מערכת החינוך בישראל
היסטוריה ומבנה
מערכת החינוך בישראל הינה תוצאה של תהליכים היסטוריים ופוליטיים ארוכי טווח. טרם הקמת המדינה בשנת 1948 פעלו בפלשתינה המנדטורית כמה מערכות חינוך נפרדות אשר שירתו את אוכלוסיית הרוב הערבית ואת אוכלוסיית המיעוט היהודי. מרבית האוכלוסייה הערבית נסמכה על בתי ספר ציבוריים אשר הופעלו על-ידי ממשלת המנדט הבריטי והעניקו בעיקר חינוך ברמה היסודית. למרות גידול מרשים במספר בתי הספר הללו במהלך שלושים שנות השלטון הבריטי בארץ, ערב הקמת מדינת ישראל עדיין רק כ- 30% מהילדים הערבים בגילאי בית הספר היו רשומים בפועל במוסד חינוכי. החינוך העל-יסודי המנדטורי היה מצומצם מאד ורק אחוזים בודדים מקרב האוכלוסייה למדו בהם. לצד בתי הספר שהופעלו על-ידי השלטון הבריטי הקולוניאלי, פעלו בקרב האוכלוסייה הערבית גם בתי-ספר פרטיים אשר העניקו שירותי חינוך ברמה לימודית גבוהה יותר וכללו אפשרויות לחינוך על-יסודי. בקרב האוכלוסייה הערבית-נוצרית הוקמו כבר במחצית השנייה של המאה ה-19 בתי ספר שהופעלו על ידי ארגונים נוצריים ושילבו בין תוכניות לימודים אירופאיות ולימודי דת. למרות שהיו אלה בתי-ספר דתיים נוצריים, הם משכו אליהם גם תלמידים מוסלמים ממשפחות אמידות אשר ראו בהם אלטרנטיבה חינוכית עדיפה, למרות המחיר הכלכלי הכרוך ברישום אליהם. אלטרנטיבה נוספת לחינוך פרטי הייתה בתי-ספר אשר הוקמו על-ידי אנשי חינוך ואינטלקטואלים מקומיים ופנו בעיקר לאוכלוסייה מוסלמית, עירונית ואמידה. מבחינה אידיאולוגית בתי-ספר אלו פעלו כחלק מהתנועה הלאומית הפלסטינית והחינוך העל-יסודי שניתן במסגרתם היווה מסגרת חשובה לפיתוח תודעה לאומית בקרב האליטה המקומית.
	בקרב הציבור היהודי פעלו בתקופת המנדט הבריטי ארבעה זרמים עיקריים של חינוך אשר כולם הופעלו על-ידי הקהילות המקומיות ולא על-ידי השלטון הקולוניאלי. שלושה מתוך ארבעת הזרמים השתייכו לתנועה הציונית אולם הם היוו זרוע חינוכית של מפלגות פוליטיות בעלות אידאולוגיות שונות: הציונות הבורגנית, הציונות הסוציאליסטית והציונות הדתית. זרמים אלו הציעו חינוך  ברוח החינוך האירופאי של אותה תקופה. בין הזרמים הללו היה שיתוף פעולה מסוים בפיתוח תוכניות לימודים, אך הכשרת המורים נעשתה במוסדות נפרדים. לצידם, פעל זרם של חינוך חרדי אשר אמנם השתייך מבחינה אדמיניסטרטיבית למערכת החינוך החילונית היהודית אולם הוא נשען על תפיסות חינוכיות המבוססות על מסורת הלימוד היהודית ועל דחייה של חלק גדול מתוכניות הלימוד החילוניות.  
	הקמת מדינת ישראל לוותה בשינויים דמוגרפיים עמוקים אשר באו לידי ביטוי גם בהתפתחות מערכת החינוך הישראלית. ראשית, במהלך המלחמה שהתחוללה בין יהודים וערבים בשנים 1947-1948, מרבית האוכלוסייה הערבית המקומית עזבה או גורשה. כתוצאה מכך, התושבים הערבים שנשארו הפכו למיעוט בתוך המדינה היהודית שהוקמה. כך עברה האוכלוסייה הערבית מתלות במערכת החינוך של השלטון הקולוניאלי הבריטי לתלות במערכת החינוך הישראלית הנשלטת על-ידי הרוב היהודי, ללא יכולת אמיתית לעצב בעצמה את יעדי ותכני הלימוד. מעמדה של אוכלוסייה זו כמיעוט יצר גם אפליה תקציבית מתמשכת כלפיה בתחום החינוך, במיוחד בעשורים הראשונים לאחר הקמת המדינה. תנאים אלו שימרו בפועל פערים השכלתיים גדולים שהיו קיימים בין יהודים וערבים עוד לפני הקמת המדינה (Al-Haj, 2012). 
	עוד במהלך המלחמה וביתר שאת בשנים שלאחריה הגיעו למדינה החדשה גלי הגירה יהודית אשר הגדילו את אוכלוסייתה במהירות רבה. גידול דמוגרפי זה לווה גם בגיוון ניכר. אם עד הקמת המדינה הייתה רוב האוכלוסייה היהודית ממוצא אירופאי (אשכנזים) הרי ששני עשורים מאוחר יותר היהודים יוצאי ארצות המזרח התיכון וצפון אפריקה (מזרחים) היוו כמחצית מהאוכלוסייה היהודית. קליטתם של המהגרים היהודים יוצאי ארצות האסלאם הייתה אחד הנושאים המרכזיים בהם עסקו מקבלי ההחלטות במדיניות החינוך הישראלית בעשורים הראשונים לקיום המדינה. מהגרים אלו נתפסו על-ידי המנהיגות החינוכית, שרובה המכריע היה ממוצא אירופאי, כחסרי יכולת להשתלב בלימודים על-יסודיים עיוניים במתכונת של הגימנסיה המרכז-אירופאית ולכן רובם הופנו לחינוך המקצועי אשר התרחב במהירות באותן שנים. תהליך זה היווה בסיס לפערים השכלתיים מתמשכים בין שני חלקי החברה היהודית. בעוד שהחינוך העיוני שרוב תלמידיו היו אשכנזים, הוביל את תלמידיו לתעודת בגרות שאפשרה לימודים גבוהים או כניסה למשלחי היד הפקידותיים במנגנון הממשלתי, הרי שהחינוך המקצועי ברובו ייעד את תלמידיו להשתלב במקצועות הפחות יוקרתיים בשוק העבודה (Swirski, 2002).    
	בשנים הראשונות שלאחר הקמת מדינת ישראל נחקקו שני החוקים המרכזיים המהווים את הבסיס המשפטי לפעולתה של מערכת החינוך הישראלית. בשנת 1949 נחקק חוק לימוד חובה אשר קבע את אחריות המדינה למימון החינוך הציבורי, את אחריות הרשות המקומית להקמת בתי ספר ורישום התלמידים אליהם ואת חובת ההורים לשלוח את ילדיהם לבית הספר מגיל 5 (גן חובה) ועד גיל 14 (סוף בית הספר היסודי באותה תקופה). חוק לימוד חובה הוארך במהלך השנים וכיום הוא תקף מגיל 3 ועד גיל 18 (סוף בית הספר התיכון). בשנת 1953 נחקק חוק חינוך ממלכתי אשר קבע את המבנה של מערכת החינוך הישראלית. החוק איחד את זרמי החינוך הציוניים שפעלו לפני הקמת המדינה תחת הגדרה של חינוך ממלכתי והוסיף אליהם את החינוך הערבי הציבורי (בתי הספר הנוצריים המשיכו לפעול תוך שמירה על עצמאותם). בתי הספר הערביים המשיכו ללמד בשפה הערבית אולם נדרשו להישען על תוכניות הלימודים הרשמיות המשמשות גם בבתי הספר היהודיים. במהלך השנים נעשו התאמות שונות של תוכניות הלימוד בבתי הספר הערביים אולם גם כיום ממשיכים ראשי החברה הערבית בישראל לתבוע אוטונומיה חינוכית רחבה יותר אשר תאפשר להם לעצב את תכני הלימוד על פי צרכי ותפיסות המיעוט הערבי ולא על פי רצון הרוב היהודי (Agbaria, 2015).  בתוך החינוך הממלכתי ניתנה אוטונומיה רבה לקבוצה הציונית דתית אשר המשיכה לפעול באמצעות בתי ספר נפרדים מהחינוך הכללי (החילוני במהותו). החינוך ממלכתי-דתי נהנה מסמכויות לקביעת תוכניות לימודים, גיוס והכשרת מורים ושמירה על האופי הדתי של בית הספר. בכך מהווה ישראל מקרה ייחודי בעולם המערבי למדינה בה מתקיים חינוך דתי ציבורי. החינוך הממלכתי דתי פועל תוך הפרדה מגדרית רחבה באמצעות כיתות נפרדות לבנים ובנות או בתי ספר נפרדים לשני המינים (Gross, 2003). 
לצד החינוך הממלכתי, נקבעה האפשרות של חינוך עצמאי המוכר ומתוקצב על-ידי המדינה תוך שמירה על אוטונומיה רחבה. סוג חינוך זה נחקק בעיקר עבור האוכלוסייה החרדית אשר מעוניינת בשילובה בתוך החינוך הממלכתי היהודי. עצמאותם של בתי הספר החרדיים נשמרת גם כיום והיא נמצא בליבו של ויכוח פוליטי מתמשך על תכוניות הלימודים שלהם. בעוד שקבוצות רחבות בחברה הישראלית תובעות שבתי הספר החרדיים ישלבו לימודים כלליים בהיקף רחב אשר יאפשר לבוגריהם להשתלב בשוק העבודה ובהשכלה הגבוהה, ההנהגה החרדית על זרמיה השונים תובעת את המשך הניתוק בין מימון החינוך לבין הפיקוח על תוכניות הלימודים. היא מבקשת לצמצם את החשיפה של התלמידים מאוכלוסייה זו, ובמיוחד הבנים, לתכנים חילוניים, בעיקר ללימודי שפות זרות ומתמטיקה. תפיסה זו מושתתת על הן על מסורות לימוד יהודיות רבות שנים והן על החשש שחשיפה כזו עלולה להוביל לתהליכי חילון (Finkelman, 2011).
	בסוף שנות הששים ובמהלך שנות השבעים נערכו במערכת החינוך הישראלית רפורמות אשר עיצבו מחדש את מבנה החינוך העל-יסודי. בשנת 1968 התקבלה החלטה על רפורמה אשר קיצרה את בית הספר היסודי משמונה שנים לשש שנים ויצרה חטיבות ביניים אשר מהוות שלב מעבר בין בית הספר לתיכון שקוצר מארבע לשלוש שנים. לצד השינוי המבני הוחלט לבסס את החינוך העל-יסודי על בתי-ספר מקיפים בעלי היצע רחב של תחומי לימוד המשרתים אוכלוסייה מגוונת מבחינה חברתית. המטרה המוצהרת של מהלך זה הייתה ליצור אינטגרציה בין שכבות אוכלוסייה שונות בתוך החינוך היהודי ובמיוחד בין אשכנזים ומזרחים. צעד זה הוצג לציבור כדרך לצמצום פערים השכלתיים ויצירת חברה (יהודית) מלוכדת יותר. מחקרים אשר נערכו על רפורמה זאת בשנות השבעים והשמונים מצביעים על הצלחה מוגבלת של יעדיה ובכל מקרה התמיכה הציבורית והפוליטית בהמשך יישומה דעכה עם הזמן (Resh & Dar, 2012).  
	לקראת סוף שנות השבעים בוצעה רפורמה נוספת אשר התייחסה למסלולי הלימוד בתיכון ולמבחני הסיום של שלב חינוכי זה - מבחני הבגרות. מבחנים אלו נוצרו על בסיס המודל האירופאי של מבחני סיום לבית הספר העיוני המהווים תנאי לכניסה להשכלה הגבוהה. עם התרחבות החינוך התיכוני בישראל הם הפכו בפועל למבחני סיום של בית הספר התיכון וכל התלמידים מצופים לגשת אליהם. על-פי השיטה הנהוגה מאז סוף שנות השבעים תעודת הבגרות כוללת מספר מקצועות חובה (כגון אזרחות, מתמטיקה ואנגלית) לצד מקצועות בחירה מתוך מגוון רחב של תחומי לימוד במדעי הרוח, החברה, מדעי הטבע והטכנולוגיה כמו גם תחומי לימוד מקצועיים. למרות שבאופן רשמי לא קיימים מסלולי לימוד מובנים בעלי היררכיה ברורה, כפי שהיתה בעבר בין חינוך עיוני ומקצועי, בפועל, תחומי הלימוד השונים זוכים לרמות שונות של יוקרה והאפשרות ללמוד אותם תלויה בסלקטיביות הקשורה במידת יוקרתם. ככלל, המדעים המדוייקים, ובמיוחד הפיזיקה ומדעי המחשב נחשבים ליוקרתיים ביותר, ואילו מדעי החברה והרוח נחשבים לבעלי יוקרה נמוכה יותר. גם בתוך התחומים הטכנולוגיים/מקצועיים קיימת היררכיה ברורה לפיה מקצועות עתירי טכנולוגיה זוכים ליוקרה גבוהה יותר ממקצועות אחרים. כפי שנראה בהמשך, יוקרה זו נמצאת בקשר הדוק עם מאפיינים חברתיים של התלמידים (Ayalon, 2006). 
	העשור האחרון של המאה העשרים ושני העשורים הראשוני של המאה העשרים ואחת מאופיינים במערכת החינוך בישראל, בדומה למערכות חינוך רבות אחרות, בשתי מגמות סותרות, לכאורה. הראשונה היא מגמה של ריכוזיות אשר באה לידי ביטוי בהנהגת מבחנים סטנדרטיים, קביעת תוכניות לימודים מחייבות ופיקוח הדוק יותר של המדינה על לימודן בבתי הספר הממלכתיים. המגמה השנייה מתמקדת בתהליכי ביזור הבאים לידי ביטוי בעיקר באפשרויות נרחבות יותר לבחירת בתי ספר על ידי הורים. החל משנת 2002 מתקיימים בישראל מבחנים ארציים המודדים הישגי תלמידים בשפת אם (עברית או ערבית), מתמטיקה אנגלית ומדעים. מטרתם המוצהרת של מבחנים אלו היא מעקב אחר רמת הידע של התלמידים ואחר פערים בין קבוצות אוכלוסייה שונות ומתן משוב לבתי הספר אשר יאפשר שיפור מתמיד. בדומה למדינות אחרות, גם בישראל הפכו מבחנים אלו למנגנון פיקוח בעל השלכות שליליות על בתי הספר, כגון, צמצום תנכית הלימודים ושיטות ההוראה כך שיתאימו למבחנים, הכנה אינטנסיבית של תלמידים לקראת המבחנים ולחץ מוגבר על מורים ומנהלים. כמו כן הצטברו לאורך השנים עדויות רבות להיקפים גדולים של הונאה במבחנים אלו (Feniger, Israeli & Yehuda, 2016). 
אפשרויות הבחירה של הורים הורחבו בדרך כלל ביוזמת רשויות מקומיות, כגון שתי הערים הגדולות בישראל ירושלים ותל אביב, וכתוצאה של מאבקים של קבוצות הורים לפתיחת בתי ספר אלטרנטיביים בחינוך הציבורי אשר נתפס על-ידי שכבות אוכלוסייה מבוססות כמיושן מבחינה פדגוגית וככזה שאינו מעניק מענה לתחומי העניין של הילדים. אמנם מבחינה סטטיסטית אחוז הילדים שלומדים בבתי ספר כאלה נמוך יחסית, אולם מספר גדל מאד במהלך העשורים האחרונים. משרד החינוך ניסה אמנם להתנגד להקמת רוב בתי הספר הללו, אך החקיקה הישראלית מכירה, כאמור, באפשרות של חינוך הממומן באופן ציבורי אולם מנוהל באופן עצמאי ונהנה מאוטונומיה פדגוגית נרחבת. במקרים בהם הובא הנושא לבתי המשפט הללו הכריעו ברוב המקרים לטובת היזמים החינוכיים וחייבו את משרד החינוך להכיר בבתי הספר החדשים. אפשרויות הבחירה החדשות מהוות נסיגה מהמודל הממלכתי עליו הייתה מבוססת מערכת החינוך הישראלית מאז שנות החמישים והן בעלות פוטנציאל להגדלת אי-השוויון בתוך זרמי החינוך הממלכתיים (Gofen & Blomqvist, 2014).  

אי-שוויון השכלתי בישראל
ישראל היא אחת המדינות הפחות שוויוניות מבחינה כלכלית בעולם המפותח זאת למרות שבעשורים הראשונים לקיומה נדמה היה שישראל מתפתחת כמדינה שוויונית יחסית. על פי נתוני ה- OECD לשנת 2017 בישראל רמה גבוהה באופן יחסי של אי-שוויון בהכנסות וישראל הינה המדינה עם שיעורי העוני היחסי הגבוהים ביותר מבין מדינות ה- OECD. שיעורי עוני אלה גבוהים במיוחד בקרב המיעוט הערבי והחברה החרדית (OECD, 2018). אי-השוויון הכלכלי מתרגם בישראל גם לאי-שוויון בהישגים לימודיים שהוא הגבוה ביותר מבין המדינות שהשתתפו במחקר PISA 2018 אשר מדד הישגים במתמטיקה, מדעים וקריאה בקרב תלמידים בגיל 15 בכ- 70 מדינות (OECD, 2019a).  אי השוויון בהישגים בישראל בולט במיוחד בין יהודים וערבים והוא נותר יציב לאורך השנים (Feniger, 2018). 
מחקרים רבים מלמדים שפערים בין בני קבוצות חברתיות שונות ביכולות קוגניטיביות מתגלים כבר בגיל הרך, עוד בטרם הם נכנסים למערכת החינוך הפורמלי, ופערים הללו נוטים להתרחב במהלך הילדות והנעורים. במחקר עדכני שנערך בישראל (וקנין, שביט וששון 2019) השוו את ההישגים במבחנים סטנדרטיים בכיתה ה' של ילדים שגדלו בעוני בגילאי לידה עד שנתיים להישגי ילדים שלא חוו עוני באותם גילאים. נמצא שהשתייכות לקצה התחתון של התפלגות ההכנסה המשפחתית הפנויה לנפש בגיל הרך משפיעה באופן שלילי על הישגים לימודיים עתידיים, גם בפיקוח על הכנסה משפחתית פנויה לנפש בילדות המאוחרת ועל משתנים חברתיים-דמוגרפיים נוספים דוגמת השכלת הורים וגודל המשפחה. החוקרים גם מצאו שככל שלילד או הילדה יש יותר אחים או אחיות, בהיותם בגיל הרך, כך הישגיהם העתידיים בכיתה ה' נמוכים יותר. 
בישראל שיעור ההשתתפות של ילדים בשירותי חינוך לגיל הרך גבוהה ביחס לממוצע ה-OECD. שיעור ההשתתפות של ילדים בגילאי לידה עד שנתיים במוסדות חינוך בגיל הרך בישראל עומד על 56%, זאת בהשוואה ל-35% בממוצע מדינות ה-OECD. גם שיעור ההשתתפות של ילדים בגילאי 3-5 בישראל גבוה במיוחד ועומד על 99%, בהשוואה ל-87% אחוזים בממוצע מדינות ה-OECD ו-89% אחוזים באיחוד האירופי. שיעור ההשתתפות גדל במיוחד בשנים האחרונות בעקבות הרחבת חוק חינוך חובה חינם החל מגיל 3 (OECD, 2017). על אף שיעורי ההשתתפות הגבוהים, 20% בלבד מכלל הילדים עד גיל שלוש בישראל נמצאים במסגרות לגיל הרך שהן תחת פיקוח ממשלתי (רבינוביץ', 2015). בישראל לא קיים גוף אחד שמרכז תחתיו את מתן הטיפול, החינוך והשירותים לילדים בגיל הרך, אלא שתחום זה נמצא באחריות של ארבעה משרדים ממשלתיים שונים: משרד הבריאות, משרד הכלכלה, משרד החינוך ומשרד העבודה, הרווחה והשירותים החברתיים. המאפיין המרכזי של המדיניות הנהוגה כיום בישראל, אם כן, הוא פיצול וחוסר תיאום בין ארבעת הגופים הממשלתיים והציבוריים הקובעים את זמינותם ואיכותם של שירותים ומסגרות לגיל הרך (רבינוביץ', 2015). 
סקר TALIS בגני הילדים שנערך בשנת 2018 (OECD, 2019b) מעיד לראשונה על מדדי האיכות השונים של מסגרות החינוך לגיל הרך בישראל במבט השוואתי. מן הממצאים עולה כי רמת ההשכלה הפורמלית של צוות הגן בישראל נמוכה יחסית לממוצע שאר המדינות שהשתתפו בסקר. 46% מחברות צוות הגן בישראל בעלות השכלה אקדמית בהשוואה ל-52% בממוצע שאר המדינות. כמו כן 39% מחברות צוות הגן בישראל בעלות השכלה תיכונית לכל היותר, כפול מזה שבממוצע המדינות. הפערים הללו בין ישראל לשאר המדינות נובעים בעיקר מההשכלה הנמוכה במיוחד של הצוות המסייע בנוסף לכך, ממצאי סקר טאליס מראים כי מספר הילדים הממוצע בגן בישראל גבוה בכ-50% בהשוואה למספר הילדים הממוצע במדינות אחרות המשתתפות במחקר, ואילו מספר חברות צוות הגן בישראל נמוך ב-23% ממוצע המדינות. כך, למרות שבישראל שיעור ההשתתפות הגבוה במיוחד בשירותי חינוך וטיפול בגיל, נראה כי איכות השירות נמוכה בהשוואה למדינות אחרות. כתוצאה מכך שירותי חינוך אלו אינם מצליחים לגשר על פערים חברתיים. 
מיון והצבה של תלמידים לתוכניות לימודים שונות בבית הספר הינן דרכים מרכזיות של מערכות חינוך מודרניות להתמודד עם השונות באוכלוסיית הלומדים. אין זה מפתיע, לכן, שמערכת החינוך הישראלית, המאופיינת ברמה גבוהה של הטרוגניות, נשענה לאורך השנים על מנגנונים מגוונים של בידול השכלתי. משנות החמישים ועד שנות השבעים של המאה העשרים הביטוי העיקרי של הפרדה בתוכניות לימודים היה בין מסלול עיוני למסלול מקצועי בשלב התיכון. בשנות השבעים, עם הכנסתן של חטיבות הביניים למערכת החינוך והפעלת תכנית האינטגרציה בחינוך היהודי, הפכו הקבצות למרכיב משמעותי בחינוך העל-יסודי. ההקבצות מופעלות עד היום בעיקר בתחומי המתמטיקה והאנגלית (ולעיתים גם במקצועות לימוד נוספים) והן מאפשרות לבתי הספר להתמודד עם השונות הרבה ביכולת הלימודית של התלמידים. מחקרים שנערכו מאז שנות השבעים מראים באופן עקבי שבישראל, כמו במדינות אחרות בהן מופעלת פרקטיקה זו, הקבצות מהוות מנגנון מרכזי לשימור אי-השוויון החברתי בתחום החינוך. תלמידים מקבוצות חברתיות חלשות מגיעים באחוזים גבוהים להקבצות הנמוכות שם הם נחשפים לרמה נמוכה של דרישות לימודיות וציפיות מצד המורים. כתוצאה מכך תלמידים מפתחים תפיסה עצמית נמוכה בהיבט הלימודי ושאיפות השכלתיות מוגבלות. לתלמידים אשר מוצבים בהקבצות נמוכות יש סיכוי גבוה יותר להכנס למסלולי לימוד נמוכי סטטוס בתיכון וסיכוייהם לרכוש תעודת בגרות איכותית נמוכים (איילון, בלס, פניגר ושביט, 2019, פרק 3). 
	בידול בתוכניות לימודים בשלב התיכוני מהווה מנגנון חשוב נוסף לשימור פערים בין תלמידים ממעמדות שונים ומקבוצות חברתיות שונות. בידול זה מבוסס על מקצועות לימוד מוגברים והוא כולל מגוון רחב של תחומי לימוד עיוניים ומקצועיים/טכנולוגיים. איילון (2006) הראתה כי מנגנון הבחירה של תחומי לימוד מוגברים בתוך המסלול העיוני אינו מהווה מענה ממשי לבעיית אי-השוויון. ממצאיה מלמדים שגם בשיטה זו ישנם פערים גדולים על רקע מעמדי, אתני ומגדרי בנגישות לתחומי לימוד בעלי סטטוס גבוה. בלנק שביט ויעיש (2016) בחנו את הבידול בתוך החינוך המקצועי/טכנולוגי והם מראים פערים גדולים בהרכב המעמדי של תוכניות לימודים שונות. תחומי לימוד הדומים באופיים לחינוך המקצועי הוותיק ומכוונים להכנה לשוק העבודה מאוכלסים בעיקר בתלמידים מרקע סוציו-אקונומי נמוך וסיכוייהם להשיג תעודת בגרות נמוכים יחסית. מנגד, תלמידים במסלולים טכנולוגיים גבוהי סטטוס מגיעים משכבות אוכלוסייה מבוססות יותר (בדומה לאלו הלומדים בחינוך העיוני) וסיכוייהם להשיג תעודת בגרות דומים לאלו של תלמידים במסלולים גבוהי סטטוס בחינוך העיוני. כלומר, מאמצי האקדמיזציה של המסלול המקצועי אמנם הגדילו בכל השכבות את שיעור הזכאים לתעודת בגרות אך לא הצליחו לצמצם את הפערים בין המסלולים הגבוהים והנמוכים בשיעור זה. 
לצד חשיבותו של הבידול בתוכניות לימודים להבנת תהליכי שעתוק מעמדיים ואתניים בישראל, הוא קשור גם להיבטים של שעתוק מגדרי. בקרב החברה היהודית ניתן למצוא את הדפוסים המגדריים המוכרים במדינות המפותחות לפיהם בנים נוטים יותר לבחור בתיכון תחומי דעת מדעיים וטכנולוגיים ואילו בנות נוטות יותר ללמוד תחומי דעת ממדעי החברה והרוח והאומנויות לצד ביולוגיה. פער זה בולט במיוחד בתחומי הפיסיקה ומדעי המחשב בהם כ- 70% מהלומדים בתיכונים היהודיים הם בנים. לעומת זאת, בתיכונים המשרתים את החברה הערבית קיים שוויון מגדרי או אף יתרון קל לבנות בשני תחומים אלו (Friedman-Sokuler & Jusmtan, 2019). היותה של החברה הערבית בישראל שמרנית יותר מבחינה מגדרית הופכת ממצא זה למעניין אף יותר. איילון (Ayalon, 2002) מציעה להסביר את השוויון המגדרי הרב יותר בתיכונים הערביים בכך שהיצע מקצועות הלימוד בהם מצומצם יותר ולפיכך הנטייה לבחור על פי סטראוטיפים מגדריים מוגבלת יותר. פינסון, פניגר וברק (Pinson, Feniger & Barak, 2020) במחקר עדכני יותר מייחסים ממצא זה למדיניות בית ספרית שונה לגבי בחירת תחומי הלימוד. בעוד שבתי ספר יהודיים מדגישים את המימוש העצמי והבחירה החופשית של תלמידים, בתי ספר ערביים נוטים להיות סמכותניים ומעורבים יותר בתהליכי ההצבה. כתוצאה מכך, בבתי ספר ערביים בנות בעלות הישגים גבוהים בחטיבת הביניים מופנות על ידי בית הספר ללימודי מדעים מדוייקים תוך צמצום אפשרויות הבחירה שלהן.           

סגרגציה ואינטגרציה בחינוך בישראל
במערכות החינוך בישראל שוררת הפרדה ניכרת: ערבים מופרדים מיהודים, דתיים מחרדים, שתי הקבוצות האחרונות מופרדות מחילוניים וממסורתיים, מעמדות מופרדים במידה מסוימת אלה מאלה. אף שישראל קטנה מאוד מבחינה גיאוגרפית, ואף שבני הקבוצות והמעמדות חיים בסמיכות גיאוגרפית, הרי במערכת החינוך יש ביניהם הפרדה לא מבוטלת. 90% מאזרחי ישראל הערבים מתגוררים ביישובים המאוכלסים על ידי ערבים בלבד, והנותרים מתגוררים ברובם בשכונות ערביות בערים יהודיות. רוב היהודים מתגוררים ביישובים שכל אוכלוסייתם יהודית, וכ-22 אחוזים מתגוררים בשכונות יהודיות בערים מעורבות כגון חיפה, יפו וירושלים. ההפרדה במגורים, בשפה ובדת והעוינות בין הקבוצות משתקפות במידת ההפרדה ביניהן במערכת החינוך. כמעט כל התלמידים הערבים בישראל (98.5 אחוזים) לומדים בבתי ספר שכל אוכלוסייתם ערבית, והנותרים (בערך 7,000 תלמידים מדי שנה) לומדים בבתי ספר עבריים מעורבים או בבתי ספר דו-לשוניים המשלבים יהודים וערבים במטרה לקדם דו-קיום ושוויון במעמד החברתי של שתי הקבוצות (שויד ושות', 2014). 
בתוך החינוך הערבי גם כן ישנה הפרדה ניכרת בין בתי ספר על פי דת. מרבית התלמידים לומדים בבתי ספר ממלכתיים המשרתים בעיקר את האוכלוסייה המוסלמית המהווה רוב גדול מקרב האוכלוסייה הערבית בישראל. שני המיעוטים הדתיים בתוך האוכלוסייה דוברת הערבית, הנוצרים והדרוזים, לומדים בבתי ספר נפרדים מאלו של המוסלמים. רוב התלמידים הנוצרים לומדים בבתי ספר כנסייתיים עצמאיים ששפת ההוראה שלהם ערבית ותוכנית הלימודים שלהם דומה באופן כללי לזו הנהוגה בחינוך הממלכתי אולם היא כוללת גם מרכיב של שיעורי דת. בתי ספר אלו קולטים גם תלמידים מוסלמים, בעיקר ממשפחות מבוססות המבקשות להעניק לילדיהן חינוך הנתפס כאיכותי יותר מזה הקיים בחינוך הערבי הממלכתי. המיעוט הדרוזי מקיים חינוך ציבורי נפרד מהחינוך הערבי הכללי כחלק ממדיניות רחבה יותר של בידולו משאר דוברי הערבית. מדיניות זו קשורה בשיתוף הפעולה בין האוכלוסייה הדרוזית והרוב היהודי במדינה מאז הקמתה (למשל, גברים דרוזים משרתים בצבא בעוד ששאר האוכלוסייה הערבית פטורה מחובה זו). בבתי הספר הדרוזיים נלמדת תוכנית הלימודים הממלכתית-ערבית והיא כוללת גם שיעורים הקשורים במורשת הדרוזית. החינוך הדרוזי נהנה מתקציבים גבוהים יותר מאלו של החינוך הערבי הכללי ובשנים האחרונות הישגיו עלו באופן ניכר תוך סגירת הפער עם בתי הספר היהודיים (;Al-Haj, 2012 בלס, 2017).               
נוסף על ההפרדה על פי לאום, דת ודתיות, במערכת החינוך הישראלית מתקיימת הפרדה בלתי מבוטלת בין שכבות חברתיות-כלכליות וקבוצות מוצא. בעוד ההפרדה על פי לאום ודתיוּת נובעת ממדיניות מכוונת של מדינת ישראל ותואמת בדרך כלל את נטיות ההתבדלות של קבוצות הלאום והדת, הרי ההפרדה בין השכבות וקבוצות המוצא קשורה בסגרגציה מרחבית. במחקר מקיף על מידת הפרדה בין בתי ספר עבריים על-יסודיים מצא פוגל כי מידת ההפרדה בין שכבות חברתיות-כלכליות, המוגדרות על פי השכלת אם, היא גבוהה מאוד בהשוואה למדינות מערביות. ישראל דורגה במקום החמישי מבין 28 המדינות שנחקרו (פוגל 2011). בשנות התשעים תשומת הלב המחקרית בנושא הפרדה אתנית בתוך האכולוסייה היהודית הופנתה להפרדה בין יהודים ותיקים למהגרי ברית המועצות לשעבר ויוצאי אתיופיה. הממצאים מלמדים כי בשנת 2004 למדו תלמידי תיכון ילידי ברית המועצות לשעבר בכיתות בעלות ריכוז גבוה של קבוצת הגירה זו. התלמיד הממוצע בקבוצה זו למד בכיתה שבה שיעור בני קבוצתו היה גבוה פי שלושה כמעט משיעורם באוכלוסייה בכללותה. ההפרדה של ילידי אתיופיה הייתה קיצונית אף יותר. אף שבני הקבוצה היוו רק שני אחוזים מהשנתון הרלוונטי, הם למדו בשכבות שבהן שיעורם היה גבוה פי שישה (פוגל, 2011).
במהלך שנות השבעים והשמונים של המאה העשרים בוצעו מחקרים אשר ביקשו לבחון את הצלחת תכנית האינטגרציה החברתית בבתי הספר היהודיים. רש ודר (Resh & Dar, 2012) אשר סקרו ספרות זו מסכמים שליכולות הלמידה הממוצעות של החברים בבית הספר יש השפעה חיובית קלה על הישגי התלמידים עצמם (בפיקוח על יכולתם שלהם). איילון מצאה כי למידה בבתי ספר שיש בהם תלמידים מרקע חברתי ולימודי חזק משפרת את ההישג הממוצע של כלל התלמידים בבית הספר. עם זאת, ההרכב של בתי הספר אינו מצמצם את אי השוויון המעמדי בהישגים (Ayalon 2006). במחקר עדכני יותר לא נמצאה השפעה להרכב החברתי-כלכלי של הכיתה על הישגי התלמידים בכיתות ח' (Blank & Shavit, 2016). 
למרות ההפרדה הרבה בין ערבים ליהודים במערכת החינוך הישראלית, כחמישה אחוזים מהתלמידים היהודים הלא-דתיים לומדים בבתי ספר שיש בהם נוכחות מסוימת של ערבים. שויד, קליש ושביט (Shwed, Kalish & Shavit, 2017) חקרו את דפוסי החברות בין ערבים ליהודים הלומדים בבתי ספר יסודיים מעורבים משני סוגים: עבריים (לא-דתיים) ודו-לשוניים. בניגוד למצופה הם מצאו שבבתי הספר העבריים המעורבים הנטייה להתחבר לבני הקבוצה האחרת (יהודים עם ערבים וערבים עם יהודים) היא גבוהה למדי, עד כדי כך שהנטייה לחברות בין כל זוג תלמידים בכיתה כמעט שאיננה מושפעת מהלאום שלהם. ממצא זה מפתיע לאור הרושם שבישראל יש עוינות רבה בין שתי הקבוצות. שנית, הנטייה לממש את ההזדמנות לחברות דו-לאומית נמוכה יותר בבתי ספר דו-לשוניים למרות שמטרתם המרכזית היא ליצור הזדמנות למפגש בין הקבוצות. 

היבטים פוליטיים של תוכניות לימודים בישראל 
במערכת החינוך הממלכתית בישראל נהוגות תוכניות לימודים אחידות במידה רבה למרות הפיצול הפנימי בין חינוך יהודי חילוני, יהודי דתי וערבי. בעוד שלצד החינוך הממלכתי-דתי פועלת על פי חוק מועצה מייעצת חיצונית אשר עוסקת בהתאמת תוכניות הלימודים לתפיסות הדתיות של קבוצה זו, החינוך הממלכתי-ערבי אינו נהנה מיכולת דומה להשפיע על עיצוב הלימודים בבתי הספר המשרתים אוכלוסייה זו. כתוצאה מכך, מאז הקמת המדינה, מורים ערבים אשר מלמדים תלמידים ערבים נאלצים לעבוד על תוכניות לימוד המבטאות את תפיסות הרוב היהודי יותר מאשר את תפיסות המיעוט הערבי. דבר זה בא לידי ביטוי במיוחד בתחומי ההיסטוריה והאזרחות בהם קיים פער ניכר בין הנרטיב ההגמוני היהודי-ציוני, על פיו מעוצבות תוכניות הלימודים הממלכתיות, לבין האופן שבו המיעוט הערבי מבקש להציג את ההיסטוריה הפלסטינית ואת שאיפתו לשוויון אזרחי ותרבותי בתוך מדינת הלאום היהודית. מצב זה יוצר כמובן קונפליקט בקרב מורים ותלמידים. מחקרים מלמדים שאחת הדרכים המרכזיות בהן מורים מתמודדים עם מצב זה הינה באמצעות התמקדות בלימוד החומר למבחני הבגרות ללא פיתוח של דיון ביקורתי לגביו, כפי שהיה מצופה מהוראה בחברה דמוקרטית (Agbaria, 2018; Al-Haj, 2005; Pinson 2007).           
מעבר לשאלת ייצוג המיעוט הערבי בתוכניות הלימודים באזרחות, הללו מהוות בעשורים האחרונים זירה מרכזית של מחלוקות פוליטיות ופדגוגיות. תוכניות הלימודים באזרחות עברו כמה שלבים של התפתחות מאז הופעתן בתחילת שנות השבעים, מהתמקדות בהיבטים פורמאליים של מבנה השלטון בישראל להתמקדות רבה יותר בערכים דמוקרטיים ובהמשך להדגשת היותה של ישראל מדינת לאום יהודית לצד היותה מדינה דמוקרטית. תוכנית הלימודים האחרונה, שאושרה בשנת 2016, מבטאת באופן ברור את קווי המחלוקת בפוליטיקה הישראלית ומתנגדיה רואים בה נסיגה מתפיסות ליברליות ואוניברסליות לתפיסות לאומיות המדגישות את אופיה היהודי של המדינה על פני זה הדמוקרטי. תומכיה מדגישים שהיא מבטאת טווח רחב יותר של גישות לאזרחות ולא רק את התפיסה הליברלית-אינדיבידואליסטית. יותר מאשר במחלוקות העבר, בוויכוח הנוכחי הפוליטיזציה של תוכנית הלימודים באזרחות בולטת בשיח הציבורי (Cohen, 2019).    
המאבק הפוליטי הבולט ביותר בשני העשורים האחרונים בתחום החינוך בישראל היה סביב תוכניות הלימוד לבתי הספר החרדיים, אשר פועלים מחוץ למערכת הממלכתית ונהנים ממידה רבה של אוטונומיה. בעוד שההנהגה החרדית דורשת לשמור על אוטונומיה מלאה ועל התמקדות בלימודי יהדות, במיוחד בבתי ספר המיועדים לבנים, משרד החינוך, בגיבוי של חלקים ניכרים בציבור הישראלי, ניסה לקדם סטנדרטיזציה של תוכניות הלימודים ובמיוחד הכנסה של לימודי מתמטיקה ואנגלית לבתי ספר אלו. המאבק סביב מבנה תוכנית הלימודים נוהל לא רק במשרד החינוך אלא גם בכנסת (הפרלמנט הישראלי) בבתי המשפט ובתקשורת. בפועל, ללא שינוי משמעותי של החקיקה הקיימת, משרד החינוך יכול לקבוע את המבנה הרצוי של תוכנית הלימודים בחינוך החרדי אולם אין לו דרך לאכוף הוראתן בבתי הספר (Perry-Hazan, 2015).        
	כמו במדינות רבות אחרות, מדיניות החינוך בישראל נמצאת במתח שבין לוקאליות לגלובליות אשר בא לידי ביטוי בצורה ברורה גם בתוכניות הלימודים. מצד אחד, משרד החינוך הישראלי אימץ את הנרטיב הגלובלי המדגיש את חשיבות המתמטיקה, המדעים המדוייקים והטכנולוגיה להתפתחות הכלכלית של המדינה והוא פועל באופן עקבי להגדלת מספר שעות הלימוד בתחומים אלו ולעידוד  בתי הספר להפנות אליהם יותר תלמידים. גם בישראל, למבחנים הבינלאומיים ישנו תפקיד מרכזי באימוץ נרטיב זה, בעיקר דרך יצירת תחושת משבר חינוכי בדעת הקהל והם היוו זרז לביצוע רפורמות קוריקולריות (Feniger, 2018). לצד זאת, בתחומי לימוד הקשורים בעיצוב הזהות לאומית והתרבותית של קבוצת הרוב היהודית, כגון היסטוריה, ניתן להבחין בהמשך מרכזיותן של תפיסות פרטיקולריות מקומיות ואף בירידה בכיסוי של נושאי לימוד המתייחסים לתהליכים הנוגעים למקומות ועמים אחרים. באופן פרדוקסלי, ירידה זו באה לידי ביטוי בתקופה בה מסמכי המדיניות של משרד החינוך מצהירים על הצורך לקדם בקרב התלמידים הבנה רחבה יותר של תהליכים גלובליים (Yemini, Bar-Nissan & Shavit, 2014).                     

השכלה גבוהה
שורשיה של מערכת ההשכלה הגבוהה בישראל נעוצים עוד בתקופה שלפני הקמת המדינה. בשנות העשרים של המאה העשרים נפתחו שני מוסדות יהודיים אשר היוו את התשתית למחקר והוראה ברמה האקדמית – האוניברסיטה העברית בירושלים אשר התמחתה בתחילת דרכה במדעי הרוח לצד חלק ממדעי הטבע, והטכניון בחיפה אשר התמחה במדעים מדוייקים והנדסה. בשנות השלושים הוקם מוסד נוסף לו הייתה השפעה ניכרת על התפתחות המחקר האקדמי בארץ – מכון ויצמן למדע אשר מתמחה במחקר במדעי הטבע ובתחומים טכנולוגיים לצד הכשרת תלמידי מחקר. במחצית הראשונה של המאה העשרים נפתחו גם מספר מכללות להכשרת מורים, אולם אלו לא העניקו בדרך כלל תארים אקדמיים מלאים, לפחות עד העשור האחרון של המאה העשרים. בשני העשורים הראשונים לאחר הקמת המדינה נפתחו ארבע אוניברסיטאות מחקר נוספות הממומנות בעיקר מתקציבים ממשלתיים - אוניברסיטת תל-אביב, אוניברסיטת בר אילן, אוניברסיטת חיפה ואוניברסיטת בן-גוריון בנגב. המוסדות האקדמיים הוותיקים יותר נקלטו גם הם בתוך מערכת ההשכלה הגבוהה הציבורית והם המשיכו להתרחב לתחומים נוספים. 
	למרות הגידול במספרי הסטודנטים במוסדות אלו ופתיחתה של האוניברסיטה הפתוחה בשנות השבעים, במהלך שנות השמונים של המאה העשרים היה ברור למקבלי ההחלטות כי קיים צורך בהרחבה משמעותית נוספת של המערכת הן לאור הביקוש הגובר להשכלה גבוהה והן לאור רמת הנגישות הנמוכה של המערכת עבור קבוצות חברתיות חלשות. למרות שינויים דמוגרפיים גדולים שחלו במדינת ישראל בעשורים הראשונים לקיומה, מערכת ההשכלה הגבוהה המשיכה לקלוט תלמידים בעיקר מהקבוצה היהודית-אשכנזית ומיישובים עירוניים מבוססים. ערבים ויהודים מזרחים אשר חיים ברובם באזורים פריפריאליים נקלטו במערכת זו בשיעורים נמוכים יחסית לקבוצה הדומיננטית. בניגוד למגמות של הגדלת ההיצע האקדמי באמצעות הקמת והרחבת אוניברסיטאות ציבוריות, הפעם החליטו ראשי המערכת להרחיבה באמצעות יצירת בידול פנימי ותהליכי הפרטה. באמצע שנות התשעים הופעלה רפורמה אשר אפשרה פתיחתן של מכללות פרטיות מקומיות, אקדמיזציה של מכללות פרטיות קיימות, ופתיחתן של שלוחות של אוניברסיטאות מחו"ל. לצד זאת בוצעה אקדמיזציה של מכללות ציבוריות אשר לא העניקו לפני כן תארים אקדמיים, כגון מכללות להוראה או מכללות טכנולוגית, וכן נפתחו מכללות ציבוריות חדשות באזורים שונים של המדינה ובכלל זה באזורי הפריפריה הצפונית והדרומית. כך, עיקר ההרחבה של המערכת בוצעה בלימודי התואר הראשון ובאמצעות מוסדות המתמקדים בהוראה ולא במחקר. כיום, חלק מהמכללות שנפתחו בעקבות רפורמה זו מעניקות גם תואר שני אולם לרוב זהו תואר שאינו מחקרי. בדומה לגל הראשון של ההתרחבות מערכת ההשכלה הגבוהה בשנות החמישים והשישים, גם במסגרת רפורמה זו  לא נפתחו אפשרויות ללימודים גבוהים בשפה הערבית, למעט מכללות מעטות להכשרת מורים. גם כיום אין בישראל מוסדות לימוד אקדמיים בעלי אוריינטציה מחקרית ששפת ההוראה שלהם היא ערבית. מצב זה יוצר קושי ניכר עבור תלמידים מהאוכלוסייה הערבית בישראל אשר לומדים בבתי ספר דוברי ערבית עד סוף שלב התיכון אולם במעבר להשכלה הגבוהה נאלצים לבחור כמעט אך ורק מבין מוסדות בהם שפת הלימוד היא עברית.               
[bookmark: _Hlk27901905]	נתונים עדכניים מלמדים שהרפורמה של שנות התשעים הצליחה להגדיל באופן משמעותי את היצע המוסדות ללימודים הגבוהים וכן את מספר הלומדים. בשנת 1990 למדו במוסדות להשכלה גבוהה בישראל כ- 75,000 סטודנטים בשבעת מוסדות המחקר ובמספר קטן של מכללות ואילו בשנת 2018 למדו במערכת כ- 270,000 בכשישים מוסדות לימוד (הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה, 2019, לוח 4.64). קצב גידול זה עולה בהרבה על קצב הגידול של האוכלוסייה באותן שנים. מכיוון שגידול זה התבסס בעיקר על המכללות, חלקן היחסי מקרב כלל הסטודנטים לתואר ראשון גדל במהירות מאז אמצע שנות התשעים של המאה הקודמת. כיום, קרוב ל- 50% מתלמידי התואר הראשון לומדים במכללות אקדמיות (ציבוריות ופרטיות) ועוד כ- 15% במכללות להוראה ורק כ- 35% באוניברסיטאות המחקר הוותיקות (שם). לצד הצלחת הרפורמה בהגדלת היצע הלימודים היא הצליחה גם להגדיל את השתתפותן של קבוצות  חלשות בחברה הישראלית בלימודים גבוהים ובכך לצמצם את אי-השוויון החברתי בנגישות להשכלה גבוהה. פניגר מקדוסי ואיילון (Feniger, Mcdossi and Ayalon, 2015) מראים שגם לאחר ההתרחבות עדיין קיימים פערים בנגישות לתואר ראשון בין יהודים מזרחים ואשכנזים (לטובת האשכנזים) אולם פערים אלו נעלמים כאשר מפקחים על רקע סוציואקונומי של המשפחה והישגים קודמים. עם זאת, פערים בנגישות בין יהודים אשכנזים לבין יהודים שהיגרו לישראל מאז סוף שנות השמונים מברה"מ לשעבר ובין יהודים אשכנזים וערבים נשארים גם לאחר שלוקחים בחשבון משתנים אלו. 
	מחקרים שנערכו בישראל בשני העשורים האחרונים מלמדים שקבוצות חברתיות חלשות, ובמיוחד ערבים ויהודים מזרחים, הגדילו את השתתפותם בהשכלה הגבוהה בעיקר דרך מוסדות המהווים רובד שני מבחינת יוקרה אקדמית והזדמנויות בשוק התעסוקה. פניגר מקדוסי ואיילון (2015) מראים כי בקרב ערבים שנכנסו למערכת ההשכלה הגבוהה בסוף שנות התשעים של המאה העשרים והעשור הראשון של המאה העשרים ואחת, רק מיעוט קטן בחר בתחומי לימוד המובילים להכנסה גבוהה, כגון מקצועות מתחומי ההנדסה והכלכלה. הם מייחסים זאת למבנה שוק העבודה הישראלי בו קיימים חסמים שונים בפני השתלבות של ערבים בתחומי תעסוקה אלו. נתונים עדכניים יותר אשר פורסמו על ידי המועצה להשכלה גבוהה מלמדים על עלייה משמעותית במספר הנרשמים לתחומי ההנדסה והמחשבים מקרב האוכלוסייה הערבית בעשור השני של המאה העשרים ואחת אם כי נתונים אלו טרם נבדקו באופן מחקרי. התפתחות משמעותית נוספת בקרב אזרחי ישראל הערבים בשני העשורים האחרונים היא יציאה ללימודים ברשות הפלסטינית וירדן. רכישת השכלה במוסדות כאלה מאפשרת לערבים אזרחי ישראל לימודים אקדמיים בשפה הערבית ובסביבה הקרובה אליהם מבחינה תרבותית, וכן תנאי קבלה נוחים יותר מאלו של האוניברסיטאות הישראליות (אם כי לא בהכרח מאלו של המכללות בישראל). עם זאת, לימודים אלו עשויים ליצור עבורם קושי בהמרת התעודות האקדמיות ליתרונות תעסוקתיים בשוק העבודה הישראלי (Arar and Haj-Yehia, 2016). נתונים עדכניים מלמדים כי צעירים מהאוכלוסייה הערבית אשר בוחרים ללמוד במוסדות להשכלה גבוהה בישראל הינם בעלי סיכויים גבוהים יותר משל יהודים לנשור מהלימודים או להאריך את משך הלימודים מעבר לזמן המקובל לסיום התואר. הסבר מרכזי לכך הינו קשיי שפה (פניגר, מקדוסי ואיילון 2016).  
	בדומה למדינות רבות אחרות, גם בישראל נשים נכנסות להשכלה הגבוהה בשיעורים גבוהים יותר מאשר גברים ותופעה זו בולטת במיוחד בשנים האחרונות בקרב האוכלוסייה הערבית. כך לדוגמה, נתונים עדכניים של הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה מראים כי בקרב יהודים כ- 57% מהנשים ממשיכות להשכלה גבוהה בתוך 8 שנים מסיום התיכון לעומת כ- 40% מהגברים. בקרב ערבים כ- 42% מהנשים ממשיכות להשכלה אקדמית בתוך תקופה זו לעומת כ- 22% מקרב הגברים (הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה, 2019, לוח 4.59). לצד יתרון זה בנגישות להשכלה גבוהה, נשים נמצאות בעמדת נחיתות לעומת גברים בכניסה לתחומי לימוד בעלי אופק הכנסה גבוה, ובמיוחד בלימודי ההנדסה (Feniger, Mcdossi & Ayalon, 2015). 
	הקבוצה החברתית בעלת הייצוג הנמוך ביותר בהכשלה הגבוהה בישראל היא יהודים חרדים. מבחינה היסטורית חברה זו נמנעה כמעט לחלוטין מרכישת השכלה אקדמית אשר נתפסת על ידה כאיום על אורך החיים השמרני של חבריה. אולם, בסוף המאה העשרים ותחילת המאה העשרים ואחת החלו להתגלות שינויים בתפיסת עולם זו אשר הביאו לעניין רב יותר הן מצד ההנהגה החרדית והן מצד הציבור החרדי לרכישת השכלה גבוהה. אחת הסיבות המרכזיות לשינויים אלו היא הקושי של נשים וגברים מהחברה החרדית להשתלב ברבדים הגבוהים יותר של שוק התעסוקה הישראלי, דבר הנחוץ מאד לחברה זו הסובלת משיעורי עוני גבוהים במיוחד. עם זאת, החברה החרדית נתקלת בקשיים ניכרים בניסיונה להשתלב בהשכלה הגבוהה הן בשל תוכניות לימודים שונות מהמקובל במערכת החינוך הישראלית בשלבי חינוך קודמים והן בגלל רצונם של החרדים לשמור על הפרדה מגדרית גם במוסדות אקדמיים. בשנות התשעים של המאה העשרים החלו לפעול תוכניות אקדמיות המכוונות לחברה החרדית, בעיקר במסגרת מוסדות אקדמיים פרטיים. בשנת 2012 פורסמה לראשונה תוכנית מקיפה של המל"ג לשילוב חרדים בהשכלה הגבוהה במוסדות ציבוריים אשר התבססה על מכינות ומסלולי לימוד נפרדים לקבוצה זו. תוכנית זו אמנם הגדילה את מספר החרדים בהשכלה הגבוהה בישראל, בעיקר בקרב נשים, אולם היא נתקלת בקשיי יישום ניכרים הן בשל הדרישה להפרדה מגדרית, לה יש התנגדות רחבה באקדמיה הישראלית, והן בשל שיעורי נשירה גבוהים הקשורים לחוסר מוכנות אקדמית הנובעת מפערים בהשכלה קודמת. (מבקר המדינה, 2019) .       
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