonalnym.

Ich rola jest uchwycenie warunkéw, ktére sprzyjaja przeksztalcaniu
zasobow edukacyjnych i kompetencyjnych w rzeczywiste mozliwosci
rozwoju, stabilnosci zawodowej i uczenia si¢ przez cale zycie badz ogra-
niczajg to przeksztalcanie.

9.6.2.1. Indywidualne czynniki konwersji

Na poziomie indywidualnym uwzgledniono przede wszystkim doswiad-
czenia edukacyjne i zawodowe, ktére moga wzmacniac lub ostabia¢ zdol-
nos¢ jednostki do wykorzystywania posiadanych kompetencji. Naleza do
nich m.in.: zgodno$¢ wykonywanej pracy z wyksztalceniem, subiektyw-
na ocena przydatnosci kompetencji nabytych w szkotach, doswiadczenia
przerw w karierze zawodowej i podejmowanie dziatan przekwalifikowu-
jacych lub doksztatcajacych w trakcie tych przerw. Zmienne te pozwa-
lajg uchwycié, czy posiadane zasoby edukacyjne faktycznie s aktywne
w biografii zawodowej respondentdw, czy tez ulegaja dezaktualizacji
badz deprecjacji.

Istotnym indywidualnym czynnikiem konwersji w biografiach eduka-
cyjno-zawodowych dorostych respondentéw jest stopiert dopasowania
wykonywanej pracy do posiadanego wyksztalcenia oraz sposéb, w jaki
nabyte kompetencje szkolne sa wykorzystywane w praktyce zawodowe;.
Zalezno$¢ ta ma charakter dynamiczny i procesualny, poniewaz nie sprowa-
dza si¢ wylacznie do formalnej zgodnosci miedzy kierunkiem ksztatcenia
a zajmowanym stanowiskiem, lecz obejmuje réwniez realny zakres opera-
cjonalizacji wiedzy i umiejetnosci w codziennych zadaniach zawodowych.

Im wyzszy poziom zgodnosci miedzy profilem wyksztatcenia a struk-
tura wykonywanej pracy, tym wigksze prawdopodobienstwo, ze jednost-
ka bedzie w stanie aktywowac swoje zasoby edukacyjne, rozumiane jako
kapital kompetencyjny obejmujacy zaréwno wiedze¢ specjalistyczna, jak
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i kompetencje ogdlne (analityczne, komunikacyjne, organizacyjne). W sy-
tuacji niskiego dopasowania dochodzi natomiast do cz¢s$ciowej lub catko-
witej dezaktywizacji tych zasobdw, co ogranicza ich potencjal konwersyjny
i prowadzi do zjawiska niedostatecznego wykorzystania kwalifikacji.
Zgodnos¢ ta warunkuje zatem mozliwo$¢ realnego przeksztalcenia zaso-
bow edukacyjnych w trwate mozliwosci dziatania na rynku pracy. Ozna-
cza to, ze wyksztalcenie staje si¢ efektywnym kapitalem dopiero wowczas,
gdy znajduje odzwierciedlenie w strukturze zadan zawodowych i umoz-
liwia reprodukcje oraz rozwoj kompetencji w toku praktyki zawodowe;j.
W przeciwnym razie pozostaje zasobem latentnym, ktérego potencjat nie
przektada sie w pelni na stabilnos¢ zatrudnienia, mozliwosci uzyskiwania
awansow czy odpornos¢ na ryzyko marginalizacji zawodowe;.

W tym sensie dopasowanie edukacyjno-zawodowe petni funkcje me-
diujaca pomigdzy formalnym poziomem wyksztalcenia a realng pozy-
cja jednostki w strukturze rynku pracy, determinujac zakres i trwatos¢
mozliwosci, jakie jednostka jest w stanie urzeczywistnié¢ w swojej trajek-
torii biograficznej.

Wsréd oséb aktywnych zawodowo ponad polowa badanych (59,0%)
deklaruje, ze ich praca jest zgodna z posiadanym wyksztalceniem (27,8%
- zdecydowanie tak, 31,2% - raczej tak). Jednoczesnie istotna czgs¢ re-
spondentéw doswiadcza niedopasowania edukacyjno-zawodowego:
38,6% badanych ocenia zgodnos$¢ swojej pracy z wyksztalceniem nega-
tywnie (20,2% - raczej nie, 18,4% - zdecydowanie nie). Wskazuje to na
wyrazng polaryzacje doswiadczen, w ktérej znaczna grupa dorostych
nie jest w stanie w pelni wykorzysta¢ formalnych zasobéw edukacyjnych
w swojej aktualnej aktywnosci zawodowe;j.

Oceny zgodnosci pracy z wyksztalceniem znajduja odzwierciedlenie
w subiektywnej ocenie przydatnosci kompetencji wyniesionych ze szkét.
Dla okoto dwdch trzecich respondentéw kompetencje szkolne pozostaja
uzyteczne w wykonywanej pracy - 34,3% uznaje je za bardzo przydat-
ne, a 33,6% za w miare przydatne. Jednocze$nie niemal co trzeci badany
(31,1%) wskazuje, ze wiedza i umiejetnosci zdobyte w toku edukacji sg
w jego pracy malo przydatne lub zupelnie nieprzydatne. Tego rodzaju
deklaracje mozna interpretowac jako przejaw ostabionej konwersji zaso-
béw edukacyjnych w realne capabilities zawodowe, szczegdlnie w kon-
tekscie zmieniajacych si¢ wymagan rynku pracy.
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Tabela 25. Przydatnos¢ wiedzy i umiejetnosci
wyniesionych ze szkoly w aktualnej pracy -
indywidualny czynnik konwersji

Ocena przydatnos$ci kompetencji w pracy %
Bardzo przydatne 34,3
W miare przydatne 33,6
Malo przydatne 21,7
Zupelnie nieprzydatne 9,4
Trudno powiedzieé 1,1

Uwaga: analiza obejmuje wylacznie osoby aktywne zawodowo.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Kolejnym istotnym elementem indywidualnych czynnikéw konwersji
jest przebieg kariery zawodowej, a zwlaszcza wystepowanie dtuzszych
przerw w aktywnosci zawodowej. Przerwy trwajace powyzej trzech mie-
siecy deklaruje 43,7% respondentéw aktywnych zawodowo, co oznacza,
ze niemal co druga osoba w badanej populacji doswiadczyla epizodu
wylaczenia z rynku pracy o potencjalnie znaczacych konsekwencjach
biograficznych. Co istotne, doswiadczenie to rzadko ma charakter incy-
dentalny. Wsréd oséb, ktére deklaruja wystapienie przerw, jedynie 37,7%
wskazuje na pojedynczy epizod, podczas gdy 31,8% doswiadczyto dwdch
przerw, a 30,5% trzech i wiecej. Oznacza to, ze w ponad 62% przypadkéw
przerwy maja charakter powtarzalny, co wskazuje na strukturalng nie-
stabilno$¢ trajektorii zawodowych czesci respondentéw. Powtarzalnosé
przerw zwigksza prawdopodobienstwo kumulacji ryzyk konwersyjnych.
Kazdy kolejny okres dezaktywizacji zawodowej moze bowiem prowadzi¢
do stopniowej dezaktualizacji kompetencji, ostabienia sieci kontaktéw
zawodowych oraz utraty ciaglosci doswiadczenia, ktéra na rynku pra-
cy stanowi istotny sygnal dla pracodawcéw. W ujgciu dynamicznym nie
chodzi wiec wylacznie o sam fakt wystapienia przerw, lecz o ich czesto-
tliwo$¢ i wpisanie w szerszy wzorzec nieregularnosci zatrudnienia. Dane
wskazuja, ze w znacznej czgsci badanych biografii zawodowych mamy do
czynienia nie z jednorazowym zaktéceniem ciaglosci kariery, lecz z po-
wtarzajacym si¢ cyklem wejs¢ na rynek pracy i wyjs¢ z niego, co moze
ogranicza¢ zdolnos$¢ do stabilizacji pozycji zawodowej.

Szczegdlnie istotnym czynnikiem konwersji okazuje si¢ sposéb re-
agowania na przerwy w zatrudnieniu. Jedynie 34,4% respondentdéw,
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ktérzy doswiadczyli dtuzszych przerw, deklaruje podejmowanie dziatan
kompensacyjnych w postaci przekwalifikowania, doksztatcania lub po-
szerzania kompetencji. Oznacza to, ze jedynie okoto jedna trzecia oséb
wykorzystuje okres dezaktywizacji jako potencjalng przestrzen reinwesty-
cji w kapitat ludzki. Zdecydowana wigkszo$¢ (65,6%) nie podejmowata
takich dziatan, co sugeruje, ze przerwy czesciej prowadza do pasywne;j
utraty dynamiki kompetencyjnej niz do jej strategicznego wzmocnienia.

Jezeli zestawie te dane z wczesniej analizowanym poziomem dopa-
sowania pracy do wyksztalcenia, widoczny staje si¢ mechanizm rézni-
cujacy trajektorie zawodowe. W sytuacji, gdy przerwy w zatrudnieniu
nakfadaja sie na niedopasowanie edukacyjno-zawodowe, dochodzi do
podwdjnego ograniczenia procesu konwersji: z jednej strony kompe-
tencje nie sa w pelni wykorzystywane w pracy, z drugiej - w okresach
przerw nie sa podtrzymywane ani rozwijane. W efekcie nawet relatyw-
nie wysoki poziom formalnych kwalifikacji nie przeklada si¢ na stabilne
mozliwosci dzialania.

Analiza czynnikéw indywidualnych wskazuje, ze ich znaczenie dla
konwersji zasobéw edukacyjnych w realne mozliwosci zawodowe jest
silnie zalezne od kontekstu zasobéw jednostki oraz przebiegu jej karie-
ry. Jednocze$nie dane pokazuja, ze dopasowanie pracy do wyksztalcenia
nie réznicuje si¢ w prosty sposob wedtug podstawowych charakterystyk
zasobow. Réznice migdzy kobietami i m¢zczyznami sa niewielkie. Dekla-
racje pelnej zgodnosci czgsciej formultujq kobiety, mezczyZni natomiast
czesciej wskazuja zdecydowany brak zgodnosci. Sa to jednak przesunie-
cia umiarkowane, a rozktady w obu grupach pozostaja zblizone.

Osoby z wyksztalceniem wyzszym czesciej deklaruja zdecydowana
zgodnos¢ pracy z wyksztatceniem (43,7%) niz osoby z wyksztalceniem
podstawowym lub gimnazjalnym (16,9%). Jednoczesnie takze w grupie
0s6b z wyzszym wyksztalceniem widoczny jest istotny odsetek odpowie-
dzi wskazujacych na brak dopasowania, w tym zdecydowanego na po-
ziomie 21,3%. Oznacza to, ze wyzsze wyksztalcenie zwigksza szanse na
silne dopasowanie pracy do kwalifikacji, ale nie chroni przed doswiad-
czeniem niedopasowania.

Watek osadzenia indywidualnych czynnikéw konwersji w zasobach
potwierdza réwniez relacja dopasowania z indeksem wartosci edu-
kacji. Przy wysokim poziomie indeksu czesciej wystepuje odpowiedz
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»zdecydowanie tak” (39,3%) niz przy niskim (24,4%) i umiarkowanym
(25,2%). Jednoczesnie w tej samej grupie wysokiego indeksu ro$nie udziat
odpowiedzi ,zdecydowanie nie” (28,0%), podczas gdy przy umiarkowa-
nym indeksie wynosi on 15,3%, a przy niskim 16,6%. Ten uktad sugeruje
polaryzacje. Osoby najsilniej wartosciujace edukacje czesciej oceniaja sy-
tuacje w kategoriach skrajnych, co moze wynikac z wyzszych oczekiwan
wobec dopasowania oraz wigkszej wrazliwosci na rozbieznosci miedzy
wyksztalceniem a realng trescig pracy. W konsekwencji nie jest to rela-
cja prosta, w ktdrej wyzsza wartos¢ edukacji zawsze idzie w parze z lep-
sza konwersja, ale raczej taka, w ktdrej zaséb symboliczny i aspiracyjny
modyfikuje sposéb oceny dopasowania i ujawnia napigcia wynikajace
z ograniczen rynku pracy.

Dopetnieniem obrazu dopasowania jest kwestia wykorzystywania
kompetencji szkolnych w praktyce. Réwniez w tym obszarze zasoby réz-
nicuja rozktady jako swoiste profile. Ze wzgledu na pte¢ réznice s mini-
malne - za bardzo przydatne uznaje je 34,7% kobiet i 33,8% mezczyzn,
a zupelnie nieprzydatne 8,3% kobiet i 10,5% mezczyzn. Natomiast przy
poziomie wyksztalcenia pojawia si¢ bardziej ztozony obraz segmentacji
doswiadczen. Osoby z wyksztalceniem $rednim relatywnie czesciej niz
pozostate grupy wskazuja mata przydatnos¢é kompetencji (29,5%) oraz
zupelna ich nieprzydatnosé (11,6%). Z kolei przy wyksztalceniu zasad-
niczym zawodowym/branzowym rosnie udzial odpowiedzi ,zupeknie
nieprzydatne” do 14,2%, co moze wskazywa¢ na niedopasowanie mig-
dzy szkolnym profilem ksztalcenia a realnymi wymaganiami w miejscu
pracy lub na wykonywanie zadan, w ktérych decydujg kompetencje
praktyczne nabywane poza systemem edukacji. Jednoczesnie w grupie
z wyksztalceniem wyzszym dominuje odpowiedzZ o umiarkowanej przy-
datnosci (39,7%), co sugeruje, zZe nawet przy wyzszych kwalifikacjach
dominujacym doswiadczeniem jest czgsciowe, a nie petne wykorzysta-
nie kompetencji.

Najwyrazniej relacyjny charakter czynnikéw indywidualnych ujawnia
si¢ jednak w analizie ciagtosci kariery, gdzie mechanizmy biograficzne
silnie splataja si¢ z uwarunkowaniami strukturalnymi. W tym obszarze
ujawnia si¢ wyrazna nieréwnowaga zasobowa powigzana z plcia - prze-
rwy dotycza 52,8% kobiet i 34,1% mezczyzn. Réznica jest wigc znacza-
ca, co sugeruje, ze ciaglos¢ aktywnosci zawodowej nie jest wylacznie
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kwestia indywidualnych wyboréw czy motywacji, lecz pozostaje w sil-
nym zwigzku z uwarunkowaniami spoleczno-instytucjonalnymi, w tym
z podzialem rél opiekunczych i specyfika sciezek zatrudnienia kobiet.
Jednoczesnie poziom wyksztalcenia nie réznicuje doswiadczenia przerw
w podobnie wyrazny sposdb: odsetki wahaja si¢ w waskim przedziale od
41,5% (Srednie) do 46,3% (podstawowe/gimnazjalne), a wigc ciagtosé
kariery nie wynika tu bezposrednio z zasobéw formalnych. Podobnie
indeks wartosci edukacji nie uklada si¢ w prosty gradient ochronny.
Przerwy wystepuja u 47,7% oséb z niskim poziomem indeksu, 40,1%
z umiarkowanym i 43,3% z wysokim. To pokazuje, ze nawet wysoka
orientacja na edukacje i potencjalnie wigksza gotowos¢ do inwestowa-
nia w kompetencje nie musi w praktyce chronié przed biograficzng nie-
stabilnoscig zatrudnienia.

Zestawienie tych wynikéw prowadzi do wniosku, ze indywidualne
czynniki konwersji majg charakter relacyjny. Dopasowanie oraz po-
strzegana przydatnos¢ kompetencji szkolnych nie sa wytacznie efek-
tem poziomu wyksztalcenia czy deklarowanych postaw wobec edukaciji,
a ciaglos¢ kariery ujawnia szczegdlnie silne osadzenie w uwarunkowa-
niach spolecznych. W konsekwencji konwersja zasobéw edukacyjnych
w realne mozliwosci zawodowe zalezy nie tylko od tego, co jednostka

Tabela 26. Zgodnos¢ pracy z wyksztalceniem wedtug plci, wyksztalcenia
i wartosci edukacji

Zdecy- . . | Zdecy- | Trudno
. . . Raczej | Raczej . .
Zmienna Kategoria dowanie . dowanie | powie-
tak nie . . .
tak nie dzie
Pteé Kobieta 29,6 31,2 19,5 16,8 2,9
Mezczyzna 25,9 31,3 21,0 20,2 1,7
Wyksztalcenie | Podstawowe/ 16,9 50,6 20,6 9,4 2,5
gimnazjalne
Zasadnicze za- 27,2 29,0 24,3 16,6 3,0
wodowe
Srednie 23,7 26,8 23,2 24,1 2,2
Wyzsze 43,7 21,3 12,1 21,3 1,7
Indeks warto- | Niski 24,4 31,4 24,0 16,6 3,5
Sciedukacji | Umiarkowany 25,2 36,4 21,4 15,3 1,7
Wysoki 39,3 20,7 10,7 28,0 1,3

Zrédlo: opracowanie whasne.
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Tabela 27. Przydatno$¢ kompetencji szkolnych w pracy wedlug pici,
wyksztalcenia i wartos$ci edukacji

Bardzo | W miare | Malo pflllll-ie Trudno
Zmienna Kategoria przydat- | przydat- | przydat- nieprzy- powyiei-
ne ne ne datne dzie¢
Ple¢ Kobieta 34,7 34,9 21,3 8,3 0,8
Mezczyzna 33,8 32,1 22,2 10,5 1,4
Wyksztalcenie | Podstawowe/ 40,0 36,3 18,1 5,6 0,0
gimnazjalne
Zasadnicze za- 36,7 30,2 17,8 14,2 1,2
wodowe
Srednie 27,7 29,5 29,5 11,6 1,8
Wyzsze 35,1 39,7 19,0 5,2 1,1
Indeks warto- | Niski 36,7 31,1 18,0 12,0 2,1
sciedukacji | Umiarkowany 34,0 34,7 22,8 7.8 0,7
Wysoki 30,0 36,0 26,7 7,3 0,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 28. Przerwy w aktywnosci zawodowej powyzej 3 miesiecy wedlug
plci, wyksztalcenia i wartosci edukacji

Zmienna Kategoria Tak Nie

Pleé Kobieta 52,8 47,2
Mezczyzna 34,1 65,9

Wyksztatcenie Podstawowe/gimnazjalne 46,3 53,8
Zasadnicze zawodowe 42,6 57,4

Srednie 41,5 58,5

Wyzsze 45,4 54,6

Indeks wartosci Niski 47,7 52,3
edukacji Umiarkowany 40,1 59,9
Wysoki 433 56,7

Zrédlo: opracowanie wlasne.

posiada, lecz takze od tego, w jakich warunkach moze te zasoby urucha-
miac i podtrzymywac. Tam, gdzie wystepuje wysoki poziom dopasowa-
nia i jednoczesnie brak przerw w zatrudnieniu, zasoby edukacyjne maja
wieksza szanse stabilizowac si¢ w postaci trwalych mozliwosci dziatania.
Tam natomiast, gdzie pojawia si¢ niedopasowanie oraz cz¢ste przerwy,
a kompetencje szkolne sa oceniane jako mato przydatne, zasoby pozo-
staja czgSciowo latentne, a ich potencjal konwersyjny ulega ograniczeniu.
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9.6.2.2. Strukturalne i instytucjonalne czynniki konwersji

Na poziomie strukturalno-instytucjonalnym kluczowym czynnikiem
konwersji zasobéw edukacyjnych w realne mozliwosci zawodowe oka-
zuja sie mechanizmy formalnej walidacji kompetencji. Licencje, certy-
fikaty oraz inne formy urz¢dowego potwierdzenia kwalifikacji petnia
funkcje instytucjonalnych uwarunkowan wejscia do okreslonych seg-
mentéw rynku pracy. Nie sa one jedynie administracyjnym dodatkiem
do kompetencji, lecz stanowia element infrastruktury regulacyjnej, ktéry
decyduje o tym, czy posiadany kapitat edukacyjny moze zosta¢ uznany
i wykorzystany w praktyce zawodowe;j.

W badanej populacji dorostych brak certyfikatow, licencji lub innych
formalnych potwierdzen umiej¢tnosci stanowi istotna bariere dostepu
do rynku pracy i awansu zawodowego, cho¢ doswiadczenie to nie ma
charakteru powszechnego. Wsréd respondentéw aktywnych zawodowo
12,5% wskazuje, ze zdarzyto im si¢ nie otrzymac pracy ze wzgledu na
brak formalnego potwierdzenia kompetencji. Oznacza to, ze w przybli-
zeniu co 6sma osoba zetknela sie z sytuacja, w ktdrej faktyczne umiejet-
nosci okazaly sie niewystarczajace wobec wymogdéw formalnych. Tym
samym konwersja zasobéw edukacyjnych zostala zablokowana nie na
poziomie kompetencyjnym, lecz instytucjonalnym.

Cho¢ zdecydowana wigkszos¢ badanych (87,2%) nie doswiadczyta
takiej sytuacji, sam fakt jej wystepowania wskazuje na funkcjonowanie
selektywnych mechanizméw regulacyjnych, ktére w okreslonych segmen-
tach rynku pracy maja charakter decydujacy. W szczegélnosci dotyczy
to zawodow regulowanych, stanowisk wymagajacych standaryzowane;j
odpowiedzialnosci lub pracy w strukturach silnie sformalizowanych (np.
sektor publiczny, branze techniczne, ochrona zdrowia). W tych obsza-
rach formalne potwierdzenie kompetencji pelni funkcje gwarancyjna
i redukuje asymetrie informacji miedzy pracodawca a pracownikiem.

Analogiczny mechanizm widoczny jest w przypadku awansu zawodo-
wego. Wyniki badania informuja o tym, ze w przypadku 8,2% respon-
dentéw brak certyfikatu lub licencji uniemozliwil im uzyskanie wyzszego
stanowiska mimo posiadanych kompetencji. Oznacza to, ze niemal co
dwunasta osoba napotkata instytucjonalny préog awansu, ktéry nie byt
bezposrednio zwiazany z rzeczywistym poziomem umiejetnosci. W tym
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ujeciu formalna walidacja petni funkcje hierarchizujaca — nie tylko wa-
runkuje wejscie do zawodu, lecz takze reguluje Sciezki awansu.

Z perspektywy procesu konwersji oznacza to, ze certyfikaty i licencje
dziatajq jako mechanizmy translacyjne. Przeksztalcajg one kompeten-
cje w uznane spolfecznie i prawnie kwalifikacje. Bez tego przeksztalcenia
zaséb edukacyjny moze pozostawa¢ niewidzialny w instytucjonalnych
procedurach selekcji. Formalne potwierdzenie kompetencji zwigksza
wiec ich legitymizacje, standaryzuje ocene oraz ulatwia poréwnywal-
no$¢ miedzy kandydatami. Jednoczesnie jego brak moze prowadzi¢ do
sytuacji, w ktdrej jednostka posiada wysoki poziom umieje¢tnosci, lecz
nie dysponuje instrumentem ich uznania.

W obu analizowanych przypadkach mamy do czynienia z klasycznym
mechanizmem zamknigcia instytucjonalnego. Formalne kryteria dostgpu
staja si¢ filtrem ograniczajacym konwersje kapitatu edukacyjnego w real-
ne mozliwosci dziatania. Dane empiryczne wskazuja, ze cho¢ mechanizm
ten nie dotyczy wigkszosci badanych, to w odniesieniu do okreslonych
grup i sektoréw moze mie¢ charakter rozstrzygajacy. Ostatecznie wiec
znaczenie licencji i certyfikatéw polega nie tylko na potwierdzeniu kom-
petencji, lecz na umozliwieniu ich skutecznego uruchomienia w ramach
obowiazujacych regut rynku pracy.

Tabela 29. Bariery instytucjonalne zwiazane z brakiem formalnego
potwierdzenia kompetencji - strukturalne czynniki konwersji

Doswiadczenie bariery instytucjonalnej Tak Nie
Nieotrzymanie pracy z powodu braku certyfikatu/licencji 12,5 87,2
Nieotrzymanie awansu z powodu braku certyfikatu/licencji 8,2 91,5

Uwaga: pytania zadane respondentom z doswiadczeniem pracy.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza strukturalno-instytucjonalnych barier konwersji pokazuje, ze
ich dziatanie nie jest rtOwnomierne, lecz selektywne i powiazane z profi-
lem zasobéw jednostki. W przypadku odmowy zatrudnienia z powodu
braku certyfikatu lub licencji réznice ze wzgledu na ple¢ s3 minimal-
ne. Kobiety wskazuja takie doswiadczenie nieco czesciej niz mezczyzni
(13,6% wobec 11,4%), jednak skala tej réznicy nie sugeruje systematycz-
nego mechanizmu nieréwnosciowego opartego na plci. Oznacza to, ze
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formalne wymogi dostepu do pracy dziataja w podobnym stopniu wo-
bec obu kategorii.

Wyrazniejsze zréznicowanie pojawia si¢ przy poziomie wyksztalce-
nia. Najwyzszy odsetek odméw zatrudnienia z powodu braku formalne-
go potwierdzenia kompetencji wystepuje wsréd oséb z wyksztalceniem
wyzszym (16,0%), natomiast najnizszy wsrod oséb z wyksztalceniem
srednim (9,9%). Taki uktad sugeruje, ze osoby posiadajace wyzsze kwali-
fikacje czesciej funkcjonuja w segmentach rynku pracy, gdzie certyfikaty
i licencje stanowia formalny prég wejscia. W tym sensie wyzsze zasoby
edukacyjne nie tylko zwigkszaja potencjat konwersyjny, lecz jednoczes-
nie zwigkszaja ekspozycje na instytucjonalne kryteria selekcji.

Zaleznos¢ otwartosci rynku pracy ze wzgledu na formalne kryteria wej-
$cia z indeksem wartosci edukacji nie przyjmuje postaci wyraznego gra-
dientu ochronnego. Réznice miedzy poziomami indeksu sa niewielkie (od
13,2% przy niskim do 11,6% przy wysokim), co wskazuje, ze sama orien-
tacja na edukacj¢ nie redukuje w sposéb jednoznaczny ryzyka zetknigcia
sie z formalnym zamknigciem dostgpu do pracy. Oznacza to, ze mecha-
nizm ten jest raczej funkcja regulacji sektorowych niz postaw jednostki.

W przypadku awansu zawodowego réznice przyjmuja czgsciowo od-
mienny charakter. Zréznicowanie ze wzgledu na pte¢ pozostaje niewielkie
(7,3% kobiet wobec 9,1% mezczyzn), jednak przy poziomie wyksztalce-
nia widoczna jest tendencja odwrotna niz przy dostepie do pracy. Naj-
nizszy odsetek blokady awansu wystepuje wsrdd oséb z wyksztatceniem
wyzszym (5,9%), natomiast wyzszy wérod oséb z wyksztalceniem pod-
stawowym (9,9%) i srednim (9,0%). Mozna to interpretowac jako efekt
wiekszej autonomii zawodowej lub szerszego zakresu formalnych kwa-
lifikacji w grupie wyzszej, ktére zmniejszaja zaleznos¢ od dodatkowych
licencji na dalszych etapach kariery.

Relacja z indeksem wartosci edukacji w przypadku awansu wskazuje
na umiarkowang tendencje wzrostowa: od 6,8% przy niskim poziomie
indeksu do 10,2% przy wysokim. Moze to odzwierciedla¢ wigksza ak-
tywnos¢ aspiracyjng osob silniej wartosciujacych edukacje, a tym samym
czestsze wchodzenie w sytuacje, w ktdrych formalne wymogi awansowe
staja si¢ widoczne jako bariera.

Zestawienie tych zréznicowan prowadzi do wniosku, ze strukturalne
mechanizmy walidacji kompetencji sa powiazane z profilem zasobéw, ale
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w sposo6b niejednorodny. Wyzsze wyksztalcenie zwigksza ekspozycje na
formalne progi dostgpu do zatrudnienia, lecz jednocze$nie moze ogra-
niczac ryzyko blokady awansu. Orientacja na edukacje nie chroni przed
instytucjonalnym zamknigciem, a w przypadku awansu moze wrecz
zwigksza¢ prawdopodobienstwo zetkniecia sie z formalnymi kryteriami
selekcji. Tym samym konwersja kapitalu edukacyjnego zalezy nie tylko
od poziomu zasobow, lecz od ich relacji z regulacyjna strukturg danego
segmentu rynku pracy.

Tabela 30. Odmowa zatrudnienia z powodu braku certyfikatu/licencji

Zmienna Kategoria Tak Nie

Pleé Kobieta 13,6 86,4
Megzczyzna 11,4 88,0

Wyksztalcenie Podstawowe/gimnazjalne 13,6 85,2
Zasadnicze zawodowe 11,4 88,6

Srednie 9,9 90,1

Wyisze 16,0 84,0

Indeks warto$ci Niski 13,2 86,8
edukacji Umiarkowany 12,4 86,9
Wysoki 11,6 88,4

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 31. Brak awansu z powodu braku certyfikatu/licencji

Zmienna Kategoria Tak Nie

Ple¢ Kobieta 7,3 92,7
Mezczyzna 9,1 90,3

Wyksztatcenie Podstawowe/gimnazjalne 9,9 88,9
Zasadnicze zawodowe 7,8 92,2

Srednie 9,0 91,0

Wyzsze 59 94,1

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

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z perspektywy capability approach relacja ta ma charakter posredni
i strukturalny: wysoka warto$¢ edukacji zwigksza gotowos¢ do inwesto-
wania w rozwdj kompetencji i ich formalizacje, jednak skutecznos¢ tej
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strategii zalezy od dostepnosci instytucjonalnych kanaléw walidacji oraz
od regul rynku pracy. Brak certyfikatu nie oznacza w tym sensie braku
umiejetnosci, lecz brak mozliwosci ich uznania przez system. W efekcie
cze$¢ respondentéw pozostaje w sytuacji ograniczonych capabilities nie
z powodu deficytéw indywidualnych, lecz z uwagi na niedopasowanie
migdzy realnymi kompetencjami a formalnymi wymogami instytucjo-
nalnymi.

Strukturalno-instytucjonalne czynniki konwersji ujawniaja zatem asy-
metri¢ pomiedzy posiadaniem zasobéw edukacyjnych a mozliwoscia ich
skutecznego wykorzystania. Nawet przy relatywnie wysokiej warto$ci
edukacji brak formalnych mechanizméw potwierdzania kompetencji
moze prowadzi¢ do blokowania sciezek zawodowych, utrwalania pozy-
cji peryferyjnych oraz ograniczenia zakresu mozliwych wyboréw. W tym
sensie instytucje rynku pracy i systemy certyfikacji odgrywaja role klu-
czowych bram konwersji, ktére decyduja o tym, czy edukacja stanie si¢
realnym zasobem sprawczosci, czy jedynie potencjalem o ograniczone;j
uzytecznosci.

9.6.3.Realne mozliwosci edukacyjno-zawodowe dorostych
(capabilities)

W przypadku oséb dorostych capabilities odnosza si¢ przede wszyst-
kim do mozliwosci kontynuowania uczenia si¢, zmiany lub modyfikacji
$ciezki zawodowej oraz reagowania na ryzyka zwiazane z niestabilnoscia
zatrudnienia i niedopasowaniem kwalifikacyjnym. Nie sg one prosta kon-
sekwencja wczesniejszej Sciezki edukacyjnej, lecz efektem splotu doswiad-
czen zawodowych, dostepnych mechanizmdéw uznawania kompetencji,
postaw wobec uczenia si¢ oraz biezacych ograniczen strukturalnych.
Realne mozliwosci edukacyjno-zawodowe dorostych operacjonalizo-
wane sg poprzez gotowos¢ do dalszego rozwoju kompetencji oraz zdol-
nos¢ do podejmowania dziatan adaptacyjnych w sytuacji zmiany lub
zagrozenia na rynku pracy. Tak rozumiane capabilities lokuja si¢ pomie-
dzy zasobami (np. wyksztatceniem, sytuacja materialng) a faktycznie re-
alizowanymi rezultatami (functionings), takimi jak udzial w szkoleniach,
zmiana zawodu czy stabilno$¢ zatrudnienia. Punktem wyjscia bylo zato-
zenie, ze w tej grupie capabilities nie moga by¢ utozsamiane ani wylacznie
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z poziomem formalnego wyksztalcenia, ani z aktualnym statusem zawo-
dowym, lecz stanowig rezultat relacji pomiedzy orientacja jednostki na
rozwdj a warunkami, w jakich ten rozwéj moze by¢ realnie podejmowa-
ny. Zgodnie z logika capability approach kluczowe znaczenie ma zatem
nie to, czy jednostka ceni edukacje, lecz czy w danych uwarunkowaniach
moze ja wykorzystac jako realng opcje dziatania.

Na poziomie empirycznym capabilities operacjonalizowano poprzez
polaczenie dwdch wymiaréw. Pierwszy z nich odnosi si¢ do orientacji
podmiotowej na uczenie si¢ i rozwdj kompetencji, ujetej w postaci sto-
sowanego we wczesniejszych analizach indeksu wartosci edukacji. In-
deks ten syntetyzuje postawy wobec edukacji oraz deklaracje aktywnosci
rozwojowej, wskazujac, w jakim stopniu respondenci postrzegaja ucze-
nie si¢ jako istotny element swojej strategii zyciowej i zawodowej. Drugi
wymiar dotyczy strukturalnych i biograficznych uwarunkowan ryzyka
edukacyjno-zawodowego, ujetych w indeksie ryzyka, ktéry odzwiercied-
la doswiadczenia niestabilnosci, niedopasowania kompetencyjnego oraz
bariery w uznawaniu kwalifikacji.

Polaczenie tych dwéch wymiaréw pozwala wyjs$¢ poza proste opisy
zasobow czy postaw i uchwycic faktyczny zakres dostepnych alternatyw,
jakie stoja przed dorostymi respondentami. Wysoka orientacja na eduka-
cje nie musi bowiem automatycznie przektadac sie na szerokie capabili-
ties, jesli towarzyszy jej wysoki poziom ryzyka zawodowego, natomiast
relatywnie niska warto$¢ przypisywana edukacji moze nie ograniczacd
mozliwosci dziatania w warunkach stabilnej sytuacji zawodowej i in-
stytucjonalne;.

50
40,4
40 35,9

30 23,7
20

10

0
Niskie capabilities Umiarkowane capabilities Wysokie capabilities

Wykres 35. Realne mozliwos$ci edukacyjno-zawodowe dorostych
(capabilities)

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Na tej podstawie skonstruowano porzadkowa zmienng zalezna wy-
rézniajaca trzy poziomy realnych mozliwosci edukacyjno-zawodowych:
niskie, umiarkowane oraz wysokie. Zmienna ta stanowi syntetyczny
wskaznik potencjatu dzialania jednostek w obszarze edukacji oraz pra-
cy i zostata wykorzystana jako kluczowa zmienna zalezna w dalszych
analizach modelowych.

Rozktad realnych mozliwosci edukacyjno-zawodowych wskazuje, ze
jedynie niespelna jedna czwarta badanych dorostych (23,7%) dysponu-
je wysokim poziomem capabilities, rozumianych jako szeroki zakres re-
alnych alternatyw w obszarze edukacji i pracy. Najliczniejsza kategorie
stanowia osoby o umiarkowanych mozliwosciach (40,4%), natomiast
ponad jedna trzecia respondentéw (35,9%) funkcjonuje w warunkach
niskich capabilities, co oznacza ograniczong zdolnos¢ do podejmowania
dziatan rozwojowych i adaptacyjnych. Wynik ten potwierdza, ze nawet
w populacji dorostych, posiadajacych zréznicowane doswiadczenia edu-
kacyjne i zawodowe, realne mozliwosci dziatania sg silnie zréznicowane
i nie maja charakteru powszechnego.

Model regresji porzadkowej jest istotnie lepszy od modelu zerowego,
a uzyskana wartos¢ pseudo-R* (Nagelkerke = 0,157) wskazuje na umiar-
kowang site wyjasniania.

Tabela 32. Dopasowanie modelu regresji porzadkowej (PLUM)

Model —2logL © df P
Model zerowy 313,331 - - -
Model ostateczny 285,388 27,943 13 0,009

Pseudo R* (Nagelkerke) = 0,157

Zrédlo: opracowanie whasne.

Wyniki modelu regresji porzadkowej pokazuja wiec, ze realne moz-
liwosci edukacyjno-zawodowe dorostych sa w najwigkszym stopniu
réznicowane przez czynniki strukturalne i instytucjonalne, a nie przez
cechy demograficzne. Pte¢ oraz wiek respondentéw nie wykazuja istot-
nego zwiazku z poziomem capabilities, co sugeruje, ze charakterystyki
spoleczno-demograficzne nie determinujg zakresu dostepnych alterna-
tyw dziatania.
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Istotne znaczenie ma natomiast poziom wyksztalcenia. W poréwna-
niu z osobami posiadajacymi wyksztalcenie wyzsze, respondenci z wy-
ksztatceniem podstawowym, zawodowym oraz srednim istotnie rzadziej
osiagaja wyzsze poziomy capabilities. Oznacza to, ze formalny poziom
wyksztalcenia pelni funkcje trwalego zasobu strukturalnego, ktéry w do-
roslym zyciu nadal réznicuje zakres realnych mozliwosci edukacyjno-
-zawodowych.

Szczegélnie wyrazny efekt dotyczy barier certyfikacyjnych. Brak do-
$wiadczenia odmowy zatrudnienia z powodu braku certyfikatu lub formal-
nego potwierdzenia kwalifikacji istotnie zwigksza prawdopodobienstwo
posiadania wyzszych capabilities. Wynik ten wskazuje, Ze formalne me-
chanizmy uznawania kompetencji odgrywaja kluczowa role w konwersji
zasobow i orientacji edukacyjnej w realne mozliwosci dziatania.

W przeciwienstwie do analiz uczniowskich, rola doradztwa zawodo-
wego w populacji dorostych nie ujawnia si¢ jako samodzielny czynnik
réznicujacy capabilities. Moze to swiadczy¢ o tym, ze na pdzniejszych
etapach zycia zawodowego znaczenie wsparcia doradczego jest silnie
zréznicowane i w wiekszym stopniu zalezne od wczesniejszych trajek-
torii edukacyjnych oraz doswiadczen instytucjonalnych.

Tabela 33. Czynniki réznicujace poziom capabilities - regresja

porzadkowa (PLUM)
Zmienna Kategoria Osza?o- p Kierunek
wanie wplywu

Wyksztalcenie podstawowe/gimnazjalne | -0,937 0,026 4
zasadnicze/branzowe -0,829 0,046 4
Srednie -0,991 0,015 v
wyzsze (ref.) - - -

Bariera certyfikacyjna | brak bariery 1,157 0,008 *

- praca

Ple¢ - n.i.

Wiek - n.i.

Doradztwo - kontakt |- ni.

iocena

Legenda: t zwicksza szanse wyzszych capabilities, + zmniejsza szanse; n.i. — nieistotne sta-
tystycznie

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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9.6.4. Functionings - realizowane rezultaty edukacyjno-zawodowe
dorostych

Functionings odnosza si¢ do tego, co jednostka rzeczywiscie robi lub de-
klaruje gotowos¢ robi¢ w odpowiedzi na warunki, w jakich funkcjonuje.
Analizowane sg one jako aktywnie realizowane lub deklarowane strategie
reagowania na wyzwania edukacyjno-zawodowe, a nie jako proste konse-
kwencje posiadanych zasobéw czy wczesniejszych doswiadczen. Przyjeta
perspektywa pozwala sprawdzi¢, w jakim stopniu potencjat ujawniony
na poziomie capabilities przeklada si¢ na gotowos¢ do dziatania — ucze-
nia si¢, mobilnosci i zmiany.

Za empiryczne wskazniki functionings przyjeto trzy zmienne odzwier-
ciedlajace kluczowe wymiary sprawczosci w obszarze edukacji i pracy:
(1) gotowos¢ do zdobywania nowych kwalifikacji — deklarowana sklon-
nos¢ do przyuczenia si¢ do nowego zawodu lub podjecia doksztalcania
w sytuacji potrzeby zmiany pracy; (2) gotowos¢ do mobilnosci prze-
strzennej — sklonno$¢ do zmiany miejsca zamieszkania, jesli bytoby to
konieczne dla zdobycia kwalifikacji; (3) zasieg mobilno$ci dojazdowej —
maksymalna odlegtos¢, w jakiej respondent bylby sktonny podjaé prace.

Zmienne te zostaly sprowadzone do wspdlnego kierunku interpre-
tacyjnego (wyzsza wartos¢ = wyzszy poziom realizowanych sprawstw),
wystandaryzowane i polaczone w syntetyczny indeks, a nastgpnie po-
dzielone na trzy poziomy (niskie, umiarkowane, wysokie). Tak skon-
struowany wskaznik opisuje deklarowane strategie adaptacyjne, ktdre
w logice capability approach stanowia bezposredni przejaw funkcjono-
wania jednostki w danych warunkach strukturalnych.

50 46,9
40 324
30
208
20
0

Niska/raczej niska Raczej wysoka Wysoka

Wykres 36. Gotowos¢ do zdobywania nowych kwalifikacji

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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9.6.5. Struktura functionings

Deklarowana gotowo$¢ do zdobywania nowych kwalifikacji jest relatyw-
nie wysoka. Ponad trzy czwarte badanych (79,3%) deklaruje raczej wyso-
ka lub wysoka gotowos¢ do uczenia si¢ i zmiany kwalifikacji, przy czym
niemal polowa respondentéw wskazuje odpowiedz ,zdecydowanie tak”.
60 56,3

50

40
30 24,9
18,8
20
’ .
0
Niska/raczej niska Raczej wysoka Wysoka

Wykres 37. Gotowo$¢ do zmiany miejsca zamieszkania
dla kwalifikacji (%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Wynik ten sugeruje, Ze w wymiarze uczenia si¢ dorosli respondenci
postrzegaja siebie jako aktoréw wzglednie elastycznych i zdolnych do
adaptacji.

Znacznie stabiej wypada jednak gotowos$¢ do mobilnosci osiedlen-
czej. Ponad potowa badanych (56,3%) deklaruje niska lub raczej niska
gotowos¢ do zmiany miejsca zamieszkania w celu zdobycia kwalifikacji.

38
36,1

36

34 33,1

32 30,9

28

Niskie Umiarkowane Wysokie

Wykres 38. Realizowane sprawstwa edukacyjno-zawodowe

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Oznacza to, ze nawet przy relatywnie wysokiej gotowosci do uczenia
sie mobilnos¢ przestrzenna pozostaje istotnym ograniczeniem realizo-
wanych functionings, co jest zgodne z wczesniejszymi ustaleniami doty-
czacymi znaczenia zakorzenienia lokalnego i kosztow relokacji.

Analiza deklarowanego zasiegu dojazdéw do pracy pokazuje, ze do-
minuja strategie ograniczone przestrzennie. Trzy czwarte respondentéw
wskazuje maksymalny zasi¢eg dojazdu nieprzekraczajacy 50 km. Mobil-
nos¢ dojazdowa okazuje sie wiec bardziej elastyczna niz mobilnos¢ osied-
leicza, ale nadal wyraznie ograniczona do relatywnie bliskiego otoczenia.

Na podstawie trzech wymiaréw skonstruowano syntetyczny wskaz-
nik realizowanych sprawstw. Jego rozklad jest zblizony do réwnomier-
nego, co wskazuje na istotne zréznicowanie strategii funkcjonowania
w populacji dorostych.

Oznacza to, ze co trzeci badany dorosty mieszkaniec wojewddztwa
lubuskiego to osoba aktywnie realizujaca strategie adaptacyjne, podczas
gdy poréwnywalna grupa pozostaje na poziomie niskich sprawstw, mimo
potencjalnie dostepnych mozliwosci.

Zgodnie z zalozeniami wysokie capabilities nie musza automatycznie
przekiadac si¢ na wysokie functionings. Przeprowadzona analiza tabela-
ryczna potwierdza t¢ tez¢ empirycznie. Zaleznos¢ ta nie jest statystycz-
nie istotna () = 2,96; p = 0,565).

Tabela 34. Functionings a capabilities

- Niskie Umiarkowane Wysokie
Functionings e e .
capabilities capabilities 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
Ogolem 36,2 39,0 24,8

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Interpretacyjnie oznacza to, ze osoby o wysokich realnych mozliwos-
ciach edukacyjno-zawodowych niekoniecznie cz¢sciej realizujg aktyw-
ne strategie dzialania. Capabilities wyznaczaja horyzont mozliwosci, ale
nie determinuja sposobu funkcjonowania — na ten wptywaja dodatkowe
czynniki kontekstowe, normatywne i biograficzne.
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Czeéc VIII

Ryzyko, uczenie sie i zmiana.
Mechanizm adaptacyjny
w perspektywie cyklu zycia






Rozdziat 10

Biografie w cieniu ryzyka. Edukacja
i uczenie sie w perspektywie cyklu zycia

W poprzednich rozdziatach empirycznych przedstawiono szczegétowa
charakterystyke poziomu ryzyka edukacyjno-zawodowego, form ak-
tywnosci edukacyjnej oraz orientacji na przysztos¢ wsréd ucznidow szkot
ponadpodstawowych oraz oséb dorostych. Analizy te pozwolily zidenty-
fikowac istotne zréznicowania badanych populacji, a takze wyodrebnic
typy i konfiguracje postaw wobec uczenia si¢ i zmiany. Celem niniejsze-
go rozdzialu nie jest ponowne omawianie tych wynikéw ani prezento-
wanie kolejnych rozkladéw czy zestawien statystycznych. Zamiast tego
rozdzial ma charakter syntetyzujacy i interpretacyjny. Jego zasadniczym
zalozeniem jest rekonstrukcja mechanizmu adaptacyjnego, ktéry taczy
trzy kluczowe elementy analizowane wczesniej osobno: doswiadczenie
(lub antycypacje) ryzyka, aktywnos¢ edukacyjng oraz gotowos¢ do zmia-
ny strategii edukacyjno-zawodowej. Tym samym punkt ciezkosci zostaje
przesuniety z pytania ,jak jest?” na pytanie ,jak to dziata?”

Przyjeta perspektywa wywodzi sie z zalozenia, Ze uczenie si¢ przez cate
zycie nie jest jedynie normatywnym postulatem ani suma indywidual-
nych decyzji edukacyjnych, lecz stanowi strategi¢ adaptacyjna, urucha-
miang w odpowiedzi na niepewnos¢ i ryzyko wpisane we wspolczesne
trajektorie edukacyjne i zawodowe. Strategia ta moze przyjmowac rdzne
formy na poszczegdlnych etapach cyklu zycia, jednak jej logika pozosta-
je zasadniczo spdjna.

Punktem wyjscia dla dalszych rozwazan jest model relacyjny, w kto-
rym ryzyko edukacyjno-zawodowe petni funkeje czynnika inicjujace-
go, aktywnos¢ edukacyjna — mechanizmu posredniczacego, natomiast
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gotowos¢ do zmiany — rezultatu adaptacyjnego. Model ten zostat zasto-
sowany symetrycznie w analizach dotyczacych uczniéw oraz oséb doro-
stych, przy zachowaniu odmiennosci znaczen poszczegdlnych zmiennych
wynikajacych z fazy cyklu zycia.

@ Ryzyko edukacyjno-zawodowe

Aktywnos¢ edukacyjna @

@ Gotowos¢ do zmiany

Schemat 7. Model analityczny relacji miedzy ryzykiem edukacyjno-
zawodowym, aktywnoscia edukacyjna i gotowoscia do zmiany
w perspektywie cyklu Zycia

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W przypadku uczniéw ryzyko ma przede wszystkim charakter anty-
cypowany. Odnosi si¢ ono do niepewnosci zwiazanej z przyszla pozycja
na rynku pracy, mozliwos$cia kontynuowania nauki oraz przewidywana
stabilnoscia sciezki zawodowej. Aktywnos¢ edukacyjna — mierzona za-
réwno uczestnictwem w edukacji pozaformalnej, jak i podejmowaniem
samodzielnych dzialan rozwojowych - pelni tu funkcje przygotowawcza.
Gotowos¢ do zmiany wyraza si¢ natomiast w deklaracjach dotyczacych
ewentualnej zmiany zawodu, dalszego doksztalcania sie lub elastycznego
reagowania na trudnosci w realizacji pierwotnych planéw.

W przypadku oséb dorostych ryzyko ma charakter doswiadczany
i jest osadzone w realnych biografiach zawodowych. Moze ono wyni-
kac z niestabilnosci zatrudnienia, niedopasowania kwalifikacji lub presji
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zmian technologicznych i organizacyjnych. Aktywnos¢ edukacyjna
przyjmuje w tej grupie postac dziatan korygujacych lub zabezpieczaja-
cych, natomiast gotowos¢ do zmiany odnosi si¢ do realnej otwartosci
na przekwalifikowanie, zmian¢ zawodu lub modyfikacje dotychczaso-
wej $ciezki kariery.

Kluczowym zalozeniem modelu jest to, ze ryzyko nie oddziatuje bez-
posrednio na gotowos¢ do zmiany, lecz czyni to w duzej mierze za po-
Srednictwem aktywnosci edukacyjnej. Innymi stowy, uczenie sie petni
funkcje bufora i narze¢dzia organizujacego odpowiedz jednostki na nie-
pewnosc.

10.1. Czy ryzyko zwieksza aktywnosc uczenia sie?
Analiza relacji inicjujacej

Pierwszym krokiem w rekonstrukcji mechanizmu adaptacyjnego jest
odpowiedz na pytanie, czy - i w jakim stopniu - poziom ryzyka edu-
kacyjno-zawodowego wiaze si¢ z intensyfikacja aktywnosci edukacyj-
nej. W tym ujeciu ryzyko traktowane jest jako czynnik inicjujacy, ktéry
moze sklania¢ jednostki do podejmowania dziatan kompensacyjnych lub
zabezpieczajacych w postaci uczenia si¢. Analiza ta nie ma charakteru
eksploracyjnego. Opiera si¢ ona na wczesniej skonstruowanych wskazni-
kach ryzyka oraz aktywnosci edukacyjnej, a jej celem jest reinterpretacja
juz policzonych zaleznosci w kategoriach mechanizmu adaptacyjnego.

10.1.1. Uczniowie - ryzyko antycypowane jako impuls do uczenia sie

W przypadku uczniéw szkét ponadpodstawowych ryzyko nie ma jesz-
cze wymiaru doswiadczonej porazki czy destabilizacji kariery. Ma raczej
charakter wyobrazony i antycypowany - dotyczy pytania, co wydarzy sie
po zakonczeniu szkoty. Dla mlodych ludzi ryzyko oznacza niepewnosé
co do tego, czy znajda prace, czy beda musieli zmieniac kwalifikacje, czy
ich wyksztalcenie okaze si¢ wystarczajace. W tym kontekscie aktywnos¢
edukacyjna moze petnic¢ funkcje swoistego zabezpieczenia, sposobu bu-
dowania elastycznosci i poszerzania mozliwosci wyboru w przysztosci.
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Analizy przeprowadzone w grupie uczniéw szkét zawodowych miaty
odpowiedzie¢ na pytanie, czy poczucie ryzyka oraz poziom aktywnosci
edukacyjnej rzeczywiscie przekladaja si¢ na deklarowane plany po ukon-
czeniu szkoly. Innymi stowy: czy obawa przed trudnosciami na rynku
pracy sklania do dalszego ksztalcenia? I czy wigksza aktywnos¢ eduka-
cyjna wzmacnia orientacj¢ na kontynuowanie nauki?

Punktem wyjscia analiz byta prosta decyzja: kontynuowa¢ nauke czy
wybrad inne rozwigzanie. Zmiennymi wyjasniajacymi byly poziom ryzy-
ka edukacyjno-zawodowego oraz indeks aktywnosci edukacyjnej. Zasto-
sowana regresja logistyczna pozwolita sprawdzi¢, ktére z tych czynnikéw
rzeczywiscie maja znaczenie dla podejmowanych deklaracji.

Juz w analizie wstepnej wida¢ byto wyrazna réznice miedzy tymi
dwoma wymiarami. Aktywnos$¢ edukacyjna istotnie réznicowata praw-
dopodobienstwo kontynuowania nauki, natomiast sam poziom ryzyka
nie osiagnal istotnosci statystycznej. Oznacza to, ze to nie obawy czy po-
czucie zagrozenia byly czynnikiem rozstrzygajacym, lecz realne zaanga-
zowanie w dzialania edukacyjne.

Tabela 35. Zmienne niewlaczone do modelu - statystyki wstepne

Zmienna Ocena df Istotnosé
Indeks ryzyka 2,732 1 0,098
Indeks aktywnosci edukacyjnej 33,459 1 < 0,001
Statystyki taczne 34,635 2 < 0,001

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Model konicowy potwierdzil, Ze uwzglednienie obu zmiennych po-
prawia dopasowanie w poréwnaniu z sytuacja, w ktdorej nie bralibysmy
pod uwage zadnych predyktoréw.

Tabela 36. Test zbiorowy wspélczynnikow modelu regresji logistycznej

Zakres testu 1 df Istotnosé
Krok 33,447 2 < 0,001
Blok 33,447 2 < 0,001
Model 33,447 2 < 0,001

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Jednoczesnie sita wyjasniajaca modelu okazala si¢ ograniczona. War-
tosci pseudo-R* Coxa i Snella (0,015) oraz Nagelkerkego (0,023) wskazu-
ja, ze ryzyko i aktywnos¢ edukacyjna wyjasniaja jedynie niewielka czgs¢
zréznicowania planéw uczniéw. Innymi stowy, decyzje o dalszej edukacji
sa znacznie bardziej zlozone i zaleza takze od innych czynnikéw - rodzin-
nych, ekonomicznych, srodowiskowych czy indywidualnych aspiracji.

Najwazniejsze dla interpretacji sa wspotczynniki regres;ji.

Tabela 37. Wspélczynniki regresji logistycznej — predyktory planéow
kontynuowania nauki

95%
Predyktor B SE Wald df P Exp(B) | CIdla
Exp(B)
Percentylowa grupa -0,072 0,068 1,148 1 0,284 0,930 0,815-
ryzyka 1,062
Indeks aktywnosci -0,087 | 0,015 | 31,158 1 <0,001 | 0,917 | 0,890-
edukacyjnej (0-14) 0,945
Stata 0,708 0,349 4,129 1 0,042 2,031 -

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Poziom ryzyka edukacyjno-zawodowego nie okazat si¢ istotnym pre-
dyktorem planéw kontynuowania nauki. Oznacza to, ze uczniowie od-
czuwajacy wyzsze ryzyko nie deklarujg czesciej dalszego ksztalcenia niz
ich réwiesnicy o nizszym poziomie ryzyka. Ryzyko nie dziala tu jako
bezposredni impuls mobilizujacy.

Inaczej jest w przypadku aktywnosci edukacyjnej. Zmienna ta okaza-
la si¢ istotna statystycznie, jednak kierunek zaleznosci jest nieintuicyjny.
Kazdy dodatkowy punkt aktywnosci wigze sie ze spadkiem prawdopo-
dobienstwa deklarowania zamiaru kontynuowania nauki w systemie
formalnym. W praktyce oznacza to, ze uczniowie najbardziej aktywni
edukacyjnie rzadziej planuja dalsza edukacj¢ szkolna.

Ten wynik mozna interpretowac¢ na kilka sposobdw. Jedna z mozli-
wych interpretacji jest taka, Ze dla czesci uczniow aktywnos¢ edukacyjna
ma charakter pragmatyczny i pozaszkolny. Kursy, szkolenia, dodatkowe
inicjatywy moga by¢ postrzegane jako alternatywa wobec formalnej $ciez-
ki ksztalcenia, a nie jako jej uzupelnienie. Uczenie si¢ nie musi by¢ utoz-
samiane z pozostawaniem w systemie szkolnym. W tym sensie aktywnos¢
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edukacyjna moze oznacza¢ wigksza orientacj¢ na szybkie wejscie na ry-
nek pracy przy jednoczesnym rozwijaniu kompetencji pozaformalnych.

Uzyskane wyniki sugeruja zatem, ze w grupie uczniow szkét zawo-
dowych ryzyko edukacyjno-zawodowe nie petni funkcji bezposrednie-
go mechanizmu adaptacyjnego. Decyzje o dalszej edukacji nie sg prosta
reakcja na odczuwana niepewnos¢. Réwniez aktywnos¢ edukacyjna nie
prowadzi automatycznie do wzmacniania orientacji na formalne ksztat-
cenie. Moze ona raczej sygnalizowa¢ poszukiwanie alternatywnych drég
rozwoju, bardziej elastycznych i mniej zwigzanych z instytucjonalnym
systemem edukacji.

10.1.2. Dorosli - ryzyko doswiadczane a uczenie sie korygujgce

W populacji dorostych ryzyko osadzone jest w realnych doswiadczeniach
biograficznych. Moze ono wynikac z niestabilnosci zatrudnienia, niedo-
pasowania kwalifikacji lub presji zmian rynkowych. Aktywnos$¢ eduka-
cyjna przyjmuje w tej grupie charakter korygujacy lub zabezpieczajacy.

Celem analiz przedstawionych w niniejszym rozdziale bylo empi-
ryczne sprawdzenie relacji pomiedzy poziomem ryzyka edukacyjno-
-zawodowego a dwoma kluczowymi wymiarami adaptacji dorostych:
aktywnoscia/orientacja edukacyjna oraz gotowoscia do podejmowania
zmian kwalifikacyjnych. Analizy przeprowadzono w oparciu o sekwencje
modeli regresji liniowej, zgodnie z klasycznym podejsciem do testowa-
nia efektéw posredniczacych. W modelu przyjeto, Ze zmienna niezalez-
na jest poziom ryzyka edukacyjno-zawodowego, zmienna posredniczaca
jest indeks wartosci edukacji, zmienna zalezna jest gotowos¢ do uczenia
si¢ nowego zawodu lub zdobywania nowych kwalifikacji.

W pierwszym kroku sprawdzono, czy poziom ryzyka edukacyjno-za-
wodowego wiaze si¢ z intensywnoscia orientacji edukacyjnej. Zmienna
ta syntetyzuje zaréwno deklaratywne przekonania dotyczace znaczenia
uczenia sie, jak i informacje o faktycznej aktywnosci edukacyjnej w ostat-
nich dwunastu miesigcach.

Model 1. Regresja liniowa: ryzyko - wartos¢ edukacji

Wyniki wskazuja na bardzo staba dodatnia zaleznos¢ pomigdzy po-
ziomem ryzyka a wartoscig przypisywana edukacji. Wraz ze wzrostem
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Tabela 38. Zalezno$¢ miedzy poziomem ryzyka
a wartoscig edukacji (dorosli)

Wskaznik Wartos¢
R 0,070
R? 0,005
Skorygowane R? 0,003
F(1,672) 3,306
p 0,069
p (ryzyko) 0,070
B 0,060
95% CI [-0,005; 0,125]

Zrédlo: opracowanie wlasne.

ryzyka obserwowany jest nieznaczny wzrost wartosci indeksu aktywnosci
edukacyjnej, jednak efekt ten znajduje si¢ na granicy istotnosci statystycz-
nej (p =0,069) i wyjasnia jedynie okoto 0,5% wariancji zmiennej zalezne;.

Oznacza to, ze cho¢ osoby doswiadczajace wigkszego ryzyka czesciej
deklaruja wysoka warto$¢ edukacji, zaleznos¢ ta ma charakter staby i nie-
stabilny. Ryzyko nie wydaje si¢ wiec silnym czynnikiem réznicujacym
orientacje¢ edukacyjna dorostych.

W kolejnym kroku sprawdzono, czy poziom ryzyka edukacyjno-
-zawodowego wplywa na gotowos¢ do uczenia si¢ nowego zawodu lub
zdobywania nowych kwalifikacji w sytuacji potencjalnej zmiany pracy.

Model 2. Regresja liniowa: ryzyko - gotowos¢ do zmiany

Tabela 39. Wplyw poziomu ryzyka na gotowosé
do uczenia si¢ nowego zawodu

Wskaznik Wartos¢
R 0,159
R’ 0,025
Skorygowane R® 0,024
F(1,672) 17,536
p < 0,001
p (ryzyko) -0,159
B -0,205
95% CI [-0,301; -0,109]

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Uzyskane wyniki pokazuja, ze poziom ryzyka edukacyjno-zawodowego
jest istotnym predyktorem gotowosci do zmiany, przy czym zaleznos¢ ta
ma charakter negatywny. Wraz ze wzrostem ryzyka maleje deklarowana
sktonnos¢ do podejmowania uczenia si¢ nowego zawodu lub zdobywa-
nia nowych kwalifikacji.

Ryzyko wyjasnia okoto 2,5% wariancji zmiennej zaleznej, co mimo
umiarkowanej sily efektu wskazuje na jego systematyczne znaczenie
w ksztaltowaniu postaw adaptacyjnych dorostych.

Ostatnim etapem analizy byto sprawdzenie, czy wartos¢ edukacji pelni
funkcje mechanizmu posredniczacego pomiedzy ryzykiem a gotowoscia
do zmiany kwalifikacji.

Model 3. Regresja mediowana: ryzyko + wartos¢ edukacji > gotowos¢ do
zmiany

Tabela 40. Wspélczynniki regresji dla modelu mediowanego: wptyw
ryzyka i warto$ci edukacji na gotowos¢ do zmiany

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

Zrédlo: opracowanie wtasne.

Tabela 41. Wskazniki dopasowania modelu
mediowanego: ryzyko i wartos¢ edukacji jako
predyktory gotowosci do zmiany

Wskazniki modelu Wartos¢
R 0,170
R? 0,029
Skorygowane R? 0,026
AR? 0,004

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wrhaczenie indeksu wartosci edukacji do modelu powoduje jedynie
minimalny wzrost wyjasnianej wariancji (AR* = 0,004), a sama zmien-
na posredniczaca nie osiaga istotnosci statystycznej. Jednoczesnie wplyw
ryzyka na gotowos¢ do zmiany pozostaje niemal niezmieniony. Oznacza
to, ze wartos¢ edukacji nie petni funkcji mediatora. Ryzyko oddziatuje
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na gotowos¢ do uczenia si¢ bezposrednio, a nie poprzez zmiang orien-
tacji edukacyjne;.

Przeprowadzone analizy pokazuja, ze w przypadku oséb dorostych
relacje pomiedzy ryzykiem edukacyjno-zawodowym, orientacja eduka-
cyjna i gotowoscia do zmiany maja charakter wyraznie niesymetryczny.
Poziom doswiadczanego ryzyka jedynie w bardzo ograniczonym stopniu
wiaze sie z wartoscia przypisywana edukacji i uczeniu si¢. Cho¢ wraz ze
wzrostem ryzyka pojawia si¢ tendencja do nieznacznego wzrostu dekla-
rowanej wartosci edukacji, zaleznos¢ ta jest staba i niejednoznaczna, co
sugeruje, ze orientacja edukacyjna nie stanowi bezposredniej odpowie-
dzi na pogarszajaca si¢ sytuacje zawodowa lub finansowa.

Zdecydowanie wyrazniejszy okazuje si¢ natomiast zwigzek miedzy
ryzykiem a gotowoscia do podejmowania zmian kwalifikacyjnych. Wraz
ze wzrostem poziomu ryzyka maleje sktonno$¢ do uczenia si¢ nowego
zawodu lub zdobywania nowych kwalifikacji, nawet w sytuacji poten-
cjalnej zmiany pracy. Ryzyko dziala tu wigc nie jako impuls mobilizujacy
do rozwoju, lecz raczej jako czynnik ograniczajacy, obnizajacy gotowos¢
do podejmowania dodatkowego wysitku zwigzanego z uczeniem sig.

Jednoczesnie analizy nie potwierdzaja, aby wartos¢ przypisywana
edukacji petnita funkcje mechanizmu posredniczacego w tej relacji. Na-
wet osoby deklarujace wysoka wage uczenia si¢ i rozwoju kompetencji
nie wykazuja wigkszej gotowosci do zmiany kwalifikacji w warunkach
podwyzszonego ryzyka. Oznacza to, ze orientacja edukacyjna nie dziata
jako bufor adaptacyjny, ktéry tagodzitby negatywny wptyw niepewnosci
na postawy wobec zmiany.

W szerszej perspektywie uzyskane wyniki wskazuja, ze w dorostosci
ryzyko edukacyjno-zawodowe nie uruchamia mechanizméw rozwojo-
wych opartych na uczeniu sie, lecz czgsciej prowadzi do zachowan de-
fensywnych i ostroznosciowych. Uczenie si¢ pozostaje wazna wartoscia
na poziomie deklaracji, jednak w warunkach niepewnosci nie przekta-
da si¢ automatycznie na gotowos¢ do realnych zmian biograficznych.

219






Czesc IX

Instytucjonalne zasoby powiatow
jako kontekst funkcjonowania
edukacji zawodowej






Rozdziat 11

Powiat jako srodowisko edukacyjne.
Instytucjonalne zasoby i lokalne
mozliwosci

Cho¢ w literaturze przedmiotu oraz w dotychczasowych analizach em-
pirycznych czynniki jednostkowe i indywidualne, takie jak aspiracje
edukacyjne, kapital rodzinny czy charakterystyka samej szkoty, zajmuja
istotne miejsce w wyjasnianiu zréznicowania Sciezek edukacyjnych, to
coraz wyrazniej dostrzega sie, ze ich oddzialywanie jest osadzone w szer-
szym kontekscie. Tym kontekstem moze by¢ srodowisko instytucjonal-
ne, w ktérym funkcjonuja zaréwno uczniowie, jak i szkoty zawodowe.

Punktem wyjscia dla analiz prowadzonych w niniejszym rozdziale jest
zalozenie, Ze powiat nie jest jedynie neutralng jednostka administracyj-
na, lecz realnym poziomem organizacji zasobéw edukacyjnych i infra-
strukturalnych, ktére moga wspiera¢ lub ogranicza¢ rozwdj ksztalcenia
zawodowego. To wlasnie na poziomie powiatéw koncentruje si¢ zna-
czaca czg$¢ decyzji organizacyjnych dotyczacych sieci szkét, zaplecza
materialnego, dostgpnosci form wsparcia dla uczniow oraz relacji szkét
z lokalnym otoczeniem spoteczno-gospodarczym. Oznacza to, Ze nawet
przy podobnych cechach indywidualnych uczniéw oraz zblizonych pro-
filach szkél, warunki oferowane przez rézne powiaty moga prowadzic
do odmiennych rezultatéw edukacyjnych. Chcg empirycznie sprawdzié,
w jakim stopniu instytucjonalne zasoby powiatéw rdéznicuja warunki
funkcjonowania edukacji zawodowej, a tym samym potencjalnie oddzia-
tuja na inne obszary lokalnego systemu edukacyjnego.

Przyjmuje przy tym zalozenie, Ze zasoby te nie dziataja w sposéb au-
tomatyczny ani jednokierunkowy. Ich znaczenie ujawnia si¢ dopiero
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wowczas, gdy sa realnie dostepne dla mieszkancéw i gdy moga by¢ wy-
korzystywane przez szkoly oraz uczniéw. Z tego wzgledu istotne jest nie
tylko samo istnienie okreslonych instytucji czy form infrastruktury, lecz
takze ich rozmieszczenie, skala oraz stopien wlaczenia w lokalny ekosy-
stem edukacyjny. Analiza zasobéw powiatowych pozwala tym samym
spojrzec na edukacj¢ zawodowa nie jako na zbiér odizolowanych pla-
cowek, lecz jako na element szerszego ukltadu instytucjonalnego, ktéry
obejmuje zaréwno oferte edukacyjna, jak i warunki jej faktycznego wyko-
rzystania przez uczniéw. Ma to szczeg6lne znaczenie w regionach o zréz-
nicowanej strukturze osadniczej (a takie jest wojewddztwo lubuskie),
gdzie dostgpnos¢ szkoét, mozliwos¢ dojazdu czy zaplecze socjalne moga
w praktyce decydowac¢ o realnych wyborach edukacyjnych mtodziezy.

11.1.Znaczenie srodowiska instytucjonalnego

Uwzglednienie poziomu powiatu w analizie edukacji zawodowe;j jest
istotne z co najmniej trzech powodow (wskazywanych juz we wczesniej-
szych czgsciach analiz). Po pierwsze, powiaty r6znia sie skala i struktura
posiadanych zasobéw edukacyjnych, co przektada sie na faktyczng do-
stepnos¢ ksztalcenia zawodowego dla miodziezy. Po drugie, to na tym po-
ziomie ksztaltuja si¢ relacje migdzy szkotami a lokalnym rynkiem pracy
(w tym wspotpraca z pracodawcami, ktéra stanowi jeden z kluczowych
elementow wspolczesnego modelu ksztalcenia zawodowego). Po trzecie
wreszcie, powiaty odpowiadaja za cze$¢ infrastruktury wspierajacej pro-
ces ksztalcenia, w tym za zaplecze zakwaterowania uczniéw, szczegdlnie
istotne w przypadku mlodziezy dojezdzajace;j.

Uwzgledniajac perspektywe teoretyczna tej pracy — sSrodowisko insty-
tucjonalne odgrywa role kontekstu posredniczacego pomiedzy indywi-
dualnymi decyzjami edukacyjnymi a strukturalnymi uwarunkowaniami
systemu edukacji. Oznacza to, Ze jego oddzialywanie moze by¢ widoczne
nie tylko w samym funkcjonowaniu szkét zawodowych, lecz takze w in-
nych obszarach lokalnej edukacji, takich jak dostepnosc¢ oferty ksztalce-
nia, stabilnos¢ sciezek edukacyjnych czy zdolnos¢ systemu do reagowania
na potrzeby rynku pracy.
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Jednym z gléwnych wyzwan analitycznych byto uchwycenie instytu-
cjonalnych zasobéw powiatéw w sposéb, ktéry z jednej strony oddawat-
by ich wielowymiarowy charakter, a z drugiej pozwalat na poréwnania
miedzy nimi. Pojedyncze wskazniki, takie jak liczba szkdt czy istnienie
okreslonych form infrastruktury, nie odzwierciedlaja bowiem w pelni
ztozonosci Srodowiska instytucjonalnego, w jakim funkcjonuje eduka-
cja zawodowa.

Z tego wzgledu zdecydowatam si¢ na skonstruowanie syntetycznego
indeksu instytucjonalnych zasobéw edukacji zawodowej, ktéry w skon-
densowanej formie Iaczy r6zne wymiary tego srodowiska. Indeks ten nie
ma na celu precyzyjnego odwzorowania wszystkich elementéw lokalnego
systemu edukacyjnego, lecz stanowi narzedzie analityczne, umozliwia-
jace poréwnanie powiatéw pod wzgledem ogdlnego poziomu zaplecza
instytucjonalnego.

11.2. Konstrukcja indeksu instytucjonalnych zasobow

Indeks zostal oparty na trzech komplementarnych sktadowych, kté-
re tacznie tworzg obraz instytucjonalnych warunkéw funkcjonowania
edukacji zawodowej na poziomie powiatu. Pierwsza sktadows jest ge-
stos¢ szkot zawodowych w relacji do populacji mtodziezy w wieku 15-19
lat. Wskaznik ten zostat skonstruowany na podstawie danych statystyki
publicznej, poprzez przeliczenie liczby szkét zawodowych (branzowych
I stopnia, II stopnia i technikéw) na 1000 oséb w wieku potencjal-
nych uczniéw. Takie ujecie pozwala wyjs¢ poza prosta liczbe placowek
i uwzglednic skale zapotrzebowania edukacyjnego w danym powiecie.
Gestos¢ szkot traktowana jest tu jako przyblizona miara dostgpnosci
oferty ksztalcenia zawodowego dla mlodziezy.

Druga skltadowa indeksu jest dojrzalos¢ zaplecza wspétpracy szkot
z pracodawcami. Zmienna ta zostala skonstruowana w oparciu o wyniki
badania dotyczacego sieci wspdtpracy szkét zawodowych. W przeciwien-
stwie do subiektywnych ocen pojedynczych relacji, przyjeto tu obiektyw-
na regule agregacji, pozwalajaca okresli¢, czy w danym powiecie istnieje
co najmniej jedna szkota charakteryzujaca sie wysoka intensywnoscia
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zarski  I——— 3,83
nowosolski NN 3,28
wschowski NN 3,18

zaganski I 3,02
m. Gorzow Wikp. I 2,89
m. Zielona Géra NS 2,76
migdzyrzecki NN 2,67
strzelecko-drezdenecki NG 2,66
kro$nienski I 2,52
sulecinski NGNS 1,69
$wiebodzinski NG 1,64
stubicki NG 1,48
gorzowski N 1,09
zielonogorski I 0,98
0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5

Wykres 39. Gestos¢ szkol zawodowych w populacji mlodziezy w wieku
15-19 lat (%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

wspolpracy z otoczeniem gospodarczym. Takie podejscie umozliwia
identyfikacje powiatéw, w ktérych funkcjonuje rozwiniete zaplecze in-
stytucjonalne, sprzyjajace powiazaniu ksztalcenia zawodowego z ryn-
kiem pracy.

Trzecia skltadowq jest dostepnos¢ infrastruktury zakwaterowania
uczniéw, obejmujaca bursy i internaty. Zmienna ta zostala opracowa-
na jako porzadkowy wskaznik infrastrukturalny, uwzgledniajacy liczbe
oraz rozmieszczenie placowek umozliwiajacych zakwaterowanie ucz-
niow dojezdzajacych. Jej obecnos¢ w indeksie odzwierciedla znacze-
nie czynnikéw pozaszkolnych, ktére moga w praktyce warunkowac
dostep do edukacji zawodowej, zwlaszcza w powiatach o rozproszo-
nej sieci osadniczej.
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miedzyrzecki

m. Gorzéw Wikp.

zarski gorzowski

m. Zielona Goéra kro$nienski
stubicki
sulecinski

strzelecko-drezdenecki
Swiebodzinski
wschowski
zielonogorski

zaganski

Schemat 8. Typy powiatéw ze wzgledu na dojrzatos¢ zaplecza wspélpracy
z pracodawcami (%)

Zrédlo: opracowanie whasne.

Wszystkie trzy sktadowe zostaly nastepnie poddane standaryzacjii po-
taczone w addytywny indeks syntetyczny. Zabieg ten pozwolit na ujed-
nolicenie skal pomiaru oraz nadanie kazdej sktadowej poréwnywalnego
znaczenia w koncowej wartosci indeksu.

Zastosowanie indeksu umozliwilo poréwnanie powiatéw pod wzgle-
dem poziomu instytucjonalnych zasobéw edukacji zawodowej oraz ich
sklasyfikowanie do trzech kategorii: niskiego, sredniego i wysokiego po-
ziomu zasobow. Podzial ten zostal oparty na empirycznych punktach
odcigcia (odpowiadajacych tercylom rozkladu wartosci indeksu), co
pozwala zachowa¢ réwnowage liczebng miedzy grupami oraz unikna¢
arbitralnych progow.

Uzyskane wyniki wskazujg na wyrazne zréznicowanie przestrzenne
zasobow instytucjonalnych. Cze¢s¢ powiatéw charakteryzuje si¢ relatyw-
nie wysokim poziomem zaplecza edukacyjnego i infrastrukturalnego,
podczas gdy inne funkcjonuja w warunkach istotnych ograniczen, mimo
czesto obecnej wspotpracy szkdt z pracodawcami. To zréznicowanie sta-
nowi punkt wyjscia do dalszych analiz, w ktérych indeks zostanie wy-
korzystany do oceny, w jaki sposéb instytucjonalne zasoby powiatow sa
wykorzystywane oraz jak oddziatuja na inne obszary lokalnego systemu
edukacyjnego.

227



Rozdziat 11. Powiat jako Srodowisko edukacyjne. Instytucjonalne zasoby i lokalne mozliwosci

Tabela 42. Poziom instytucjonalnych zasobow w powiatach lubuskich

Powiat Poziom instytucjonalnych zasobéw
gorzowski $redni
kro$nienski $redni
migdzyrzecki niski
nowosolski wysoki
stubicki niski
strzelecko-drezdenecki $redni
sulecinski $redni
$wiebodzinski niski
wschowski wysoki
zielonogérski niski
zaganski wysoki
zarski wysoki
m. Gorzéw Wielkopolski wysoki
m. Zielona Géra $redni

Zrédlo: opracowanie wiasne.

11.3. Mobilnos¢ edukacyjna ucznidw jako efekt
zroznicowania zasobow powiatowych

W tej czesci analiz koncentruje si¢ na uczniach szkdét zawodowych,
traktujac ich doswiadczenia edukacyjne jako bezposredni punkt styku
pomiedzy indywidualnymi decyzjami a instytucjonalnym kontekstem
funkcjonowania edukacji. Przyjety w badaniu indeks instytucjonalnych
zasobow powiatowych opisuje bowiem warunki, jakie lokalne srodowisko
oferuje mlodziezy w wieku szkolnym - dostepnos¢ szkét, zaplecze infra-
strukturalne oraz powigzania edukacji z lokalnym rynkiem pracy. Z tego
wzgledu jego oddzialywanie powinno by¢ widoczne przede wszystkim
w analizach deklaracji ucznidéw, a nie dorostych mieszkancéw, ktérych
Sciezki edukacyjne i zawodowe ksztaltowane bylty w odmiennych warun-
kach instytucjonalnych i w innym momencie cyklu zycia.

Jednym z najbardziej bezposrednich i obiektywnych przejawéw wply-
wu lokalnych zasobéw edukacyjnych na sytuacj¢ uczniéow jest koniecz-
nos¢ dojazdu do szkoly z innej miejscowosci. Dojazdy stanowia bowiem
realny koszt uczestnictwa w edukacji (o czym juz wspominatam we
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wezesniejszych czesciach opracowania) — czasowy, organizacyjny i czesto
finansowy. Ich skala moze swiadczy¢ o niedopasowaniu lokalnej oferty
ksztatcenia do potrzeb mlodziezy lub o ograniczonej dostgpnosci szkét
w miejscu zamieszkania.

Analiza zaleznosci pomiedzy poziomem instytucjonalnych zasobéw
powiatowych a faktem dojazdu do szkoly ujawnia wyrazne i statystycz-
nie istotne zréznicowanie (x> = 62,7; p < 0,001; V = 0,17). W powiatach
o niskim poziomie zasobéw az 75,1% uczniéw dojezdza do szkoly z in-
nej miejscowosci, podczas gdy w powiatach o srednim poziomie za-
sobow odsetek ten wynosi 46,5%, a w powiatach o wysokim poziomie
zasobow - 53,6%.

Oznacza to, ze w powiatach o najstabszym zapleczu instytucjonal-
nym dojazd do szkoly stanowi dla uczniéw niemal regule, a nie wyja-
tek. Jednoczesnie widoczna jest istotna réznica pomiedzy powiatami
o niskich i $rednich zasobach, co sugeruje, Ze juz umiarkowany poziom
infrastruktury i oferty edukacyjnej moze ograniczaé skale codzienne;j
mobilnosci uczniéw.

W kolejnym kroku przeanalizowatam czas dojazdu wsréd uczniow,
ktérzy deklaruja dojazd do szkoly z innej miejscowosci. W tym przy-
padku zaleznos¢ pomigdzy czasem dojazdu przekraczajacym 30 mi-
nut a poziomem zasobow powiatowych okazuje si¢ stabsza i nie osiaga
standardowych progéw istotnosci statystycznej (x* = 5,3; p = 0,071; V =
0,07). Rozklad wynikéw wskazuje jednak na pewna tendencje: w powia-
tach o niskim poziomie zasoboéw 35,8% dojezdzajacych ucznidow spedza
w drodze do szkoly ponad 30 minut, podczas gdy w powiatach o srednich
zasobach odsetek ten wynosi 45,6%, a w powiatach o wysokich - 40,6%.
Wyniki te sugeruja, ze cho¢ sam fakt dojazdu jest silnie powigzany z po-
ziomem zasobdw, to jego dtugos¢ zalezy takze od innych czynnikdw, ta-
kich jak uktad osadniczy czy organizacja transportu publicznego, ktére
nie sa bezposrednio ujete w indeksie.

Aby lepiej uchwycic¢ konieczno$¢ dojazdéw jako potencjalng bariere
uczestnictwa w edukacji, zastosowano wskaznik faczacy dwa kryteria:
dojazd do szkoly z innej miejscowosci oraz czas przejazdu przekracza-
jacy 30 minut. Analiza tej zmiennej nie wykazata istotnych statystycz-
nie réznic pomiedzy powiatami o réznym poziomie zasobéw () = 3,8;
p =0,15; V = 0,04).
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Warto jednak zauwazy¢, ze w powiatach o niskim poziomie zasobéw
26,9% ucznidéw doswiadcza tak zdefiniowanej bariery dojazdu, podczas
gdy w powiatach o Srednich i wysokich zasobach odsetek ten wyno-
si odpowiednio 21,2% i 21,7%. Cho¢ réznice te nie sa na tyle duze, by
mowic o wyraznym efekcie systemowym, wskazuja one na tendencj¢ do
kumulowania si¢ kosztéw dojazdu w Srodowiskach o stabszym zapleczu
instytucjonalnym.

Instytucjonalne zasoby powiatéw w istotny sposdb réznicuja sama ko-
niecznos¢ dojazdu uczniéw do szkoly, co stanowi najbardziej bezposredni
i obiektywny przejaw oddziatywania srodowiska lokalnego na dostep do
edukacji zawodowej. Zaleznosci te sa wyrazniejsze w odniesieniu do faktu
dojazdu niz do jego dlugosci, co sugeruje, ze indeks zasobéw powiatowych
oddziatuje przede wszystkim poprzez rozmieszczenie i dostepnos¢ ofer-
ty edukacyjnej, a w mniejszym stopniu poprzez warunki transportowe.

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

O wyborach edukacyjnych uczniéw decyduje posrednio i bezposrednio
takze charakter uzyskanego wsparcia informacyjno-doradczego. Mozna
je traktowac jako jeden z kluczowych komponentéw instytucjonalnego
otoczenia edukacji. Wlaczenie tego obszaru do analiz wynika z zatozenia,
ze decyzje edukacyjne mlodziezy - zar6wno dotyczace wyboru szkoty,
jaki dalszych Sciezek ksztalcenia czy wejscia na rynek pracy - nie sa po-
dejmowane wylacznie w oparciu o ofert¢ edukacyjng sensu stricto, lecz
takze w kontekscie dostgpnych kanatéw informacji, doradztwa i wspar-
cia orientacyjnego.

Wsparcie doradczo-informacyjne zajmuje w systemie edukacji za-
wodowej szczegdlne miejsce: z jednej strony stanowi element formalnie
uregulowany i wpisany w funkcjonowanie szkot, z drugiej - jego realna
intensywnos¢ i jakos¢ moga zaleze¢ od lokalnych zasobdw instytucjo-
nalnych, sieci wspotpracy oraz zaplecza organizacyjnego dostepnego
w danym powiecie. Z tego wzgledu zasadne bylo sprawdzenie, czy zréz-
nicowanie instytucjonalnych zasobéw powiatéw przektada si¢ na do-
swiadczenia uczniow w obszarze doradztwa zawodowego.

230



11.4.Wsparcie informacyjno-doradcze jako element systemu edukacji zawodowe]j w uktadzie terytorialnym

Aby uchwycic ten wymiar w sposéb mozliwie syntetyczny, a jednoczes-
nie obiektywizujacy, do analiz wlaczono indeks wsparcia informacyjno-
-doradczego, zbudowany na podstawie kilku sktadowych odnoszacych
sie do faktycznych doswiadczen uczniéw. Indeks ten obejmuje zaréwno
elementy zwiazane z korzystaniem z doradztwa, jak i z ocena jego uzy-
tecznosci oraz dostgpnosci informacji o ofercie edukacyjnej. Takie po-
dejscie pozwala wyjs¢ poza pojedyncze deklaracje i potraktowac wsparcie
jako zlozony komponent systemu, a nie jednorazowy kontakt z doradca.

Uzupelniajaco, w analizach uwzgledniono réwniez wybrane zmienne
czastkowe: korzystanie z ustug doradcy zawodowego, otrzymanie infor-
macji o ofercie szkét w wojewddztwie oraz postrzeganie doradztwa jako
mocnej strony szkoty. Pozwolito to sprawdzié, czy ewentualne zréznico-
wania ujawniajq si¢ na poziomie konkretnych doswiadczen, nawet jesli
nie s3 widoczne w ujeciu syntetycznym.

Poréwnanie $rednich wartosci indeksu wsparcia informacyjno-dorad-
czego pomiedzy uczniami uczacymi si¢ w powiatach o niskim, srednim
i wysokim poziomie zasobéw instytucjonalnych nie wykazato istotnych
statystycznie réznic. Srednie wartosci indeksu pozostaja bardzo zblizone
we wszystkich trzech kategoriach, a analiza wariancji nie potwierdzita
istnienia systematycznego zrdznicowania tego wymiaru w zaleznosci od
poziomu zasobdw powiatowych.

Tabela 43. Sredni poziom wsparcia informacyjno-doradczego wedtug
poziomu zasobow powiatowych

Poziom zasobéw & . Odchylenie
. N Srednia
powiatowych standardowe
Niski 249 0,93 1,14
Sredni 825 0,87 1,15
Wysoki 1122 0,88 1,12
Ogotem 2196 0,88 1,14

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Oznacza to, ze wsparcie informacyjno-doradcze funkcjonuje w bada-
nym systemie w sposob wzglednie jednolity terytorialnie, niezaleznie od
tego, czy szkota zlokalizowana jest w powiecie o bogatszym czy uboz-
szym zapleczu instytucjonalnym. Jednoczesnie brak réznic nie oznacza
wysokiego poziomu wsparcia — przeciwnie, relatywnie niskie wartosci
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$rednie indeksu wskazuja, ze doradztwo zawodowe stanowi raczej ogra-

niczony element doswiadczenia edukacyjnego ucznidw.

Tabela 44. Korzystanie z doradcy zawodowego a poziom zasobow

powiatowych (w %)

Poziom zasobéw Nie korzystal(a) Korzystal(a)
Niski 69,9 30,1
Sredni 69,3 30,7
Wysoki 71,5 28,5

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analizy zmiennych czastkowych potwierdzaja ten obraz. Odsetek ucz-
niéw, ktorzy kiedykolwiek korzystali z pomocy doradcy zawodowego, jest
niemal identyczny we wszystkich trzech kategoriach zasobéw powiato-
wych i oscyluje wokot jednej trzeciej badanych. Podobnie brak istotnych
réznic dotyczy otrzymywania informacji o ofercie szk6t w wojewddztwie
oraz postrzegania doradztwa jako mocnej strony szkoty.

Z punktu widzenia przyjetej hipotezy badawczej jest to wynik diag-
nostyczny. Pokazuje on bowiem, ze wsparcie doradczo-informacyjne nie
jest obszarem, w ktérym lokalne zasoby instytucjonalne przekladaja si¢
bezposrednio na doswiadczenia uczniéw. Mozna to interpretowac jako
efekt silnej standaryzacji doradztwa zawodowego, jego osadzenia w ra-
mach szkolnych i systemowych, a nie w sieciach instytucjonalnych cha-
rakterystycznych dla poszczegélnych powiatéw.

11.5. Miedzy standaryzacjg a lokalnym wzmocnieniem
- funkcja szkoty zawodowej w kontekscie zasobow
powiatowych

W tej czesci analiz sprawdzitam, czy zréznicowanie terytorialne mierzone

indeksem zasobdéw powiatowych wiaze si¢ z tym, jak uczniowie ocenia-

ja podstawowa funkcje szkoly zawodowej (przygotowanie do wejscia na

rynek pracy oraz do kontynuacji edukacji). Takie ujecie dotyczy jakosci

odgrywania roli instytucji edukacyjnej w logice przejscia z edukacji do

pracy i dalszych sciezek ksztatcenia. Aby uchwyci¢ te funkcje w sposéb
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mozliwie stabilny pomiarowo, korzystatam z dwéch miar tego samego
konstruktu. Wykorzystatam wcze$niej stworzony syntetyczny indeks
przygotowania oraz jego wersj¢ trzykategorialna, ktdra pozwala zoba-
czy¢ ewentualne przesunigcia w rozkladach odpowiedzi.

Wyniki wskazuja na obraz ogélnie spdjny, a réznice migdzy powia-
tami sa niewielkie. W przypadku indeksu przygotowania jednoczynni-
kowa analiza wariancji wykazala istotne statystycznie zréznicowanie
srednich miedzy trzema poziomami zasobéw powiatowych (F(2,2193)
= 3,889; p = 0,021), przy spelnionym zalozeniu jednorodnosci warian-
cji (test Levenea p = 0,528). Srednie wartosci sg do siebie zblizone, co
sugeruje brak znaczacych podzialéw jakosciowych w regionie. Jednak
drobne przesunigcia ujawniaja sie na duzej prébie. Co istotne, testy post
hoc (Bonferroni) pokazuja, ze kluczowa réznica wystepuje pomigdzy
powiatami o zasobach srednich i wysokich (réznica srednich = 0,064;
p = 0,019), natomiast réznice pomiedzy powiatami niskozasobowymi
a pozostalymi nie osiagaja istotnosci. Oznacza to, ze w badanym ukta-
dzie terytorialnym uczniowie z powiatéw wysokozasobowych oceniaja
funkcje przygotowawcza szkoly nieco lepiej niz uczniowie z powiatéw
Sredniozasobowych, przy jednoczesnym braku prostego, w petni linio-
wego przejscia od ,niskich” do ,wysokich” zasobow.

Tabela 45. Indeks przygotowania do zycia zawodowego i dalszej edukacji
wedlug zasobéw powiatowych

Il;(j)i(isa:z:)ylziw N Srednia SD
Niski 249 2,307 0,493
Sredni 825 2,250 0,515
Wysoki 1122 2,314 0,515
Ogétem 2196 2,289 0,513

Zrédlo: opracowanie whasne.

Z perspektywy interpretacji systemowej ten wzér mozna czytac jako
efekt subtelnego wzmocnienia. Zasoby terytorialne nie przestawiajq ra-
dykalnie jakosci szkoty zawodowej, ale moga sprzyjaé stabilniejszemu,
lepiej zorganizowanemu spetnianiu jej funkcji przygotowawczej. Jed-
noczesnie to, ze najstabsza srednia pojawia si¢ w grupie powiatéw sred-
niozasobowych, a nie niskozasobowych, sugeruje, iz zalezno$¢ nie jest
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mechaniczna i moze odzwierciedla¢ specyfike strefy posredniej, gdzie
nie dzialaja ani przewagi duzych osrodkéw i bogatszej infrastruktury, ani
ewentualne strategie kompensacyjne uruchamiane w obszarach najstab-
szych. W praktyce oznacza to, ze terytorium nie determinuje oceny funk-
cji szkoly, ale moze modulowac prawdopodobienstwo uzyskania bardziej
pozytywnego doswiadczenia instytucjonalnego.

Kiedy ten sam konstrukt ujmuje w trzech kategoriach (niskie/umiar-
kowane/wysokie przygotowanie), zaleznos¢ z zasobami powiatowy-
mi jest na granicy istotnosci statystycznej (x*(4) = 9,310; p = 0,054), co
wskazuje raczej na niewielkie przesunigcia rozktadéw niz na wyrazne
réznice strukturalne. Najlepiej wida¢ to w odsetku ocen ,wysokich”, kt6-
ry w powiatach sredniozasobowych jest nizszy niz w powiatach nisko-
i wysokozasobowych.

Tabela 46. Poziom przygotowania szkoly do dalszych dziatan ucznia
wedlug zasobéw powiatowych

przylf)gooztl(())x;nia Niski zasob Sredni zas6b Wysoki zasob
Niskie 19,7 24,7 19,6
Umiarkowane 32,9 33,9 34,3
Wysokie 47.4 41,3 46,1

Zrédlo: opracowanie whasne.

W obszarze funkgji szkoty widoczny jest przede wszystkim obraz sta-
bilnosci i umiarkowanego wyréwnania w regionie, przy jednoczesnym
istnieniu drobnych, lecz istotnych réznic w ujeciu syntetycznym. Zasoby
powiatowe nie tworza tu twardej, jednoznacznej hierarchii jakosci, ale
mogg dziala¢ jako czynnik wzmacniajacy ogélne doswiadczenie przy-
gotowania — zwlaszcza wtedy, gdy mierzymy je indeksem obejmujacym
kilka wymiaréw. Jednoczesnie komponenty najbardziej sformalizowane
(zwlaszcza przygotowanie do egzaminu) okazuja sie terytorialnie naj-
bardziej neutralne, co jest zgodne z logika systemu regulacji i standa-
ryzacji. W konsekwencji wplyw zasobéw lokalnych ujawnia si¢ raczej
jako ,nadwyzka jakosci” w ogélnej ocenie funkeji przygotowawczej,
a nie jako prosta, mechaniczna determinacja podstawowych elementéw
dziatania szkoty.
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Rozdziat 12

Miedzy strukturg a sprawczoscia.
Empiryczny model edukacji zawodowej
W regionie

Niniejszy rozdziat nie stanowi klasycznego zamkniecia analiz w postaci
suchego zestawienia wynikéw czy dokonania ostatecznego bilansu funk-
cjonowania systemu edukacji zawodowej w regionie. Jego zamystem jest
raczej podjecie dialogu miedzy sformulowang wczesniej rama teoretycz-
na a materia badawcza. Chodzi o prébe odpowiedzi na pytanie, w jakim
stopniu zaproponowane hipotezy staly si¢ uzytecznym narze¢dziem do
opisu lubuskiej rzeczywistosci edukacyjnej, a w ktérym punkcie mate-
riat empiryczny postawit granice dla przyjetych modeli.

Przyjete w pracy zatozenia nie byly traktowane jako sztywne twier-
dzenia podlegajace zero-jedynkowej weryfikacji statystycznej. Petnily
one raczej funkcje socjologicznego kompasu, pozwalajacego uporzad-
kowac¢ analize mechanizméw reprodukeji, adaptacji czy konwersji zaso-
béw, jakimi dysponuje system edukacji zawodowej w regionie. W tym
ujeciu weryfikacja polega na sprawdzeniu, czy odtworzone w badaniach
wzory zaleznosci sg spdjne z logika teorii i czy pozwalaja uchwycié zywe
procesy spofeczne.

12.1. Habitus i struktura - spoteczna mapa wyborow

Pierwsze z przyjetych zalozen, zakorzenione w tradycji analityczne;j
Pierre’a Bourdieu, znalazlo w zebranym materiale empirycznym swoje
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potwierdzenie. Przeprowadzone analizy pokazuja, ze wybory edukacyjne
dokonywane w obrebie edukacji zawodowej w wojewddztwie lubuskim
nie maja charakteru neutralnego ani wylacznie pragmatycznego. Anali-
zy pozwalajg uznaé, ze wybory te sg osadzone w biograficznie uksztal-
towanym habitusie jednostek. Edukacja zawodowa nie funkcjonuje tu
jako zwykta alternatywa wobec innych $ciezek ksztalcenia, ale jako ele-
ment spolecznie ustrukturyzowanej mapy mozliwosci, w ramach ktérej
pewne wybory jawig si¢ jako naturalne, a inne jako trudno dostepne lub
wrecz niewyobrazalne.

Aspiracje edukacyjne, oceny sensownosci dalszej nauki oraz wyobra-
zenia dotyczace przysztych trajektorii zawodowych uktadaja si¢ w wy-
razne wzory odpowiadajace pozycji spolecznej rodzin pochodzenia,
poziomowi kapitalu kulturowego oraz doswiadczeniom edukacyjnym
zakorzenionym w srodowisku domowym. W tym sensie edukacja zawo-
dowa pelni funkcje nie tylko instytucjonalna, ale réwniez symboliczna.
Staje si¢ przestrzenia, w ktorej utrwalane s spoteczne hierarchie wartosci
przypisywanych réznym typom wyksztalcenia. Nawet w sytuacji rosna-
cego zapotrzebowania rynku pracy na kwalifikacje techniczne i zawo-
dowe ich prestiz oraz znaczenie pozostaja silnie zréznicowane klasowo.

Szczegdlnie istotne jest to, Ze empiryczne ustalenia pokazuja trwatosé
tych mechanizméw mimo zmieniajacych sie warunkéw strukturalnych.
Modernizacja gospodarki, deficyt pracownikéw technicznych czy poli-
tyczne narracje promujace szkolnictwo zawodowe nie prowadza auto-
matycznie do redefinicji spotecznych znaczen przypisywanych tej sciezce
edukacyjnej. Zamiast tego edukacja zawodowa pozostaje wpisana w du-
gotrwate schematy percepcji i oceny, ktére sg internalizowane na wczes-
nych etapach socjalizacji i reprodukowane w kolejnych pokoleniach.
Wybdr szkoty zawodowej (lub jego odrzucenie) staje sie w tym sensie nie
tyle wynikiem racjonalnej kalkulacji dostepnych opcji, ile konsekwen-
cja poczucia miejsca, jakie jednostka zajmuje w strukturze spoteczne;j.

Co istotne, analizy nie wskazujg na prosty determinizm strukturalny.
Habitus nie dziala tu jako mechanizm absolutnego zamknigcia, lecz ra-
czej jako filtr, przez ktdry jednostki postrzegaja i interpretuja dostepne
mozliwosci. Jednak nawet tam, gdzie pojawiaja si¢ narracje o swiado-
mym lub praktycznym wyborze edukacji zawodowej, sa one osadzone
w granicach tego, co wczesniej zostato uznane za realistyczne i spolecznie
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dopuszczalne. W tym sensie badanie potwierdza jedna z kluczowych tez
Bourdieu, ze decyzje edukacyjne sa jednoczesnie subiektywnie racjonal-
ne i obiektywnie ustrukturyzowane.

Ustalenia te maja istotne konsekwencje dla dalszych analiz prowadzo-
nych w tej pracy. Pokazuja bowiem, ze edukacja zawodowa nie moze by¢
analizowana wylacznie jako element systemu ksztalcenia czy rynku pracy,
lecz musi by¢ rozpatrywana jako pole, w ktérym krzyzuja sie struktural-
ne nieréwnosci, symboliczne hierarchie i indywidualne strategie adapta-
cyjne. To wlasnie ta perspektywa umozliwia dalsze przejscie od analizy
wyboréw do analizy realnych mozliwosci — a wiec do pytan o dostgpnosé
zasobow, wsparcie instytucjonalne i zdolno$¢ systemu do poszerzania,
a nie jedynie odtwarzania, zakresu edukacyjnych trajektorii.

12.2. Strategia ostroznosci w spoteczenstwie ryzyka

Drugie z przyjetych zalozen, odwolujace si¢ do polaczenia teorii racjo-
nalnego wyboru Raymonda Boudona z koncepcja spoteczenstwa ryzyka
Ulricha Becka, pozwala spojrze¢ na edukacje¢ zawodowg jako na stra-
tegie adaptacyjna wobec niepewnosci wspolczesnych trajektorii zycio-
wych. Przeprowadzone analizy empiryczne nie wskazuja na postrzeganie
ksztalcenia zawodowego przede wszystkim jako narzedzia maksyma-
lizacji przysztych zyskow, lecz raczej jako formy zabezpieczenia przed
ryzykiem porazki edukacyjnej i zawodowej. W tym sensie edukacja za-
wodowa jawi si¢ jako wybér pragmatyczny, osadzony w kalkulacji po-
tencjalnych strat, a nie wylacznie w aspiracjach zawodowych Lubuszan.

Zebrany material empiryczny pokazuje, ze logika ostroznosci przeni-
ka sposéb myslenia o edukacji w warunkach postrzeganej niestabilnosci
rynku pracy, zmiennosci wymagan kwalifikacyjnych oraz niepewnosci
zwiazanej z dalszym przebiegiem kariery. W wypowiedziach i deklara-
cjach badanych wyraznie obecna jest orientacja na bezpieczna opcje.
Chodzi tu o taka sciezke, ktora daje relatywnie szybkie i namacalne kwa-
lifikacje oraz poczucie kontroli nad przyszloscia, nawet jesli nie wiaze
sie z najwyzszym prestizem czy dlugofalowg obietnica awansu spolecz-
nego. Tego typu racjonalnos¢ nie jest sprzeczna z klasycznym ujeciem
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Boudona, lecz raczej je uzupetnia. Decyzje edukacyjne sa bowiem racjo-
nalne w odniesieniu do subiektywnie postrzeganych warunkéw i ogra-
niczen, a nie do abstrakcyjnych modeli optymalizacji.

Analizy pozwalaja jednoczesnie uchwyci¢ zréznicowanie tej strategii
w zaleznosci od momentu biograficznego. W przypadku mlodziezy edu-
kacja zawodowa petni funkcje¢ ostroznosci antycypacyjnej — jest sposobem
przygotowania si¢ na przyszlos¢ postrzegana jako niepewna, jeszcze zanim
ryzyko materializuje si¢ w postaci realnych niepowodzen. Wybér ten wpi-
suje si¢ w przewidywanie potencjalnych trudnosci oraz w chec zabezpiecze-
nia si¢ przed dtugotrwalym pozostawaniem poza rynkiem pracy lub przed
niepowodzeniem na bardziej wymagajacych sciezkach edukacyjnych.

W przypadku oséb dorostych ten sam mechanizm przybiera odmien-
na postac. Ostroznos$¢ ma tu charakter reaktywny i jest odpowiedzia na
doswiadczenia niestabilnosci zawodowej, przerw w zatrudnieniu lub de-
precjacji posiadanych kwalifikacji. Edukacja zawodowa staje si¢ wéwczas
narzedziem odbudowy lub wzmocnienia pozycji na rynku pracy, a takze
sposobem radzenia sobie z poczuciem kruchosci dotychczasowego sta-
tusu. Empiryczne ustalenia pokazuja, ze w tej grupie decyzja o podjeciu
ksztatcenia zawodowego rzadziej wiaze si¢ z wizja dtugofalowego rozwo-
ju, a czesciej z potrzebg odzyskania bezpieczenstwa i przewidywalnosci.

Co istotne, wyniki nie wskazuja na jednolita, uniwersalng logike wy-
boru edukacji zawodowej. Przeciwnie, pokazuja, ze ta sama instytu-
cjonalna forma ksztalcenia moze pelni¢ rézne funkcje w zaleznosci od
pozycji zyciowej i doswiadczen jednostek. Edukacja zawodowa nie jest
tu ani wylacznie drugim wyborem, ani prosta Sciezka awansu, lecz ela-
stycznym narzedziem adaptacji do warunkéw ryzyka, ktére sa réznie
definiowane i doswiadczane przez badanych.

Ustalenia te pozwalaja traktowa¢ edukacj¢ zawodowq jako element
szerszego repertuaru strategii radzenia sobie z niepewnoscia, charak-
terystycznych dla pdznej nowoczesnosci. Jednoczesnie pokazuja one
granice tej strategii, gdzie ostroznos¢ nie zawsze oznacza realne posze-
rzenie mozliwosci, a raczej — w wielu przypadkach - probe utrzymania
sie w ramach juz dostepnych opcji. To rozrdznienie staje si¢ szczeg6lnie
istotne w dalszych czesciach pracy, gdzie analiza przesuwa si¢ z poziomu
indywidualnych strategii na poziom strukturalnych i instytucjonalnych
warunkéw ich realizacji.
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12.3. Od formalnych ram do realnych mozliwosci

Zastosowanie podejscia zaproponowanego przez Amartye Sena umoz-
liwito przesuniecie perspektywy analitycznej z formalnej dostepno-
$ci instytucji edukacyjnych na pytanie o realne warunki korzystania
z oferowanych mozliwosci. W tym ujeciu edukacja zawodowa nie jest
rozpatrywana wytacznie jako zbidr ofert ksztalcenia rozmieszczonych
w przestrzeni, lecz jako element systemu, ktorego funkcjonowanie zalezy
od zdolnosci jednostek do przeksztalcania dostgpnych zasobéw w rze-
czywiste dziatania i osiagniecia. Przeprowadzone analizy empiryczne
potwierdzaja zasadnos¢ takiego przesunigcia, wskazujac, Ze sama obec-
nos¢ szkot zawodowych w powiatach nie przektada sie automatycznie
na réwnos¢ szans edukacyjnych.

Wyniki analiz pokazuja, ze istotna rol¢ w tym procesie odgrywaja ba-
riery o charakterze przestrzennym i organizacyjnym. Dojazdy do szko-
ly, ich czasochtonnos¢ oraz koniecznos¢ codziennego przemieszczania
sie pomiedzy miejscem zamieszkania a placéwka edukacyjna stanowia
realne obciazenie dla czgsci uczniéw. Cho¢ nie wszystkie obserwowane
réznice osiagaja poziom istotnosci statystycznej, kierunek zaleznosci po-
zostaje spdjny: dostep do edukacji zawodowej jest filtrowany przez lo-
kalne warunki infrastrukturalne, ktére réznicujg mozliwos¢ faktycznego
korzystania z oferty ksztalcenia.

Analiza danych ilosciowych pozwolita uchwycic te mechanizmy w spo-
sOb posredni, jednak konsekwentnie wskazuje ona na rozbiezno$¢ mieg-
dzy formalnym dostepem a realng sprawczoscia edukacyjna. Uczniowie
funkcjonujacy w odmiennych kontekstach powiatowych napotykaja réz-
ne zestawy ograniczen, ktére wpltywaja na to, w jakim stopniu edukacja
zawodowa moze zostaé przez nich wykorzystana jako zaséb rozwojowy.
W tym sensie infrastruktura edukacyjna, cho¢ konieczna, okazuje sig
niewystarczajaca, jesli nie towarzysza jej warunki umozliwiajace efek-
tywna konwersj¢ kwalifikacji w praktyczne mozliwosci.

Podejscie capability approach pozwala tym samym lepiej zrozumie¢
ambiwalentny charakter edukacji zawodowej ujawniony w analizach.
Z jednej strony stanowi ona potencjalng szans¢ na zdobycie kwalifi-
kacji i wzgledna stabilizacje sytuacji zyciowej, z drugiej zas — wiaze sig¢
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z dodatkowymi kosztami logistycznymi i spolecznymi, ktdre nie sg row-
nomiernie roztozone pomiedzy uczniéw (i dorostych). Edukacja zawo-
dowa jawi si¢ wigc nie tylko jako oferta instytucjonalna, lecz takze jako
proces wymagajacy okreslonych zasobéw pozaszkolnych, bez ktérych
jej potencjal pozostaje ograniczony.

Ustalenia te nie pozwalaja na pelna rekonstrukcje mechanizméw kon-
wersji w sensie postulowanym przez Sena, jednak dostarczaja empirycz-
nych przestanek potwierdzajacych, ze réwno$¢ formalna nie oznacza
réwnosci faktycznej. Analiza ilosciowa, nawet w swoim ograniczonym
zakresie, wskazuje na znaczenie lokalnego kontekstu jako czynnika réz-
nicujacego mozliwosci uczniow. Tym samym edukacja zawodowa ujaw-
nia si¢ jako obszar, w ktérym kwestie dostepnosci, mobilnosci i zasobow
Srodowiskowych splatajg si¢, wptywajac na to, czy dyplom moze zostaé
przeksztalcony w realng zdolno$¢ dziatania.

12.4.Zréznicowanie biograficzne znaczen edukacji
zawodowej

Trzecia hipoteza badawcza dotyczyla zalozenia, ze edukacja zawodo-
wa nie posiada jednego, uniwersalnego znaczenia, lecz pelni odmienne
funkcje w zaleznosci od etapu zycia oraz wczesniejszych doswiadczen
edukacyjnych i zawodowych jednostek. W przeciwienstwie do hipotez
odnoszacych si¢ do strukturalnych uwarunkowan wyboréw lub do in-
stytucjonalnych ram systemu, hipoteza ta miala charakter interpreta-
cyjny i relacyjny. Jej weryfikacja nie polegala na testowaniu pojedyncze;j
zaleznosci statystycznej, lecz na analizie poréwnawczej sposobéw rozu-
mienia i wykorzystywania edukacji zawodowej przez osoby znajdujace
sie w r6znych momentach cyklu zycia.

Empiryczna podstawa weryfikacji tej hipotezy byly analizy obejmuja-
ce poréwnanie populacji uczniéw oraz oséb dorostych uczestniczacych
w ksztalceniu zawodowym. Zestawienie tych dwdch perspektyw pozwoli-
to uchwycié nie tyle réznice w samym dostepie do edukacji, ile odmienne
sensy przypisywane tej samej formie ksztalcenia. Edukacja zawodowa nie
funkcjonuje w badanym materiale jako jednorodna instytucja w sensie
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spolecznym, lecz jako rozwiazanie osadzane w réznych kontekstach bio-
graficznych i pelniace rézne role w przebiegu zycia.

W przypadku mlodziezy edukacja zawodowa jawi si¢ przede wszyst-
kim jako element projektowania przyszlosci. Jej wybdr wpisuje si¢
w logike antycypacji ryzyka i ostroznego wejscia w dorostos¢, a sens
ksztalcenia konstruowany jest w odniesieniu do oczekiwan wobec sta-
bilnosci zatrudnienia, samodzielnosci ekonomicznej oraz unikniecia
porazki edukacyjnej. Edukacja zawodowa pelni tu funkcje startowg
jest traktowana jako pierwszy krok w strong rynku pracy lub jako za-
bezpieczenie na wypadek niepowodzenia na bardziej wymagajacych
sciezkach edukacyjnych.

Odmienny charakter przyjmuje edukacja zawodowa w biografiach
0s6b dorostych. W tej grupie ksztatcenie zawodowe rzadziej funkcjonu-
je jako pierwszy wybdr, a czesciej jako narzedzie korekty wezesniejszych
decyzjilub odpowiedz na doswiadczenia niestabilnosci zawodowej. Jego
znaczenie konstruowane jest retrospektywnie, w odniesieniu do dotych-
czasowego przebiegu kariery, przerw w zatrudnieniu czy deprecjacji
posiadanych kwalifikacji. Edukacja zawodowa pelni wowczas funkcje
adaptacyjna, pozwalajac na odbudowe pozycji na rynku pracy lub ogra-
niczenie skutkéw wczesniejszych niepowodzen.

Weryfikacja hipotezy trzeciej nie prowadzi do wyodrebnienia za-
mknigtych typéw biografii ani do rekonstrukeji sekwencji zdarzen zy-
ciowych, poniewaz zakres dostepnych danych ilosciowych nie umozliwia
takiej operacjonalizacji. Zamiast tego analiza opiera si¢ na poréwnaniu
sensow i funkgji przypisywanych edukacji zawodowej przez rézne grupy
badanych. Taki sposéb wnioskowania pozostaje jednak spéjny z teore-
tycznym charakterem hipotezy, ktéra nie zaklada istnienia jednego me-
chanizmu dzialania, lecz wskazuje na zmiennos¢ znaczen w zaleznosci
od usytuowania jednostki w czasie Zycia.

Uzyskane wyniki pozwalaja stwierdzi¢, ze trzecia hipoteza znajduje
potwierdzenie w postaci spéjnego obrazu empirycznego, ukazujacego
edukacje zawodowg jako instytucje wielofunkcyjna, ktérej rola zmienia
sie wraz z trajektorig biograficzna. Edukacja zawodowa nie jest w tym
ujeciu ani jednoznaczna strategia awansu, ani wylacznie ,,drugim wybo-
rem’, lecz rozwigzaniem, ktérego sens ksztaltowany jest przez doswiad-
czenia jednostek oraz ich miejsce w cyklu zycia.

243



Rozdziat 12. Miedzy strukturg a sprawczoscia. Empiryczny model edukacji zawodowe]j w regionie

12.5. Srodowisko instytucjonalne powiatéw jako
kontekst roznicowania mozliwosci

Piata hipoteza koncentrowala si¢ na zalozeniu, ze wybory edukacyjne
oraz doswiadczenia uczniéw nie sg ksztaltowane wytacznie przez ich in-
dywidualne zasoby i strategie, lecz pozostaja silnie osadzone w lokalnym
Srodowisku instytucjonalnym. W tym celu wprowadzono syntetyczny
indeks zasoboéw powiatowych, ktéry taczyt informacje dotyczace gesto-
$ci szkét zawodowych, dojrzatosci zaplecza wspotpracy z pracodawcami
oraz dostgpnosci infrastruktury wspierajacej uczniéw. Zabieg ten pozwo-
lit na przejscie od analizy pojedynczych zmiennych do bardziej caloscio-
wego ujecia lokalnych warunkéw funkcjonowania edukacji zawodowe;j.

Analizy empiryczne pokazuja, Ze poziom zasobéw instytucjonalnych
powiatoéw wiaze si¢ z istotnymi réznicami w doswiadczeniach edukacyj-
nych uczniéw, szczegdlnie w obszarze mobilnosci. Uczniowie uczeszcza-
jacy do szkét zlokalizowanych w powiatach o zréznicowanym poziomie
zasoboéw w odmienny sposéb doswiadczajg koniecznosci dojazdéw oraz
zwigzanych z nimi obciazen. Zaleznosci te sq statystycznie istotne w przy-
padku samego faktu dojezdzania do szkoty, co wskazuje, ze sSrodowisko
instytucjonalne wplywa na sposéb organizacji codziennego uczestni-
ctwa w edukacji.

Jednoczesnie analizy nie potwierdzaja jednoznacznych réznic w ob-
szarze wsparcia doradczo-informacyjnego ani w postrzeganej funkcji
przygotowawczej szkoly. Srednie poziomy indeksu wsparcia oraz oceny
przygotowania do pracy i dalszej edukacji pozostaja zblizone niezaleznie
od poziomu zasobdéw powiatowych. Oznacza to, ze instytucjonalne zaso-
by terytorialne nie przekladaja si¢ automatycznie na subiektywnie odczu-
wang jako$¢ wsparcia ani na oceng roli szkoly jako instytucji przejscia.

Taki obraz wskazuje na selektywny charakter oddziatywania srodo-
wiska instytucjonalnego. Zasoby powiatowe réznicuja przede wszystkim
warunki organizacyjne korzystania z edukacji zawodowej, w mniejszym
stopniu wplywajac na tresciowe aspekty wsparcia czy funkeji szkoty. Hi-
poteza pigta znajduje zatem potwierdzenie czgsciowe: lokalne Srodowi-
sko instytucjonalne ma znaczenie dla doswiadczen uczniéw, jednak jego
wplyw nie jest jednolity we wszystkich analizowanych obszarach.
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12.5. Srodowisko instytucjonalne powiatéw jako kontekst roznicowania mozliwosci

Ustalenia te pozwalaja traktowac zasoby powiatowe jako istotny, lecz
nie wszechogarniajacy kontekst funkcjonowania edukacji zawodowe;.
Srodowisko instytucjonalne dziata raczej jako rama organizacyjna, ktéra
moze utatwiaé lub utrudniaé korzystanie z dostepnych form ksztalcenia,
niz jako czynnik bezposrednio ksztattujacy tres¢ edukacyjnych doswiad-
czen. Tym samym analiza empiryczna potwierdza zasadnos¢ uwzgled-
niania poziomu terytorialnego w badaniach nad edukacja zawodowa,
jednoczesnie wskazujac na potrzebe dalszych analiz pozwalajacych le-
piej uchwyci¢ mechanizmy tego oddziatywania.

Zaproponowana rama teoretyczna okazata si¢ adekwatnym i czutym
instrumentem do opisu lubuskiego ekosystemu edukacji zawodowe;.
Jednoczesnie analizy wyznaczaja moment przejscia, pokazuja bowiem,
gdzie konczy sie opis struktur, a zaczyna potrzeba glebszego wniknigcia
w indywidualne procesy nadawania sensu i biograficznego zmagania si¢
z wyzwaniami nowoczesnosci.

245






Czesc XI

Miedzy ambicja polityk
edukacyjnych a doswiadczeniem
jednostek. Wnioski






Rozdziat 13

Struktury, ryzyko i sprawczos¢.
Whioski dla polityki edukacyjnej

Edukacja zawodowa rzadko bywa przedmiotem spokojnej, pogtebione;j
refleksji. Najczesciej pojawia si¢ w debacie publicznej w momentach kry-
zysu - gdy brakuje pracownikéw, gdy nie zgadzaja si¢ statystyki bezro-
bocia, gdy kolejne strategie rozwojowe wskazuja na deficyt okreslonych
kompetencji. W takich chwilach staje si¢ jednoczesnie obiektem ocze-
kiwan i rozczarowan. Niniejsza ksigzka powstala jako préba uporzad-
kowania wiedzy o tym, jak edukacja zawodowa faktycznie funkcjonuje
- w codziennym doswiadczeniu ludzi, w lokalnych uwarunkowaniach
i w cieniu polityk publicznych.

W toku rozwazan przyjetam perspektywe socjologiczna, faczaca ana-
lize strukturalnych uwarunkowan wyboréw edukacyjnych z badaniem
doswiadczen i strategii jednostek. Edukacja zawodowa zostata tu potrak-
towana jako element szerszego ekosystemu uczenia si¢ przez cale zycie,
w ktérym krzyzuja sig logiki rynku pracy, polityk publicznych, lokalnych
zasobow oraz biograficznych decyzji. Takie podejscie umozliwito jedno-
czesne uchwycenie trwalosci nieréwnosci spotecznych oraz przestrzeni,
w ktérych pojawiaja sie¢ mozliwosci ich przetamywania.

Moim celem byto nie tyle ocenianie skutecznosci systemu eduka-
cji zawodowej, ile zrozumienie mechanizméw, ktore go wspéitworza.
Chciatam sprawdzi¢, w jakim stopniu zaproponowane teoretyczne ramy
- od teorii habitusu i reprodukgcji spotecznej, przez strategie ostrozno-
$ci w warunkach niepewnosci, po podejscie zdolnosciowe — pozwalaja
uchwycié realne procesy zachodzace w wojewddztwie lubuskim. Analizy
empiryczne mialy zatem charakter interpretacyjny i poréwnawczy, a ich
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zadaniem bylto pokazanie kierunkéw zaleznosci, napigc i ograniczen,
a nie formutowanie prostych diagnoz czy recept.

Przeprowadzone badania pozwolily zrealizowa¢ ten zamyst. Z jedne;j
strony potwierdzily trwatos$¢ strukturalnych uwarunkowan wyboréw
edukacyjnych oraz silne zakorzenienie edukacji zawodowej w spolecz-
nych hierarchiach wartosci. Z drugiej za$ ujawnily ztozonos¢ strategii
podejmowanych przez jednostki, ktére w warunkach zmiennosci ryn-
ku pracy i biograficznej niepewnosci wykorzystuja edukacje zawodowg
jako narzedzie adaptacji, zabezpieczenia lub korekty dotychczasowych
trajektorii zyciowych. Edukacja zawodowa nie jawi si¢ tu ani jako prosty
mechanizm awansu, ani jako slepa uliczka, lecz jako rozwiazanie ambi-
walentne, ktérego sens zalezy od kontekstu spotecznego, instytucjonal-
nego i zyciowego.

Zrealizowane analizy empiryczne pozwolily na weryfikacje wszyst-
kich sformulowanych hipotez badawczych. Wykazaly one, ze wybory
edukacyjne sa silnie zakorzenione w strukturze spotecznej i habitusie
jednostek, a edukacja zawodowa funkcjonuje w obrebie utrwalonych
hierarchii prestizu. Jednoczesnie potwierdzitam, ze decyzje te maja cha-
rakter racjonalny z perspektywy aktoréw — sa forma ostroznej adaptacji
do warunkéw niepewnosci, zmiennosci rynku pracy oraz ograniczonej
przewidywalnosci przyszlych trajektorii zawodowych.

Analizy pozwolily takze na ukazanie zréznicowania znaczen eduka-
cji zawodowej w zaleznosci od etapu zycia jednostek. Analizy poréw-
nawcze miodziezy i dorostych pokazaly, ze ta sama forma ksztalcenia
petni odmienne funkcje biograficzne: od strategii wejscia w dorostos¢
po narzedzie korekty lub stabilizacji kariery zawodowej. Tym samym
edukacja zawodowa ujawnita sie¢ jako instytucja wielofunkcyjna, kté-
rej sens nie jest dany z gory, lecz konstruowany w relacji do doswiad-
czen jednostek.

Istotnym osiagnigciem pracy byto réwniez wprowadzenie perspekty-
wy terytorialnej poprzez analize¢ sSrodowiska instytucjonalnego powiatéw.
Zbudowany indeks zasobéw powiatowych pozwolit uchwyci¢, ze lokalne
warunki nie tylko réznicuja dostepnos¢ oferty edukacyjnej, lecz takze
wplywaja na sposéb jej doswiadczania. Mobilno$¢ edukacyjna, organi-
zacyjne koszty uczestnictwa w ksztatceniu czy konieczno$¢ codziennych
dojazdéw okazaly si¢ obszarami, w ktérych nieréwnosci ujawniaja sig
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szczegdlnie wyraznie. Jednoczesnie brak jednoznacznych réznic w oce-
nach wsparcia czy funkcji szkoty wskazuje, ze oddziatywanie Srodowiska
instytucjonalnego ma charakter selektywny, a nie catosciowy.

Z perspektywy polityk publicznych wnioski te prowadza do przesunie-
cia akcentéw. Skuteczne dziatania na rzecz rozwoju edukacji zawodowej
nie moga ogranicza¢ si¢ do zwigkszania liczby kierunkéw, moderniza-
¢ji infrastruktury czy doraznego reagowania na sygnaly z rynku pracy.
Roéwnie istotne jest uwzglednienie spotecznych i terytorialnych warun-
kéw konwersji kwalifikacji w realne mozliwosci dziatania.

Analizy wskazuja na potrzebe myslenia o edukacji zawodowej nie
tylko w kategoriach oferty, lecz takze dostgpnosci logistycznej, czasu,
kosztéw i wsparcia pozaszkolnego. Oznacza to koniecznos¢ lepszego
powiazania polityk edukacyjnych z transportowymi, mieszkaniowymi
i spotecznymi.

Wyniki badan sugeruja takze potrzebg wzmocnienia spéjnosci migdzy
systemem edukacji zawodowej a ekosystemem uczenia si¢ przez cate zy-
cie. Edukacja zawodowa nie powinna by¢ traktowana jako jednorazowy
etap, lecz jako element dtuzszego ciagu mozliwosci rozwojowych. W tym
kontekscie kluczowe staje si¢ rozwijanie elastycznych sciezek przecho-
dzenia miedzy edukacja formalna, pozaformalng i rynkiem pracy oraz
realne wspieranie konwersji kwalifikacji w zdolno$¢ dziatania.

Nie bez znaczenia jest takze dbatos¢ o wizerunek edukacji zawodo-
wej w spotecznej sSwiadomosci. Konieczne jest rownolegte adresowanie
spolecznych hierarchii wartosci i narracji towarzyszacych tej sciezce
ksztalcenia. Bez zmiany spotecznego odbioru edukacji zawodowej nawet
najlepiej zaprojektowane rozwiazania systemowe pozostang czgsciowo
niewykorzystane.

Ostatecznie ksigzka ta nie rosci sobie pretensji do sformutowania uni-
wersalnego modelu zmian w edukacji zawodowej. Jej ambicja bylo ra-
czej pokazanie, Ze skuteczna zmiana wymaga réwnoczesnego myslenia
o strukturach, instytucjach i doswiadczeniach jednostek. Edukacja za-
wodowa w wojewddztwie lubuskim - podobnie jak w innych regionach
— jest polem napied, ale takze potencjaléw. Ich wykorzystanie zalezy od
tego, czy polityki publiczne beda potrafily wyjs¢ poza logike prostego
dostosowania do rynku pracy i zwrécic si¢ ku realnym mozliwosciom
ludzi, ktérzy z tego systemu korzystaja.
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13.1. Co dalej? Ograniczenia i dalsze kierunki badan

Jednoczesnie niniejsza monografia wyraznie pokazuje granice zastoso-
wanej perspektywy badawczej. Analizy ilosciowe pozwolily uchwyci¢
wzory zaleznosci i kierunki oddziatywan, lecz nie umozliwily petnej re-
konstrukeji procesow konwersji zasobow w sensie postulowanym przez
podejscie capability approach. Aby lepiej zrozumie¢, w jaki sposéb edu-
kacja zawodowa staje si¢ (lub nie staje si¢) realng zdolnoscia dzialania,
konieczne byloby przeprowadzenie poglebionych badan jakosciowych
— obejmujacych biografie edukacyjne, doswiadczenia przej$¢ miedzy
edukacja a praca oraz lokalne praktyki instytucjonalne.

Otwartym polem dalszych analiz pozostaje réwniez rola pracodawcéw
i rzeczywistych warunkéw pracy w ksztaltowaniu sensu edukacji zawo-
dowej. Dane ilosciowe pozwalaja wskazac na niedopasowania kompe-
tencyjne i strukturalne napiecia rynku pracy, jednak nie odpowiadaja
w pelni na pytanie, jak absolwenci szkdét zawodowych negocjuja swoja
pozycje w konkretnych organizacjach i sektorach gospodarki.

Wreszcie istotnym wyzwaniem pozostaje analiza dlugofalowych skut-
kéw uczestnictwa w edukacji zawodowej, nie tylko w kategoriach za-
trudnienia, lecz takze stabilnosci biograficznej, poczucia sprawczosci
i mozliwosci dalszego rozwoju. To wlasnie te obszary wydaja si¢ kluczo-
we, jesli edukacja zawodowa ma by¢ traktowana nie jako narzedzie krot-
koterminowej adaptacji, lecz jako element trwalej polityki spoleczne;j.

Ksiazka ta stanowi zatem nie tyle zamkniecie dyskusji, ile zaproszenie
do jej kontynuowania. Pokazuje, ze edukacja zawodowa, zwlaszcza w re-
gionach takich jak wojewddztwo lubuskie, wymaga myslenia systemowe-
go, wrazliwego na nieréwnosci i uwaznego na doswiadczenia jednostek.
Od tego, czy takie myslenie znajdzie swoje odzwierciedlenie w praktyce
polityk publicznych, zalezy, czy edukacja zawodowa stanie si¢ realnym
narzedziem poszerzania mozliwosci, a nie jedynie odpowiedzia na do-
razne potrzeby rynku pracy.
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Recenzowana monografia podejmuje wazny i aktualny problem spo-
tecznego funkcjonowania edukacji zawodowej w kontekscie regional-
nym. Autorka analizuje ten obszar nie jako wyodrebniony segment
systemu oswiaty, lecz jako element szerszego uktadu relacji miedzy
instytucjami edukacyjnymi, rynkiem pracy, politykami publicznymi
oraz biograficznymi doswiadczeniami jednostek. W zaproponowa-
nej perspektywie edukacja zawodowa jawi sie jako czes¢ swoistego
ekosystemu spotecznego, w ktérym krzyzujg sie uwarunkowania
strukturalne, decyzje instytucjonalne oraz strategie zyciowe uczniéw
i dorostych uczestnikéw ksztatcenia. Takie ujecie pozwala wyjs¢ poza
dominujgce w debacie publicznej uproszczone diagnozy dotyczace
niedopasowania kompetencyjnego i spojrze¢ na edukacje zawodowa
jako na mechanizm spoteczny osadzony w okreslonych strukturach
nieréwnosci oraz lokalnych kontekstach rozwojowych.

Podjety w monografii problem badawczy ma wyrazne znaczenie za-
réwno poznawcze, jak i praktyczne. Edukacja zawodowa od wielu lat
pozostaje jednym z kluczowych obszaréw polityki edukacyjnej i ryn-
ku pracy w Polsce, a jednoczesnie jest polem napieé¢ miedzy funkcjo-
nalnymi potrzebami gospodarki a spotecznymi hierarchiami prestizu
edukacyjnego. W tym sensie praca wpisuje sie w szersza debate do-
tyczaca roli systemu edukacji w reprodukcji nieréwnosci spotecznych
oraz mozliwosci przeciwdziatania tym procesom poprzez odpowiednio
projektowane instytucje edukacyjne. {(...)

Ksigzka przygotowana przez Dorote Szaban stanowi wartosciowe i do-
brze opracowane studium socjologiczne dotyczace funkcjonowania
edukacji zawodowej w kontekscie regionalnym. (...) Ksigzka wnosi
istotny wktad do badan nad relacjami miedzy edukacja, strukturg spo-
teczna i rynkiem pracy oraz otwiera interesujace perspektywy dalszych
analiz dotyczacych regionalnych ekosystemoéw edukacji i kompetencji.
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