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SUMMARYSUMMARY
Nowadays, thousands job vacancies exist despite large numbers of the unemployed. Work motivation may 

be one of the causes of this phenomenon. The purpose of the study was to determine selected aspects of work 
motivation of debutants on the labour market as well as to compare motivation levels in people in and without 
employment. The analysis was conducted with the use of C. Alderfer’s ERG Theory of motivation. There were 
no statistically significant differences in the levels of work motivation between the two groups studied. Both 
the participants in employment and the unemployed were likely to demonstrate high levels of work motivation. 
However, differences in intrapersonal motivational factors were noted. The motivation of the participants in 
work was influenced mainly by ambitions, whereas self-perception was found to be the most important factor 
for those out of work. 

WPROWADZENIE

We współczesnych społeczeństwach trwa dys-
kusja i toczą się spory o to, jak powinny być urzą-
dzone systemy oświatowe i jakie zadania powinny 
wypełniać. Jednym z postulatów naprawy syste-
mów edukacyjnych jest propozycja urynkowienia 
szkolnictwa poprzez umożliwienie wyboru dowol-
nej szkoły i zastosowanie powszechnych bonów 
oświatowych. Koncepcja ta jest przedmiotem żywej 
debaty w wielu krajach demokratycznych. W ostat-
nich latach również w naszym kraju bony oświato-
we znalazły się w obszarze zainteresowań władz. 
Ich wprowadzenie zapowiedziała przed wyborami 
współrządząca obecnie Platforma Obywatelska 
(Program…2007, s. 53).

Współczesne dyskusje na temat powszechnych 
bonów oświatowych są ożywione, bowiem rozwią-
zanie to jest niezwykle kontrowersyjne, szczegól-
nie w odniesieniu do szkolnictwa podstawowego. 
Z tego powodu stosowane jest ono niezwykle rzad-
ko (Chile i Szwecja). O wiele częściej bony oświa-
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towe znajdują zastosowanie w formie regulowa-
nej (kontrolowanej) przez władze (np. w Stanach 
Zjednoczonych, Kanadzie, Nowej Zelandii, Kolumbii, 
Puerto Rico). Skierowane są one do konkretnych 
grup uczniów (np. biednych, niepełnosprawnych, po-
chodzących z mniejszości etnicznych), zamieszkują-
cych określone okręgi szkolne i służą wyrównywaniu 
szans edukacyjnych i zwiększeniu dostępu do szkół 
prywatnych, a nie konkurencji pomiędzy szkołami.

Koncepcje bonów oświatowych – zarówno w for-
mie powszechnej, jak i regulowanej – spotykają się 
z wyraźnym oporem nauczycieli, związków zawodo-
wych oraz lewicowych partii politycznych. Większy 
sprzeciw budzą programy uniwersalne (Liberman 
1989; Belfield, Levin 2002). Ich przeciwnicy alarmują, 
że doprowadzą one do upadku publicznego szkol-
nictwa, rozwarstwienia i nierówności społecznych. 
Z kolei zwolennicy uważają, że przyczynią się one do 
poprawy jakości kształcenia, innowacyjności pracy 
nauczycieli oraz zwiększenia dostępu do szkół. Nie-
którzy są nawet przekonani, że powszechne bony 
uzdrowią cały system edukacyjny. 
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Kto w tej dyskusji ma rację? Czy powszechne 
bony oświatowe faktycznie szkodzą oświacie? A mo-
że są skutecznym sposobem na jej naprawę? 

Zasadniczym celem artykułu jest ukazanie za-
łożeń, przebiegu i konsekwencji chilijskiej reformy 
oświatowej wprowadzonej w latach 80., która przez 
wielu uznawana jest za podręcznikową rynkową 
reformę edukacyjną. Wydaje się, że wciąż niewiele 
w naszym kraju wiadomo na jej temat. Artykuł ukazuje 
blaski i cienie chilijskiej reformy oświaty.

KONCEPCJA POWSZECHNYCH BONÓW OŚWIATOWYCH

Koncepcja powszechnych bonów oświatowych 
została zaproponowana w 1955 r. przez Miltona 
Friedmana1 (amerykańskiego ekonomistę i laureata 
Nagrody Nobla) i rozwinięta przez niego w kolejnych 
latach wraz z żoną Różą Friedman. Friedmanowie po-
strzegali system oświatowy jako rządowy monopol, 
w którym szkoły mają zapewniony napływ uczniów 
i środków finansowych bez względu na uzyskiwa-
ne rezultaty, a nauczyciele i administracja nie mają 
odpowiednich bodźców do wychodzenia naprzeciw 
potrzebom uczniów i ich rodziców.

Uważali, że amerykańską oświatę publiczną do-
tknął poważny kryzys, wywołany obniżeniem poziomu 
nauczania przy jednoczesnym wzroście wydatków na 
edukację. Kryzys ten spowodował pogorszenie stanu 
bezpieczeństwa w szkołach, wzrost przestępczości 
oraz postępującą segregacją rasową i wzrost nie-
równości edukacyjnych. Zamiast sprzyjać asymilacji 
i harmonii, nasze szkoły w coraz większym stopniu 
stają się źródłem tych właśnie procesów dezintegra-
cyjnych, którym poprzednio zapobiegały – pisali Róża 
i Milton Friedmanowie (2006, s. 144). 

Choroba szkolnictwa była uwarunkowana – zda-
niem Friedmanów – brakiem kontroli rodziców nad 
procesem kształcenia dzieci zarówno tej bezpośred-
niej, związanej z wyborem szkoły, jak i pośredniej 
sprawowanej w miejscu zamieszkania, drogą lokalnej 
działalności politycznej. Pogłębiała ją, ich zdaniem, 
postępująca centralizacja i biurokratyzacja szkol-
nictwa, zwłaszcza w dużych miastach. Ich zdaniem 
amerykański system szkolny był – obok sektora ubez-
pieczeń społecznych – wyspą socjalizmu na ocenie 
wolnego rynku (2006, s. 147).

Sposobem na rozwiązanie kryzysu edukacyjnego 
miało być – zdaniem Friedmanów – zastosowanie 
w sektorze edukacji mechanizmów rynkowych, po-
przez zagwarantowanie konsumentom (rodzicom 
i uczniom) większego wpływu i silniejszej pozycji na 
rynku oraz stworzenie im możliwości wyboru szkoły. 
W myśl tej zasady rodzice otrzymywaliby każdego 
roku dla swych dzieci bony oświatowe (talony szkol-
ne), które podlegałyby wykupowi w dowolnej placów-
ce, publicznej lub prywatnej, położonej w pobliżu 
miejsca zamieszkania lub w innym okręgu szkolnym. 
Bony mogłyby zostać użyte wyłącznie do opłacenia 
nauki w szkołach. 

Każda placówka samodzielnie decydowałaby 
o zasadach rekrutacji uczniów, ale musiałaby speł-
niać określone standardy i powinna zostać zatwier-
dzona (akredytowana) przez odpowiednie władze. 
Rola rządu mogłaby ograniczyć się zatem do kon-
troli nad tym, czy szkoły spełniają pewne minimalne 
wymagania, a więc na przykład czy w ramach zajęć 
realizują ustanowione minimum programowe. Szkoły 
funkcjonowałyby wówczas na tej samej zasadzie, na 

jakiej obecnie funkcjonują restauracje – rząd zajmuje 
się wyłącznie kontrolowaniem przestrzegania w tego 
typu lokalach minimalnych standardów sanitarnych 
(Friedman 2008, s. 179).

Projekt ten ustanawiałby finansowanie szkół 
(również publicznych) z czesnego zawartego w bo-
nach, uzależnionego od liczby uczniów. Niemniej 
ogólny schemat finansowania edukacji zostałby 
utrzymany, bowiem szkoły opłacane byłyby z pie-
niędzy podatników, chociaż o przydziale tych środ-
ków decydowaliby bezpośrednio rodzice, zapisując 
dziecko do konkretnej szkoły, a nie przepisy, władze 
i administracja. Wysokość bonu pokrywałaby za-
twierdzone usługi szkolne. Mogłaby, ale nie musiała 
odpowiadać kosztom kształcenia ucznia w określo-
nym okręgu. Rodzice mogliby dodatkowo dopłacać 
do bonów dowolne kwoty z własnych funduszy. Dla 
szkół publicznych bony byłyby jednak wyłącznym 
źródłem dochodów. 

Wprowadzenie systemu powszechnych bonów 
oświatowych przyniosłoby – zdaniem Friedmanów 
– wiele korzyści. Rodzice otrzymaliby większy wpływ 
na edukację ich dzieci, bowiem to oni decydowaliby 
o wyborze szkoły. Szkoły zostałyby zmuszone do 
konkurowania między sobą – byłaby to rywalizacja 
zarówno o każdego ucznia, jak i o środki finansowe 
„podążające” za nim. Konkurencja ta, zdaniem Fried-
manów, sprzyjałaby poprawie jakości nauczania. 
Skutkiem byłoby stworzenie silnego bodźca dla na-
uczycieli i administratorów do wychodzenia naprzeciw 
potrzebom swoich rzeczywistych klientów – uczniów 
(Friedman, Friedman 1997, s. 183). 

System edukacyjny stałby się bardziej elastyczny, 
a wysokość zarobków nauczycieli zaczęłaby zależeć 
od potencjału rynkowego poszczególnej szkoły. Po-
łożyłoby to kres jednolitemu i sztywnemu systemowi 
wynagradzania, uzależnionemu od stażu pracy, stop-
ni naukowych i ukończonych kursów zawodowych, 
a nie od wykonanej pracy. Zarobki ustalane byłyby 
na podstawie merytorycznych osiągnięć poszcze-
gólnych nauczycieli, wkładu pracy oraz umiejętności 
pedagogicznych (Friedman 2008, s.189).

Kolejnym ważnym aspektem wprowadzenia bo-
nów byłoby zdjęcie z rodziców posyłających swe 
dzieci do szkół prywatnych obowiązku podwójnego 
płacenia za edukację („grzywnę finansową”), po 
pierwsze w podatkach, a po drugie w czesnym po-
bieranym przez konkretną placówkę. 

Zdaniem Friedmanów nowe rozwiązanie sprzyja-
łoby dynamicznemu rozwojowi szkolnictwa. Projekt 
talonów, jeśliby został zrealizowany dałby znaczenie 
szerszy wachlarz alternatyw, pod warunkiem oczywi-
ście, że nie byłby sabotowany przez nadmiernie ostre 
standardy, wymagane przy wpisywaniu szkół na listę 
„zatwierdzonych”. Zwiększyłby się wybór samych 
szkół publicznych. Ich rozmiary byłyby określone 
liczbą klientów, których zdołałyby przyciągnąć, a nie 
politycznie wyznaczonym obszarem czy arbitralnym 
przydziałem uczniów. Ci spośród rodziców, którzy 
zorganizowaliby szkoły nie nastawione na zysk, mie-
liby teraz zapewnione fundusze na opłacenie zwią-
zanych z nimi kosztów. Dobrowolne organizacje, od 
wegetarianów poprzez skautów aż do IMCA, mogły-
by zakładać własne szkoły i próbować przyciągnąć 
klientów. A co najważniejsze, wykorzystując nowy, 
duży rynek, mogłyby powstawać zupełnie nowe ro-
dzaje szkół prywatnych (Friedman, Friedman 2006, 
s. 155–156).
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W opinii Friedmanów wprowadzenie systemu 
bonów oświatowych sprzyjałoby również integracji 
społecznej i wyrównywaniu szans edukacyjnych 
uczniów najbardziej pokrzywdzonych przez los i za-
mieszkujących najbiedniejsze dzielnice. Zauważali 
oni, że stratyfikacja wynikająca z miejsca zamiesz-
kania skutecznie zapobiega mieszaniu się dzieci 
o różnym pochodzeniu, co prowadzi do segregacji 
rasowej i podziałów klasowych. Procesy te pogłę-
bia możliwość wybrania przez zamożniejszych 
rodziców prywatnej szkoły dla dziecka. Nowy sys-
tem zachęcałby, nawet ubogie rodziny, do wnosze-
nia dodatkowych opłat na rzecz szkół (ponad te, 
które pokrywają, płacąc podatki), w celu zapew-
nienia dziecku lepszej edukacji (Friedman 2008, 
s. 185–188). 

ZAŁOŻENIA CHILIJSKIEJ REFORMY EDUKACYJNEJ 
Z LAT 80. POPRZEDNIEGO WIEKU

Propozycje Miltona i Róży Friedmanów spotkały 
się początkowo z niewielkim zainteresowaniem. W la-
tach 60. i 70. poprzedniego wieku władze wielu kra-
jów uważały, że wolny rynek jest źródłem problemów 
społeczno-gospodarczych, a nie sposobem na ich 
rozwiązanie. 

Niemniej teoretyczne koncepcje Friedmanów pa-
dły na podatny grunt w latach 70. w Chile. W kraju 
tym w 1973 r. doszło do puczu wojskowego, w wy-
niku którego prezydentem został generał Augusto 
Pinochet. Wkrótce po tym przeprowadzono tam 
wiele rynkowych reform społeczno-gospodarczych, 
inspirowanych teoriami Friedmanów: reprywatyzację 
majątku państwowego, reformę podatkową i syste-
mu ubezpieczeń społecznych, wprowadzono czesne 
w państwowych szkołach wyższych, zlikwidowano 
wynagrodzenie minimalne oraz zakazano działalno-
ści związkom zawodowym. 

Na początku lat 80. władze Chile zdecydowały 
się na implementację reformy edukacyjnej z zasto-
sowaniem bonów oświatowych o ogólnokrajo-
wym zasięgu. Reforma stworzyła możliwość wyboru 
szkoły podstawowej i średniej spośród prywatnych 
subsydiowanych (wyznaniowych i for-profit) i pu-
blicznych. Z programu wyłączono szkoły prywatne 
(nazywane elitarnymi), w których nauka jest pełno-
płatna i które nie otrzymują dotacji państwowych 
(Vegas 2002; Carnoy, McEwan 2003). Reformę 
oświaty powiązano z decentralizacją władzy pań-
stwowej i przekazaniem wielu jej uprawnień do 
ponad 300 gmin. W 1982 r. prowadzenie niemal 
wszystkich szkół podstawowych i średnich przeka-
zano władzom lokalnym.

Szkoły uczestniczące w programie otrzymały takie 
same środki finansowe z budżetu państwa w przeli-
czeniu na jednego ucznia. Szkoły prywatne uzyskały 
pełną kontrolę wydatkowania środków publicznych. 
Mogły wymagać dodatkowych opłat od rodziców, 
poza pieniędzmi otrzymanymi z budżetu. Mogły re-
krutować uczniów, kierując się własnymi kryteriami 
naboru. Niektóre z nich wymagały od swoich uczniów 
zaliczenia egzaminu wstępnego, inne przeprowadza-
ły rozmowy z rodzicami (OECD 2004; Klein 2007). 
Mogły również starać się o datki ze strony kościoła 
lub przedsiębiorców; stanowiły one jednak niewielką 
część budżetu szkół. 

Odmiennie wyglądała sytuacja w szkołach pu-
blicznych, które nie mogły pobierać dodatkowych 

opłat od rodziców oraz nie miały pełnej swobody 
gospodarowania pieniędzmi. Władze lokalne starały 
się jednak ratować własne szkoły i zdarzało się, że 
finansowały deficyt niektórych placówek.

Jednym z elementów reformy była również li-
kwidacja nauczycielskich związków zawodowych. 
Nauczyciele utracili status pracowników służby cy-
wilnej, gwarantujący im stabilizację i bezpieczeństwo 
zatrudnienia, np. prawo do wynagrodzenia w czasie 
wakacji, trzydziestogodzinny tydzień pracy, zbiorowe 
warunki zatrudnienia (Carnoy, McEwan 2003). Zawód 
nauczyciela poddano mechanizmom rynkowym. Od 
1983 r. władze lokalne mogły zatrudniać, wynagra-
dzać, awansować i zwalniać pedagogów według 
własnych potrzeb. Deregulacja rynku pracy osłabiła 
pozycję około 90 tys. członków nauczycielskich 
związków zawodowych. 

Jednym z elementów reformy miało być również 
utworzenie systemu oceny jakości kształcenia. Miał 
on dostarczać wiedzę na temat poziomu nauczania 
w poszczególnych szkołach, typach szkół i regionach. 
Wiedza ta miała pomóc rodzicom wybrać odpowied-
nią placówkę dla dziecka. W 1981 r. po negocjacjach 
ministerstwa edukacji z jednym z katolickich uniwer-
sytetów udało się uruchomić Program Ewaluacji Osią-
gnięć, jednak w 1984 r. zawieszono jego działalność 
z uwagi na wysokie koszty obsługi oraz brak porozu-
mienia odnośnie do zarządzania nim. W cztery lata 
później utworzono nowy program pod nazwą System 
Oceny Jakości Edukacji. W 1990 r. koordynację pro-
gramu powierzono ministerstwu edukacji. 

Celem wprowadzonej reformy edukacyjnej miała 
być ogólna poprawa efektywności systemu eduka-
cyjnego oraz zwiększenie odpowiedzialności władz 
lokalnych za podejmowane działania, poprzez za-
stosowanie mechanizmów rynkowych w sektorze 
edukacji i decentralizację władzy. Przeprowadzając 
zaplanowane zmiany, władze państwowe nie szukały 
porozumienia z nauczycielami, rodzicami i innymi 
partnerami społecznymi. Wprowadzona przez central-
nych technokratów reforma spotkała się z niechęcią 
ze strony rodziców, którzy nie mogli swobodnie wyra-
żać swoich opinii na jej temat oraz nauczycieli, którzy 
utracili wpływ na podejmowane decyzje w obszarze 
edukacji oraz których status i zarobki znacząco się 
pogorszyły. Taka sytuacja nauczycieli – kluczowych 
aktorów procesu realizacji reform – spowodowała, że 
nie traktowali oni reformy jako „własnej” oraz odrzu-
cali jej założenia i styl. 

Należy również zauważyć, że autorzy reformy 
skupili się na poziomie systemu oświatowego, zanie-
dbując poziom mikro, obejmujący procesy dokonu-
jące się w klasie, szkole i społecznościach lokalnych 
(Delannoy 2000, s. 12). 

SKUTKI WPROWADZONYCH ZMIAN

Pierwszą konsekwencją reformy z lat 80. był 
wzrost nierówności edukacyjnych. Beneficjentami 
zmian okazali się uczniowie z rodzin średniozamoż-
nych i zamożnych, którzy masowo przenosili się ze 
szkół publicznych do subsydiowanych prywatnych. 
W 1990 r. w grupie 20% najbogatszych rodzin tyl-
ko 25% miało dzieci w szkołach publicznych, 32% 
w subsydiowanych prywatnych i 43% w elitarnych 
prywatnych, natomiast w grupie 40% najbiedniej-
szych rodzin 72% miało dzieci w szkołach publicz-
nych (Carnoy 1996). 
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Nowy system skutkował gwałtownym „skurcze-
niem się” szkolnictwa publicznego. Masowo powsta-
wały szkoły prywatne (subsydiowane) nastawione 
na zysk, które uzyskały nowych uczniów i pieniądze 
z kasy państwowej. W 1980 r. do podstawowych 
i średnich szkół publicznych uczęszczało 79% 
uczniów, do prywatnych subsydiowanych – 14%, 
a do prywatnych pełnopłatnych – 7%. Osiem lat póź-
niej do szkół publicznych uczęszczało już 60%, do 
prywatnych subsydiowanych – 33%, a do szkół pry-
watnych pełnopłatnych nadal 7% (Lee, Mong 2002)

Wprowadzeniu reformy edukacyjnej towarzyszył 
gwałtowny spadek nakładów publicznych na eduka-
cję. W początku lat 80. władze centralne pokrywały 
80% wydatków na edukację, co stanowiło 5,3% PKB. 
W 1985 r. zmniejszyły się one do 68% i 3,7% PKB. 
Prywatne nakłady wzrastały, ale nie na tyle szyb-
ko, aby skompensować zmniejszenie wydatków pu-
blicznych2. 

Wbrew oczekiwaniom autorów reformy nowy 
system nie sprzyjał poprawie jakości kształcenia. Po-
równanie wyników krajowych standardowych testów 
przeprowadzonych w 1982 r. i 1988 r. wśród uczniów 
klas czwartych wskazuje nawet na pogorszenie rezul-
tatów (Carnoy 1996). Badania pokazały, że szkoły nie 
miały odpowiednich bodźców do konkurowania ze 
sobą, bowiem najbiedniejsi uczniowie trafiali do szkół 
publicznych, średniozamożni do prywatnych subsy-
diowanych, a najbogatsi do elitarnych (Carnoy 1996; 
Carnoy, McEwan 2003). 

Poważnym problemem był również niewydolny 
system monitorowania jakości kształcenia. Przez 
wiele lat władze blokowały publikację wyników te-
stów, utrudniając rodzicom wybór szkoły dla dzieci. 
Wyniki te po raz pierwszy podano do publicznej 
wiadomości dopiero w 1996 r., chociaż we wcze-
śniejszych latach były one przekazywane dyrekto-
rom (OECD 2004).

Należy również zaznaczyć, że procesowi decen-
tralizacji władzy towarzyszyło niewielkie wsparcie 
ze strony rządu. Władze państwowe nie zapewniły 
administracji lokalnej i nauczycielom odpowiednich 
szkoleń oraz środków finansowych na wprowadzenie 
reformy. Mechanizmy rynkowe i deficyt budżetowy 
„zdewastowały” ubogie gminy (Delannoy 2000).

REFORMY EDUKACYJNE W LATACH 90. 
– KOREKTA MODELU RYNKOWEGO

Przejęcie w 1989 r. władzy przez rząd demokra-
tyczny wyznaczyło nowy kierunek reform społeczno-
-gospodarczych w Chile. Ich celem była m.in. popra-
wa warunków życia ludności oraz korekta reformy 
edukacji. W latach 1990–2003 wskaźnik ubóstwa 
relatywnego zmniejszył się 38,6% do 18,8%. W tym 
samym czasie nakłady publiczne na oświatę wzrosły 
z 2,4% do 4,4% PKB. 

Nowe władze utrzymały jednak dotychczasowy 
model funkcjonowania edukacji i bony oświatowe. 
W 1995 r. 32,4% uczniów uczęszczało do szkół 
prywatnych subsydiowanych, a w 2001 r. – 36,6% 
(zob. tab. 1).

W polityce edukacyjnej skupiono się na popra-
wie sytuacji najbiedniejszych placówek. Skierowano 
dodatkowe środki budżetowe do najuboższych spo-
łeczności lokalnych na edukację biednych dzieci. 
W tym celu opracowano program pomocy dla 900 
szkół podstawowych, które otrzymały dodatkowe 
pieniądze i szkolenia. Ostatecznie program ten objął 
swym zasięgiem 2300 szkół (Carnoy, McEwan 2003)3. 

Podjęto działania na rzecz poprawy jakości kształ-
cenia poprzez doposażenie klas szkolnych, szkolenia 
dla nauczycieli, tworzenie sieci współpracy pomiędzy 
nimi. Ministerstwo edukacji stworzyło również specjal-
ny fundusz dla szkół borykających się z problemami, 
z którego uzyskały one pieniądze na opracowanie 
diagnozy własnych problemów oraz wprowadzenie 
działań naprawczych (Delannoy 2000).

Znacząco poprawiono sytuację nauczycieli, których 
zarobki realnie wzrosły o 130% w latach 1990–2003, 
w tempie szybszym niż w innych sektorach gospo-
darki. W 1991 r. uchwalono „ustawę nauczycielską”, 
która wprowadziła odgórne regulacje warunków pracy 
dotyczące m.in. liczby godzin pracy, zasad odpraw, 
jednolitej struktury wynagradzania, dodatków za wy-
sługę lat, pracy w trudnych warunkach i za dodatkowe 
kwalifikacje. Nauczycielom nie przywrócono jednak 
statusu pracowników służby cywilnej. Zatrudnianie 
kadry nauczycielskiej pozostało nadal zadaniem 
własnym gmin. Powrócono natomiast do zbiorowych 
negocjacji wynagrodzeń ze związkami zawodowymi 
(Delannoy 2000; OECD 2004).

W 1996 r. przeprowadzono reformę programową 
w szkolnictwie podstawowym i średnim. Ustanowiono 
odgórne cele edukacyjne, których realizację powie-
rzono szkołom. Nowe programy mają kształtować umie-
jętności i kompetencje niezbędne do funkcjonowania 
w „społeczeństwie wiedzy”, m.in. myślenie krytyczne, 
rozumowanie abstrakcyjne, rozwiązywanie problemów, 
przetwarzanie informacji, umiejętności interpersonalne, 
negocjacje itp. (Delannoy 2000; OECD 2004). 

W 1996 r. władze zwiększyły liczbę godzin spędza-
nych przez uczniów i nauczycieli w szkołach publicz-
nych do 8 godzin lekcyjnych (każda po 45 minut). 
Miało to pozwolić na lepsze opanowanie materiału 
przez uczniów, ale również dać możliwość pożytecz-
nego spędzenia czasu w szkole (nie tylko na regular-
nych zajęciach) i zapewnić miejsce do wykonywania 
prac domowych uczniom, którzy nie mają w domu 
odpowiednich warunków do nauki (OECD 2004). 

Mimo opisywanych wyżej zmian wciąż poważ-
nym problemem pozostały nierówności edukacyjne. 
W latach 1996–2002 średnie wyniki uczniów klas 
czwartych w testach z czytania oraz z języka angiel-
skiego niemal się nie zmieniły. Najlepsze rezultaty osią-
gnęli uczniowie szkół prywatnych, słabsze subsydio-
wanych, a najsłabsze publicznych (zob. tab. 2 i 3).

Typ szkoły 1990 1995 2001
Prowadzone przez władze lokalne
Prywatne subsydiowane przez państwo
Prywatne pełnopłatne (elitarne)
Prowadzone przez korporacje 
Ogółem

 58,0
 32,4
 7,7
 1,9

100,0

 56,8
 32,4
 9,2
 1,6

100,0

 53,1
 36,6

 8,8
 1,5

100,0

Tabela 1. Uczniowie w szkołach podstawowych 
i średnich według typu własności 

w latach 1990–2001 (w %)

Źródło: OECD 2004.

Typ szkoły 1996 1999 2002
Prowadzone przez władze lokalne
Prywatne subsydiowane przez państwo
Prywatne pełnopłatne (elitarne) 

238
255
292

238
256
298

235
254
298

Tabela 2. Średnie wyniki uczniów klas czwartych 
w testach z matematyki w latach 1996–2002 (w pkt.)

Źródło: jak w tab. 1.
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Poszukując sposobu na poprawę jakości pra-
cy nauczycieli, wprowadzono w 1996 r. reformę, któ-
ra uzależniła premie dla nauczycieli od rezultatów 
ich pracy, mierzonych za pomocą testów uczniow-
skich. 

WNIOSKI

Opisane doświadczenia Chile ukazują, że wolny 
wybór szkoły i pozostawienie edukacji mechani-
zmom rynkowym spowodowało w tym kraju nieko-
rzystne procesy segmentacji szkół oraz sprzyjało 
nierównościom edukacyjnym i rozwarstwieniu spo-
łecznemu. Rynek edukacyjny, wbrew założeniom 
Friedmanów, przyczynił się do wzrostu nierówności 
społecznych. Pogłębił on trudności biednych i wiej-
skich gmin oraz nie zapewnił uczniom o specjalnych 
potrzebach, których nauka wymaga większych na-
kładów (biednych, mniej uzdolnionych, sprawiają-
cych trudności wychowawcze, niepełnosprawnych), 
dostępu do dobrych szkół. 

Wolny rynek nie uruchomił również zapowiada-
nych mechanizmów konkurencji między szkołami 
i nie doprowadził do poprawy jakości nauczania. Za-
równo szkoły publiczne, jak i prywatne nie otrzymały 
odpowiednich bodźców, by rywalizować o uczniów 
i efektywnie im służyć. Ta lekcja z prywatyzacji oświa-
ty w Chile jest – zdaniem Martina Carnoy’a – nastę-
pująca: Bony oświatowe zwiększają nierówności nie 
czyniąc szkół lepszymi (Carnoy 1996). 

Zwolennicy bonów oświatowych mogą jednak 
powiedzieć, że chilijska reforma odbiegała od za-
łożeń przedstawionych przez Friedmanów. Sfera 
rynku była kontrolowana przez niedemokratyczne 
władze, niesprawny był system informacji oświato-
wej, z programu reformy wyłączono elitarne szkoły 
prywatne. To prawda. Ale mimo to doświadczenia 
Chile ilustrują potencjalne zagrożenia, jakie niesie 
ze sobą zastosowanie rynkowych rozwiązań w sfe-
rze edukacji.

Efekty reformy edukacyjnej z lat 80. są widocz-
ne do dnia dzisiejszego. Badania prowadzone 
przez ekspertów OECD ukazały, że wielu nauczy-
cieli szkół publicznych i przedstawicieli lokalnej 
administracji uskarża się na ucieczkę najlepszych 
uczniów do szkół niepublicznych (OECD 2004). 
Również sami Chilijczycy są świadomi nierówności 
edukacyjnych. Zauważają, że różne typy szkół służą 
uczniom pochodzącym z różnych warstw społecz-
nych: szkoły prywatne – najbogatszym, publiczne 
subsydiowane – średniozamożnym, a publiczne 
– najbiedniejszym (Ministry of Education of Chile 
2002). 

Wprowadzenie bonów oświatowych pozwoliło na-
tomiast władzom państwowym na obniżenie wydat-
ków na edukację. Z obliczeń OECD wynika (2004), 
że przeciętne koszty kształcenia jednego ucznia 
w szkole publicznej są wyższe niż w szkołach subsy-
diowanych. Wynika to:

– po pierwsze, ze zwiększenia liczby godzin spę-
dzanych przez uczniów w szkole, co pociągnęło za 
sobą dodatkowe koszty;

– po drugie, z wyższych kosztów kształcenia 
uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych, 
którzy trafiają głównie do szkół publicznych. 

Kształcenie w szkołach subsydiowanych jest 
mniej kosztowne, bowiem zatrudniają one młod-
szych nauczycieli (przeciętnie o 10 lat), nauczyciele 
otrzymują tam niższe wynagrodzenia, a wielu z nich 
pracuje tylko na część etatu. Poza tym szkoły te mają 
liczniejsze oddziały niż placówki publiczne.

Podjęte w latach 90. poprzedniego wieku reformy 
edukacyjne miały na celu złagodzenie negatywnych 
skutków urynkowienia szkolnictwa. Wydaje się jednak, 
że wciąż wiele jest do zrobienia. Sposobem poprawy 
dostępu do edukacji mogłoby być zwiększenie warto-
ści bonu oświatowego dla uczniów, których kształcenie 
wymaga większych nakładów (Sapelli 2007, s. 58; Car-
noy, McEwan 2003, s. 20). Innym rozwiązaniem mogło-
by być wprowadzenie programu wsparcia o ogólnokra-
jowym zasięgu, w miejsce rozdrobnionych programów 
pomocy szkołom i uczniom (OECD 2004). 

Eksperci OECD (2004) wskazują, że system edu-
kacyjny w Chile jest wciąż głęboko przesiąknięty kon-
cepcją wolnego rynku i przekonaniem, że może on 
usprawnić oświatę. Cały czas istnieje przekonanie, że 
należy doskonalić mechanizmy rynkowe, a nie zwięk-
szać zakres regulacji państwowych. Trudno jednak 
oczekiwać, że taki kierunek zmian przyczyni się do 
poprawy jakości kształcenia i wyrównywania szans 
edukacyjnych.

1  Niewątpliwą zasługą Friedmana było wprowadzenie ter-
minu „bon” (voucher) do leksykonu nauk społecznych. 
Należy jednak podkreślić, że sama koncepcja dofinan-
sowania przez państwo nauczania w szkołach prywat-
nych jest o wiele starsza i funkcjonowała już II połowie 
XIX wieku w Stanach Zjednoczonych. Pierwsze programy 
tego typu wprowadzono w Vermont (1869) i Maine (1873) 
i działają one do dnia dzisiejszego. 

2  Zmniejszenie wydatków oświatowych było jednak tylko 
częściowo efektem podjętych reform. W połowie lat 80. 
Chile, podobnie jak i inne kraje Ameryki Łacińskiej, do-
świadczyły poważnej recesji gospodarczej, której jedną 
z ofiar stał się system edukacyjny (OECD 2004, s. 165).

3  Program obejmował m.in. cotygodniowe dwugodzinne 
warsztaty dla nauczycieli z udziałem ekspertów i pra-
cowników szkół wyższych, których celem była diagnoza 
problemów edukacyjnych i poszukiwanie efektywnych 
sposobów ich rozwiązania, (np. w jaki sposób zachęcać 
uczniów do nauki czy zwiększać oczekiwania w stosunku 
do nich). Szkolenia skierowano również do uczniów za-
grożonych drugorocznością i porzuceniem szkoły, a ich 
celem było np.: kształtowanie poczucia własnej wartości 
lub poprawa wiedzy w określonych obszarach.
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SUMMARYSUMMARY
The aim of the paper is to present the assumptions, implementation and consequences of education re-

form introduced by the Chilean government in the eightieth of the last century. That reform is often perceived 
as a textbook example of the market oriented voucher plan. The paper presents its pros and cons. Do universal 
vouchers improve education? 

WSTĘP

Celem artykułu jest przedstawienie chińskiej 
polityki ludnościowej od lat 50. do chwili obecnej, 
z uwzględnieniem procesów demograficznych jej 
towarzyszących oraz analiza wpływu tej polityki na 
preferencje prokreacyjne chińskiego społeczeństwa. 

Artykuł dzieli się na trzy części. W pierwszej ujęty 
został opis okoliczności, które w znacznym stopniu 
przyczyniły się do wprowadzenia i rozwoju polityki 
ludnościowej. Część drugą skoncentrowano na przed-
stawieniu ewolucji polityki ludnościowej. W części 
trzeciej natomiast zaprezentowano zmiany w sferze 
preferencji prokreacyjnych związane z pożądaną płcią 
i liczbą dzieci.

TŁO PROCESÓW DEMOGRAFICZNYCH 
W CHINACH PO 1949 R.

W momencie objęcia władzy przez komunistów 
w 1949 r. populacja Chin liczyła 0,5 mld osób. 
Od czasu powstania Chińskiej Republiki Ludowej 
społeczeństwo doświadczyło olbrzymich przemian 
demograficznych. Dochodząc do władzy komuniści 
dysponowali znacznym poparciem społecznym, 
umożliwiającym przeprowadzenie wielu reform. Za-
równo rozrodczość, jak i umieralność spadała po 
1950 r. w szybkim tempie. Sprzyjała temu relatywna 
stabilizacja sytuacji politycznej, ekonomicznej i spo-
łecznej oraz polityka rządu, która bezpośrednio i po-

PREFERENCJE PROKREACYJNE
A POLITYKA LUDNOŚCIOWA CHIN

Michał Stanikowski
Warszawa

średnio przyczyniła się do zmian demograficznych 
(Khan 2007). 

Należy stwierdzić jednak, że – mimo wprowa-
dzanej w kolejnych dekadach polityki ludnościowej 
– działania na rzecz ograniczenia liczebności popu-
lacji nie mogły być w pełni skuteczne, gdyż poziom 
dzietności wyrażony wartością współczynnika TFR 
do połowy lat 80. był wyższy niż poziom reproduk-
cji prostej. W efekcie od lat 50. liczba ludności stale 
wzrastała (por. tab. 1). 

W początkowym okresie funkcjonowania rzą-
du komunistów działania skoncentrowane zostały 
między innymi na stworzeniu finansowanego przez 
państwo systemu opieki zdrowotnej, który otworzył-
by dostęp do usług medycznych dla większości oby-
wateli. Wysiłki w celu stworzenia systemu publicznej 
służby zdrowia i programów profilaktyki charaktery-
zowały politykę państwa od wczesnych lat 50.

W 1958 r. rząd chiński uruchomił plan „Wielkiego 
Skoku”. Była to reforma mająca na celu podniesienie 
produkcji rolnej i przemysłowej. Program okazał się 
wielką porażką i paradoksalnie przyczynił się do naj-
większego głodu w historii Chin. Demografowie sza-
cują, że pomiędzy rokiem 1958 a 1961 zmarło ponad 
30 mln ludzi. Wzrosła liczba zgonów wśród dzieci, 
których umieralność znacząco nasiliła się najpierw 
w 1958 r., a potem w 1961 r. Umieralność dorosłych 
była najwyższa w 1960 r. W miarę wychodzenia pań-
stwa z kryzysu współczynnik zgonów malał, a ocze-
kiwana długość życia rosła z 47 lat w 1960 r. (35 lat 
w 1949 r.) do 72 lat w 2001 r. (Khan 2007).
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