Zarzadzanie Publiczne
Nr 1(19)/2012
ISSN 1898-3529

Magdalena Jelonek

Niezamierzone efekty dzialan ludzkich, czyli o tym, czy moze si¢ uda¢
reforma systemu szkolnictwa wyzszego

Artykut ten stanowi polemike, a zarazem uzupelnienie artykutéw: prof. J. Hausnera oraz prof. J. Gérniaka opubli-
kowanych w niniejszym tomie Zarzgdzania Publicznego. Autor probuje w nim nakresli¢ wiasng perspektywe w proce-
sie rozwigzywania dylematéw zwigzanych z wolno$cia/determinizmem dziatania ludzkiego, zlozonoscia $wiata spo-
tecznego, a co za tym idzie — ograniczonoscig teorii socjologicznych oraz wspétkreowaniem rzeczywistosci spolecznej
w procesie jej poznawania. Postawione w artykule tezy sg egzemplifikowane za pomocg przyktadéw z dziedziny so-
cjologii edukacji, w tym gtéwnie zwigzanych z reformowaniem systemu szkolnictwa wyzszego. Autor w artykule sta-
wia dwa pytania praktyczne: (1) pytanie dotyczace sfery poznawczej: czy mozliwe jest projektowanie polityki opartej
na dowodach (evidence-based) w obszarze szkolnictwa wyzszego?; (2) pytanie dotyczace sfery dziatania: czy mozliwe
jest skuteczne wdrazanie polityk edukacyjnych, w tym przede wszystkim proréwnosciowych, skoro jak dotad znaczna

czes$¢ reform edukacyjnych koriczyla si¢ mniej lub bardziej spektakularng klgska?

Stowa kluczowe: wiedza, szkolnictwo wyzsze, efekty niezamierzone, efekty odwrécenia.

1. Wprowadzenie

Karol Marks napisal, ze historia to nic innego,
jak tylko dziatalno$¢ dazacego do swoich celéw
cztowieka (Marks 1981, s. 182). Teza ta celnie
obrazuje jeden z watkéw rozwazan wpisanych
w triad¢ byt—poznanie—dziatanie, ktéry domi-
nowal w dyskusjach toczonych w ramach Kota
Krakowskiego, a ktéry dotyczy kwestii zwia-
zanych z pojmowaniem proceséw spolecznych
z perspektywy holistycznej lub na gruncie me-
todologicznego indywidualizmu. Drugie zagad-
nienie réwnie intensywnie omawiane w trakcie
tych spotkan naukowych odnosi si¢ do mozli-
woscl poznania rzeczywistosci spolecznej oraz
zaprojektowania na podstawie zgromadzo-
nej wiedzy takich dziatan, ktére pozwolilyby na
osiggniecie zaplanowanych efektéw. Kwestie te
bede rozwazata, odnoszac problemy teoretycz-
ne do przyktadéw praktycznych zaczerpnietych
z obszaru szkolnictwa wyzszego.

W niniejszej pracy kontynuuje¢ dyskusje za-
inicjowang przez prof. Jerzego Hausnera w ar-
tykule ,Tworzenie i rodzaje wiedzy spolecz-

Katedra Socjologii, Uniwersytet Ekonomiczny w Kra-
kowie.

nej”, a prowadzong przez kolejnych prelegentéw.

W tym celu, w ramach wstepu, ustosunkuje si¢

do wybranych tez, ktére zostaly postawione

przez autoréw kilku referatéw. Tezy te dotycza:

» Zlozonosci $wiata spolecznego i zwigzanej
Z nij ograniczonosci poznawczej teorii spo-
ecznych — teza prof. Hausnera (czesciowo sie
z nig zgadzam, rozwing ja jednak, wskazujac
na moim zdaniem najwazniejsze przyczyny
tej ograniczonosci, ktéra, jak zakladam, mo-
ze zostaé znaczaco zredukowana).

y2JKompleksowos¢ $wiata spolecznego wymusza
teoretyczny pluralizm. Jesli §wiat spoleczny jest
kompleksowy i zmienny, to niemozliwa jest teo-
ria wszystkiego, bowiem nie jest on skofczonym
obiektem. Potrzebne sa rézne teorie, korespondu-
jace i krzyzujace si¢ ze sobg. Oznacza to jednak
takze praktyczng poznawczg ograniczonosé i za-
mknietos¢ teorii spolecznych (...) Trzeba zatem
kategorycznie odrzuci¢ ide¢ mozliwosci dosko-
nalego opisania, odwzorowania $wiata spoleczne-
go. To niemozliwe, bowiem opisujac go, wciaz go
zmieniamy. Swiat spoleczny jest jak rzeka, wiecz-
nie plynie i nie wiadomo, gdzie kiedys sie znajdzie
i w jakiej postaci bedzie istnial. Swiata spolecz-
nego nie mozna opanowaé, ani intelektualnie ani
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praktycznie. Mozna na niego jedynie czesciowo
i punktowo wplywaé, rozwigzujac dzieki temu jed-
ne problemy i tworzac inne” (Hausner 2011, s. 3).

* Tworzenia (cho¢ trafniej byloby uzyé¢ po-
jecia: zmiany) rzeczywistosci spolecz-
nej poprzez sam proces poznawania — te-
za prof. Jerzego Hausnera, do ktérej odnosit
si¢ prof. Jarostaw Gérniak, posadzajac prele-
genta o swoisty holizm metodologiczny oraz
(o zgrozo!) solipsyzm (a z ktéra to tezg po-
czatkowo si¢ nie zgadzalam, jednak finalnie
po stoczeniu wewnetrznego intelektualne-
go boju zgodzi¢ si¢ musialam, budujac jednak
nieco odmienne ujecie problemu od zapropo-
nowanego przez prof. Hausnera).

»Przy czym jest dla mnie jasne, ze byty spoleczne
istniejg obiektywnie, czyli poza naszym indywidu-
alnym i zbiorowym poznaniem, lecz zarazem na-
sze poznanie je formuje. Uwazam zatem, ze by-
ty spoleczne s3 zarazem postrzegane jak sie maja
i majg sie jak sg postrzegane” (ibidem).
»,Odpowiednio, znaczenie i doswiadczenie stano-
wig dwa rézne momenty tego samego laricucha
dzialania, ktére kontynuacyjnie i zwrotnie warun-
kuja sie. Poniewaz oba s3 réwnie istotnymi, we-
wnetrznie powigzanymi momentami w dynami-
ce dzialania spolecznego, nie nalezy koncentrowaé
si¢ na jednym kosztem drugiego. Znaczenia ukie-
runkowuja dzialanie, dzialania wywoluja skutki,
a wynikajace z tego do§wiadczenie potwierdza lub
redefiniuje znaczenie, zmienione znaczenia redefi-
niujg przeszle, tak samo jak obecne i przyszle, do-
$wiadczenie” (ibidem, s. 6).

* Prawomocnosci podejscia badawczego, ja-
kim jest metodologiczny indywidualizm,
ktéra to tezg postawil prof. Gérniak (zgadzam
si¢ z nig w pelni, jednak pragne ja uzupelnié
o krétka analize praktycznych konsekwencji
przyjecia w procesie badawczym perspekty-
wy dzialajacego podmiotu, a ktérej to analizy
brakowato mi w tekécie autora).

yPodejscie, ktére tutaj zaprezentuje, stoi na grun-
cie metodologicznego indywidualizmu i zaktada,
ze podstawg zycia spolecznego sa dzialajace jed-
nostki i nie da si¢ ostatecznie zjawisk spolecznych
wyjasni¢, pomijajac badanie ludzkiego dzialania”

(Gérniak 2011, 5. 2).

Do wymienionych powyzej tez odnios¢ si¢
w toku wywodu, przytaczajac argumenty teore-
tyczne i praktyczne z dziedziny socjologii edu-
kacji, a skupiajac si¢ gléwnie na problemie re-
formowania systemu szkolnictwa wyzszego.
W tekscie tym postaram si¢ odpowiedzie¢ na ta-
kie oto pytania natury praktycznej:

* Dotyczace sfery poznawczej: czy mozliwe jest
projektowanie polityki opartej na dowodach
(evidence-based) w obszarze szkolnictwa wyz-
szego? Czy nauki spoleczne s3 w stanie do-
starczy¢ wystarczajagco pewnych dowodéw
naukowych?

* Dotyczace stery dzialania: czy mozliwe jest
skuteczne wdrazanie polityk edukacyjnych,
w tym przede wszystkim proréwnosciowych,
skoro jak dotad znaczna cz¢s$¢ reform eduka-
cyjnych koriczyla si¢ mniej lub bardziej spek-
takularng kleska?

Te dwa pytania, pozornie niezwigzane z przed-
stawionymi dylematami wpisanymi w triade
byt—poznanie—dzialanie Iaczg si¢ z nimi w spo-
s6b posredni — rozwigzanie nadmienionych dy-
lemat6éw niesie za sobg istotne konsekwencje dla
mozliwosci sformutowania odpowiedzi na po-
stawione pytania praktyczne.

2. Poznanie naukowe w stuzbie reform
edukacyjnych — zalozenia wst¢pne

Zanim jednak bede¢ mogla odpowiedzie¢ na
postawione powyzej pytania, powinnam jasno
okresli¢ zajmowane przeze mnie stanowisko
teoretyczne, tak aby czytelnik nie mial watpli-
wosci, jak rozwigzuje dylemat wolnosci/determi-
nizmu dzialania ludzkiego, w jaki sposéb odréz-
niam poznanie naukowe od potocznego oraz co
sadze¢ o mocy kreacyjnej procesu poznania. Tezy
te wypunktowane zostaly ponizej.

1. Po pierwsze, zaktadam, Ze nie istnieje co$, co
mozna nazwaé strukturalng lub instytucjo-
nalng determinacjg dzialani ludzkich w rozu-
mieniu Durkheima czy Bourdieu. Natomiast
sadzg, ze jak najbardziej instytucje i struktu-
ry wywieraja nacisk na jednostki, wplywajac
na ich zachowania poprzez kreowanie granic
dla dopuszczalnego dzialania tych jednostek.
Zalozenie to ma konsekwencje praktyczne —
skoro struktury iinstytucje tworzg pole dla
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dzialan ludzi, to zapewne istnieje mozliwosé
takiego przeksztalcania tych struktur, by sa-
me w wiekszym stopniu sprzyjaly stusznym
dzialaniom jednostkowym bgdz w wigkszym
stopniu zniechgcaly jednostki do podejmo-
wania dziataii szkodliwych!. Reformatorzy
systemu ksztalcenia na poziomie wyzszym
niestety czesto zapominajg o tym fundamen-
talnym zalozeniu.

Ma ono tez istotne konsekwencje metodolo-
giczne. Dzialania czlowieka dzigki temu, ze sg
$wiadome i celowe, cechuja si¢ okreslong logi-
ka, co znéw implikuje mozliwos¢ ich wyjasnie-
nia (Boudon 2009, s. X1II). Z drugiej strony, dzia-
tanie nie jest w pelni zdeterminowane poprzez
zewngtrzne struktury, dlatego nie moze by¢
w stu procentach przewidywalne. Zatem sila na-
uk spolecznych, w tym przede wszystkim socjo-
logii, tkwi nie tyle w prognozowaniu zachowari
zbiorowych, ile w ich tlumaczeniu, ktére odbywa
si¢ zazwyczaj post factum.

2. Po drugie, aby rozwia¢ wszelkie watpliwo-
§ci, wyraznie podkresle, ze poznanie nauko-
we nalezy oddzieli¢ od poznania potocznego.
Poznanie naukowe nie rézni si¢ od potoczne-
go tym, ze w przeciwieristwie do pierwsze-
go dazy ku prawdzie, lecz tym, iz ma okreslo-
ne procedury weryfikacji postawionych tez.
Ponadto poznanie naukowe réwnie mocno jak
samg weryfikacja twierdzen interesuje si¢ ble-
dem wnioskowania. Myslenie potoczne naj-
czedciej pomija fakt istnienia takiego bedu lub
traktuje go jako element niekontrolowalny.

3. Po trzecie, odnoszac si¢ do kwestii mocy kre-
acyjnej poznania, nalezy zwréci¢ uwage, Ze na
najnizszym poziomie poznawczym poznanie
naukowe nie jest wspélkreowaniem rzeczywi-
stosci — a taka sugesti¢ (moze blednie) odezy-
talam w tekscie prof. Hausnera (przyktado-
wo, z samego stwierdzenia faktu, ze mamy na
rynku np. za malg podaz programistéw apli-
kacji, nie wynika, ze ich liczba wzroénie). Aby
rzeczywistos¢ mogta zosta¢ przeksztalcona,
tym samym, aby ujawni¢ moc kreacyjng po-
znania naukowego, konieczne jest spelnienie
dwéch warunkéw:

a) wiedza musi zosta¢ w jakikolwiek spos6b
udost¢pniona (cho¢by wybranym jednost-

1A tym samym mozemy zalozy¢, ze prowadzenie polityk
publicznych ma sens.

kom); sam fakt wygenerowania wiedzy nie
gwarantuje jej powszechnego udostepnie-
nia (zob. Krimsky 2006);

b) wiedza musi by¢ na tyle interesujgca dla
jednostek, aby zmotywowac¢ je do dziala-
nia — nawet jesli jest ona powszechnie do-
stepna, niekoniecznie wplynie na zmiane
rzeczywistosci spolecznej. Po raz kolejny
nalezy podkresli¢, ze aby mogla nastapi¢
zmiana rzeczywistosci, kto§ musi podjaé
jakiekolwiek dzialanie, a zeby kto§ podjat
jakiekolwiek dzialanie, musi mie¢ jakikol-
wiek motyw. Mozna zatem powiedzie¢, ze
to motywy wspétkreujg rzeczywistos¢ spo-
teczng, a poznanie (zaréwno naukowe, jak
i nienaukowe) jest jedynie dostarczycielem
ypodniet” ksztaltujacych w sposéb posred-
ni badZ bezposredni okreslone motywy
dziatania. Motywy charakteryzuja ludzi,
mog3a jednak mie¢ wplyw zaréwno na de-
cyzje indywidualne, jak izbiorowe (staja
si¢ wtedy wypadkowsa motywéw indywi-
dualnych). Doda¢ nalezy ponadto, ze nad-
mienione motywy zwigzane z realizacja
okreslonych intereséw, ktérych podmiot
jest $wiadomy i ktére, w opinii Michela
Croziera, jest wstanie okresli¢ jedynie
w sposéb ogélny (zob. Crozier, Friedberg
1982), stanowia nieodigczny element mo-
delu ludzkiego dzialania.

Stad blisko juz do tezy, ktéra glosi, ze pozna-
nie naukowe wspéltkreuje rzeczywistos¢ spotecz-
n3, jesli na tyle mocno motywuje jednostki, iz sa
one sklonne podja¢ okreslone dziatanie. Zatozy¢
mozemy, ze motywacja jednostek zalezy — z jed-
nej strony — od kosztéw, ktére pociaga za soba
dziatanie (np. studiowanie kierunkéw humani-
stycznych i spolecznych skutkuje zwykle niz-
szymi kosztami? niz studiowanie kierunkéw $ci-
slych), z drugiej — od prognozowanych korzysci,
jakie uzyska jednostka, podejmujac taka aktyw-
no$¢ (np. jak bedzie wygladala jej sytuacja ma-
terialna/zawodowa po ukoniczeniu okreslonego
kierunku studiéw), z trzeciej — jak sadzi wielu au-
toréw (zob. Boudon 2009) — zalezy od prawdo-
podobieristwa uzyskania tej nagrody (np. szansy
otrzymywania takich, a nie innych dochodéw)?.

2 Mam tu na myéli gléwnie naktad pracy.
3 Niestety, w zwigzku z ograniczeniem dostepu do infor-
macji niezbednych do oszacowania wiasnych szans ryn-
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Ryc. 1. Schemat interpretacyjny dzialania

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W tym momencie pojawia si¢ konieczno$¢
wprowadzenia krétkiej dygresji, ktéra niezbed-
na jest do polaczenia rozwazan teoretycznych na
temat bytu—poznania—dzialania z czescig prak-
tyczng artykulu, dotyczaca konkretnych wybo-
ré6w edukacyjnych. Dygresja ta wiaze si¢ ze sche-
matem interpretacyjnym ludzkiego dzialania.

W dalszej czgéci rozwazan dzialanie czlowie-
ka interpretowane bedzie zgodnie z ponizszym,
prostym schematem: podmiot, ktéry ma okre-
slony cel, postuguje si¢ wybranymi przez sie-
bie §rodkami i metodami, aby osiagnaé zatozo-
ny efekt. Jest $wiadomy celu swojego dzialania,
ma tez u§wiadomione (bagdz nieuswiadomione)
motywy, nie oznacza to jednak, ze w swoim po-
stepowaniu okazuje si¢ zawsze w pelni racjonal-
ny (zob. Simon 1952).

Na tym etapie odrézni¢ nalezy, czgsto utozsa-
miane ze sobg, cele od motywéw. Cel jednoznacz-
nie wigze si¢ z podjetym dzialaniem — studiuj¢ na
uniwersytecie (podejmuje takie, a nie inne dziata-
nie/dziatania), poniewaz chce uzyskac okreslone
kompetencje badZ po prostu dyplom. Natomiast
motyw laczy¢ nalezy z przyjetym przez podmiot
schematem interpretacyjnym: podejmuje okre-
$lone dziatanie (studia), ktére wiazg sie z okre-
Slonym celem (zdobycie dyplomu), a osiagnigcie
tego celu ma mi pomée w uzyskaniu celu wyz-
szego rzg¢du, bedacego moim prawdziwym mo-
tywem dzialania (znalezienie dobrze platnej
pracy). Oczywiscie schematy interpretacyjne s3
zazwyczaj zdecydowanie bardziej skomplikowa-
ne, poniewaz cze¢sto uwzgledniaja motywy 114,

kowych, s3 one przez studentéw czgsto biednie oceniane
(przeceniane lub niedoszacowywane). Jak dotad, najta-
twiej dostepng przestankg do podjecia decyzji odnosnie
do wyboru kierunku ksztalcenia byta informacja na temat
kosztéw, jakie wigzg si¢ z procesem ksztaltcenia.

PODMIOT » CEL » SRODKI I METODY » EFEKT DZIAEANIA
A A
Motyw dzialania Racjonalnos¢ ilfzukt:;vzvrrl:;és’éé

IIT czy IV rzedu (chee zdoby¢ dyplom, ponie-
waz cheg zdoby¢ dobrze platng prace, poniewaz
chee sie uniezalezni¢ od rodzicéw, poniewaz...
itp.), a ponadto przyjmuja form¢ skomplikowa-
nych modeli kauzalnych, w ktérych relacje mie-
dzy przyczynami i skutkami czesto sg postrzega-
ne przez podmiot w sposéb sieciowy (w relacji do
innych przyczyn i skutkéw). Stad czestym pro-
blemem w przypadku analizy wyboréw eduka-
cyjnych jest wlasnie mylenie celéw z motywami
dziatania®, a takze nieuwzglednianie przyjmowa-
nia przez jednostki okreslonych, czesto skompli-
kowanych, schematéw interpretacyjnych.

Aby osiagnac zalozony cel, jednostka dobiera
okreslone $rodki i metody (jesli czyni to, w swo-
im mniemaniu, dobrze, dziala racjonalnie), ktére
pozwalaja jej na osiagniecie (badz nie) zamierzo-
nego efektu. Jesli zalozony cel zostal osiagnig-
ty, znaczy to, ze podmiot byl w swoim dziata-
niu skuteczny; jezeli udalo si¢ go osiagnaé jak
najmniejszym naktadem (emocji, czasu, pracy, fi-
nanséw), podmiot byt nie tylko skuteczny, lecz
i efektywny®.

4. Po czwarte, doda¢ nalezy (w obronie tezy
prof. Hausnera), ze wiedza naukowa ma moc
wspotkreowania rzeczywistosci spotecznej na
trzy sposoby:

a) wplywajac w sposéb bezposredni na de-
cyzje indywidualne po przeksztalceniu sie
w zaséb wiedzy podrecznej (zob. Schiitz

* Motywy, zgodnie ztak sformulowang interpretacja,
mozna nazwaé celami II stopnia.

5 Albo mylenie motywéw nizszego rzedu z motywami
rzedu wyzszego.

¢ Takie ujecie definicyjne oparte zostalo na prakseolo-
gicznej koncepcji dziatania Tadeusza Kotarbinskiego,
w ktérej pojecie efektywnosci zastgpiono sformulowa-
niem ekonomiczno$¢ (zob. Kotarbinski 1993).
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2008) czy automatyzmy interpretacyj-
ne (zob. Hayek 2004) zgodne z dowoda-
mi naukowymi. Konsekwencja tego prze-
ksztalcenia mogg by¢:

— racjonalne’ rynkowo decyzje indywidu-
alne (np. wzrost sktonnosci do podjecia
studiéw na kierunkach technicznych, na
ktére jest zglaszane najwigksze zapo-
trzebowanie przez pracodawcéw, beda-
cy skutkiem potocznej tezy o wyzszych
szansach rynkowych absolwentéw okre-
slonych kierunkéw $cislych, co z kolei
wynika z przestanek naukowych) lub

— racjonalne rynkowo decyzje zbiorowe
(np. odnosnie do wprowadzenia ,zachet”
w postaci stypendiéw naukowych dla
os6b studiujacych kierunki techniczne,
na ktére jest zglaszane najwigksze za-
potrzebowanie przez pracodawcéw, o ile
takie stypendia rzeczywiscie motywuja
do podjecia nauki na promowanym kie-
runku);

— decyzje (indywidualne i zbiorowe) ryn-
kowo nieracjonalne, jednak racjonalne
z innych powodéw (np. motywem pod-
jecia decyzji o ksztalceniu na danym kie-
runku nie musi by¢ przyszly sukces fi-
nansowy, ale np. przyjemno$¢ zwigzana
z samym faktem studiowania interesujg-
cego tematu);

— decyzje przypadkowe (np. rzut monet
w celu wybrania kierunku ksztalcenia).

b) wplywajac w sposéb bezposredni na de-
cyzje indywidualne po przeksztalceniu si¢

w zaséb wiedzy podre¢cznej czy automa-

tyzmy interpretacyjne, ktére wykraczaja

poza obszar wiedzy naukowej, stanowigc
jej nadinterpretacje. Konsekwencja tego
przeksztalcenia mogg by¢:

— nieracjonalne rynkowo decyzje indywi-
dualne (np. wzrost sklonnosci do stu-
diowania na kierunkach technicznych
w ogole, co jest skutkiem potocznej tezy
o wyzszych szansach rynkowych absol-
wentéw kierunkéw scistych, ktéra to te-
za nie wynika w sposéb posredni z prze-

stanek naukowych) lub

7 Przez dzialania racjonalne rozumiemy wtym przy-
padku takie, w ktérych dobrane zostaly najlepsze $rodki

i metody osiagnigcia okreslonego celu.

— nieracjonalne rynkowo decyzje zbioro-
we (np. odnoénie do wprowadzenia ,za-
chet” w postaci stypendiéw naukowych
dla oséb studiujacych na jakichkolwiek
kierunkach $cistych);

— decyzje przypadkowo racjonalne rynko-
wo.

¢) wplywajac w spos6éb posredni na decyzje
indywidualne poprzez bezposredni wplyw
na decyzje zbiorowe i generujac tym sa-
mym zamierzone lub niezamierzone kon-
sekwencje dziatan.

Trzeci przypadek wydaje sie szczegélnie in-
teresujacy w kontekscie analizy reform wdraza-
nych w systemie szkolnictwa wyzszego, zajme
sie wigc nim w sposéb nieco bardziej szczegéto-
wy w dalszej czesci wywodu.

5. Po piate, zmiana rzeczywistoéci spolecznej,
ktéra zostala wywolana w sposéb bezposred-
ni lub posredni poprzez wiedz¢ naukows, ge-
neruje nowsg potrzeb¢ poznawczg — zbadania
skutkéw tych zmian, przede wszystkim tego,
czy skutki te majg charakter pozytywny, czy
negatywny. To znéw generuje nowa wiedze,
ktéra w dalszym kroku przeksztalcana jest
w zaséb wiedzy podre¢cznej niezbednej do po-
dejmowania decyzji indywidualnych lub zbio-
rowych. Tym samym kolo poznawania—two-
rzenia zostaje zamknigte.

3. Nieudane reformy szkol,
czyli dlaczego system ksztalcenia

wymyka si¢ spod kontroli decydentéw

W tej czesci cheialabym pokrétce oméwié
kwestie zwigzane z ograniczonymi mozliwo-
$ciami reformowania systemu ksztalcenia na po-
ziomie wyzszym, zwracajac szczegdlna uwage
na to, dlaczego tak wielu reformatorom syste-
méw edukacji nie udaje si¢ osiggnaé zamierzo-
nego celu, jakim jest, przyktadowo, zmniejszenie
nieréwnosci edukacyjnych®. Problem ten bede
analizowala na gruncie paradygmatu teorii gier
i decyzji oraz teorii racjonalnego wyboru, zapo-
zyczajac z powyzszych koncepcji pojecie putapki
spolecznej oraz efektu niezamierzonego czy od-
wrécenia. W dalszej czgsci wywodu obowigzy-

8 Walka z wykluczeniem edukacyjnym wybranych grup

spolecznych poréwnywana jest do walki z wiatrakami.

157



Magdalena Jelonek

wac beda zalozenia, ktére wstgpnie poczynilam
i ktére zaprezentowalam wezesniej.

Klasyczna putapka spoleczna ilustruje, w ja-
ki sposéb dochodzi do napi¢é pomiedzy inte-
resem jednostki i kolektywu, ktére powoduja,
ze indywidualne decyzje aktoréw moga przy-
czyni¢ si¢ do tragedii spolecznej. Innymi stowy,
wskazuje na to, w jaki sposéb za sprawa indy-
widualnej racjonalnosci obniza sig, a nawet za-
nika, racjonalno$¢ zbiorowa. Zaréwno ekonomi-
$ci, jak i socjologowie z upodobaniem analizuja
przypadki pulapek spolecznych, ktére niejedno-
krotnie utrudniaja sprawne rzadzenie pafistwem.
Putapki te to przyktadowo: dylemat brakujacego
bohatera, wspélnego pastwiska, negatywnej se-
lekcji kadr czy pasazera na gape (zob. Axelrod
1984; Hankiss 1986; Kollock 1998; Van Vugt
2009)°.

W skrajnych przypadkach, w zwigzku z indy-
widualnie racjonalnymi decyzjami aktoréw wy-
generowany zostaje efekt, ktéry ma negatyw-
ne konsekwencje nie tylko grupowe, lecz takze
jednostkowe. W takiej sytuacji, dobierajac wia-
sciwe $rodki i metody niezbedne do uzyskania
okreslonego celu, nie osiggamy go lub osiaga-
my, jednak ponoszac koszty zdecydowanie wigk-
sze niz przewidziane. Taki splot nieoczekiwa-
nych skutkéw indywidualnych i spotecznych,
bedacy efektem krzyzowania si¢ wielu indywi-
dualnie racjonalnych decyzji jednostek, nazywa-
ny jest najczesciej nieoczekiwanym/odwrotnym
efektem (unanticipated effect) (Merton 1936),
efektem odwrécenia (Boudon 2008) lub nie-
zamierzong konsekwencja (unintended effect)
dzialani ludzkich. Oczywiscie efekt odwrécenia
moze generowaé zaréwno nieoczekiwane do-
datkowe negatywne skutki (obok efektéw za-
mierzonych), jak i niespodziewane dodatkowe
korzyscil®. W niniejszym tekscie szczegdlnie in-
teresuje mnie pierwszy przypadek!!.

9 W zwigzku z tym, ze s3 one powszechnie znane, nie zo-
stang szerzej scharakteryzowane w tej publikacji.

10 Ciekaws, wstepng klasyfikacje tych efektéw zaprezen-
towal Raymond Boudon w swojej ksigzce Logika dziata-
nia spolecznego (2009).

11 Zgodnie z koncepcja Roberta K. Mertona nieocze-
kiwane efekty celowych dzialan ludzkich moga wynikaé¢
z ignorancji (braku wystarczajacej wiedzy niezbednej do
wyciggania wlasciwych wnioskéw).

W czesci tej, odwolujac si¢ giéwnie do prac
Raymonda Boudona i Jamesa Colemana, przy-
toczg przyklady reform systemu szkolnictwa
opartych na rzetelnej analizie probleméw edu-
kacyjnych, ktére jednak nie osiagnely zamie-
rzonych efektéw, bo nie uwzglednily moty-
wacji, jakimi moga si¢ kierowaé pojedynczy
aktorzy. Motywacje te, racjonalne z indywidu-
alnego punktu widzenia, generuja skutki, ktére
okazuja si¢ zbiorowo niekorzystne.

W zwiagzku z ograniczong pojemnoscia ni-
niejszej pracy ogranicze¢ si¢ w niej jedynie do
zaprezentowania dwéch typéw interwencji pu-
blicznych w obszarze edukacji, ktére najczesciej
generujg nieoczekiwane efekty. Sg to dzialania,
ktére zgodnie z powszechnie przyjmowanym
zalozeniem, ze wzrost poziomu wyksztalcenie
powoduje wzrost gospodarczy, celuja w upo-
wszechnienie wyzszego wyksztalcenia, a tak-
ze tzw. dzialania proréwnosciowe ukierunkowa-
ne na zréwnanie szans w dostepie do systemu
ksztalcenia.

3.1. Konsekwencje masyfikacji
szkolnictwa wyzszego a problem
przeedukowania spoleczenstwa

Problem przeedukowanial? spoleczeristwa

podnoszony coraz intensywniej w debacie na te-
mat reform polskiego systemu ksztalcenia nie jest
zagadnieniem nowym, bo w latach szes¢dziesia-
tych zmagala si¢ z nim znaczna cz¢$¢ krajéw eu-
ropejskich. We Francji powstala niezwykle wni-
kliwa analiza przyczyn i spolecznych skutkéw
umasowienia wyzszego wyksztalcenia, autorstwa
Boudona. Przypadek francuski wydaje si¢ bliski
sprawie polskiej, stad efekty pracy tego autora
warto przytoczy¢ dla zobrazowania, w jaki spo-
s6b indywidualnie korzystne wybory edukacyjne
skutkujg niekorzystnymi konsekwencjami zbio-
rowymi. Przeciwny efekt jest wynikiem podje-
cia korzystnych indywidualnie decyzji przez zbyt
duzg liczbe oséb.

Charakteryzujac  sytuacje przeedukowania
spoleczenistwa, zwréci¢ nalezy uwage na fakt,
ze wzrost popytu na wyzsze wyksztalcenie mo-

12 Jest to sytuacja, w ktérej poziom wyksztalcenia miesz-
kancéw danego kraju jest wyzszy niz wymaga tego rynek
pracy.
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ze zosta¢ zaspokojony lub nie. We Francji byt
on zaspokajany az do skutku ze wzgledu na nie-
ograniczony dostep do ksztalcenia na poziomie
uniwersyteckim!®, w Polsce na zaspokojenie te-
go popytu decydowaly si¢ same szkoly (mogac
tym samym zwicksza¢ poziom zatrudnienia ka-
dry akademickiej). W Polsce spowodowalo to
wzrost wskaznika skolaryzacji na poziomie wyz-
szym z 9,8% w roku akademickim 1990/1991
do 40,9% w roku 2009/2010 (GUS 2010, s. 27).
Réwnoczesnie ani we Francji (lata szesédziesia-
te), ani obecnie w Polsce nie odnotowano réw-
nie gwaltownych zmian w strukturze spoteczne;.
Méwigce bardziej obrazowo, proporcja wyzszych
statuséw spolecznych pozostala na podobnym
poziomie, wzrosta natomiast liczba oséb aspiru-
jacych do ich zajmowania.

Wini¢ za taki stan rzeczy mozna zaréwno
brak kontroli w zakresie naboréw, jak i dominu-
jacy paradygmat (automatyzm interpretacyjny)'*
interwencji publicznych w sferze edukacji, kté-
ry zaklada, Ze zwigkszenie poziomu wyksztal-
cenia spoleczeristwa (wzrost wskaznika skolary-
zacji na poziomie wyzszym) skutkuje nie tylko
wzrostem gospodarczym, lecz takze poprawa
sytuacji ksztalcacych si¢ podmiotéw w ogé-
le. Paradygmat ten nie uwzglednia jednak fak-
tu, ze wzrost liczby oséb prawomocnie aspiruja-
cych do odgrywania rél spolecznych wigzacych
si¢ z wysokimi statusami, przy réwnoczesnie sta-
tej strukturze spolecznej, motywuje jednostki do
podejmowania dziatan, ktére prowadza do zbio-
rowo niekorzystnych efektéw.

Dzialania te wymienia w swojej ksiazce
Boudon (2008, s. 74-121), a w przypadku pol-
skiego szkolnictwa wyzszego identyczne wy-

bory studentéw potwierdzone zostaly w bada-

13 Czytelnika, ktéry nie mial stycznosci z francuskim
systemem szkolnictwa wyzszego, nalezy uswiadomié, ze
francuskie uniwersytety sa szkolami wyzszymi drugiej
kategorii, a dostep do nich w latach szes¢dziesiatych wa-
runkowany byl jedynie posiadaniem dyplomu maturalne-
go (brak jakiejkolwiek regulacji naboréw). Réwnolegle do
uniwersytetéw funkcjonuja tzw. Grandes Ecoles (odpo-
wiedniki polskich uniwersytetéw), czyli szkoly cieszace
si¢ najwigksza renoma, ktére organizuja konkursy da kan-
dydatéw na studentéw (dokonujg scistej selekeji).

14 Na marginesie, przypadek ten $wiadczy o tym, ze $wiat
spoleczny, nie zawsze takim si¢ staje, jakim jest postrze-

gany.

niu Bilans Kapitalu Ludzkiego 2010 (Jelonek

2011). Wiazg si¢ one:

— z wydluzeniem okresu ksztalcenia (np. o stu-
dia podyplomowe) (nawet w sytuacji dewalu-
acji dyploméw poprawa kwalifikacji zwicksza
relatywnie szanse rynkowe uczacych sig);

—ze wzrostem sklonnosci do studiowania na
kilku kierunkach studiéw i/lub zmiany kie-
runku ksztalcenia po studiach licencjackich;

— ze spadkiem zaangazowania w nauke, w tym
ze zmniejszeniem ilosci czasu poswigcane-
go na ksztalcenia, co zgodne jest z hipotezg
Louisa Lévy-Garboua, ktéra méwi, ze czas
poswiecony na edukacje jest malejaca funkcja
uzytecznosci ksztalcenia (zob. Lévy-Garboua
1974).

Boudon wspomina ponadto o niezwykle istot-
nej konsekwencji spolecznej przeedukowania
spoleczeristwa w sytuacji usztywnionej struktury
spolecznej, ktéra wynika z indywidualnie racjo-
nalnych motywacji uczacych sig, rywalizujacych
ze soba nie poprzez obnizenie aspiracji spo-
tecznych i zarobkowych, lecz wydtuzenie okre-
su ksztalcenial®. W sytuacji, gdy na taka strategie
zdecyduje si¢ wigkszo$¢ aktoréw (pamigtajmy, ze
jest to strategia indywidualnie racjonalna, bo im
dtuzej'® si¢ ksztalcimy, tym bardziej poprawia-
my swoja sytuacje w poréwnaniu z nieksztalca-
cymi si¢), aby jednostka mogta osiagnac wyzsza
pozycje spoleczng, bedzie zmuszona do ponow-
nego wydluzenia okresu ksztalcenia (zawsze po-
winna by¢ krok przed innymi). Efektem opisanej
powyzej pulapki spolecznej jest wzrost kosztéw
uzyskania wysokiego statusu spolecznego, spa-
dek zadowolenia z pracy uczelni i kryzys wiary
w uniwersytety, a takze malejacy stopieri identy-
fikacji studentéw ze szkola.

15 Warto dodaé, ze zdobycie kolejnych dyploméw nieko-
niecznie zwigksza realnie warto$¢ rynkows absolwenta,
zwlaszcza kiedy nie wigze si¢ ze zwigkszeniem kompe-
tencji.

16 Pamieta¢ nalezy, ze w tej sytuacji ,dtuzej” niekoniecz-
nie znaczy ,wigcej”. Zaréwno system francuski w latach
sze$¢dziesiatych, jak i polski w chwili obecnej, nie dostar-
czaja jasnych informacji na temat jakosci wyksztalcenia
absolwentéw poszcezegdlnych uczelni. Tym samym jedyna
znaczgcg rynkowo informacjg moze by¢ liczba lat nauki
szkolnej kandydata na dane stanowisko pracy, nie jest nig
natomiast poziom jego przygotowania do wykonywania
zawodu.
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3.2. Dlaczego nie udaje si¢ wdrozy¢ reform
proréwnosciowych w szkotach wyzszych?

Kolejny przyktad, ktéry opisuje porazke re-
formy systemu edukacji, wiaze si¢ z ekspery-
mentem Jamesa Colemana, przeprowadzonym
po opublikowaniu w 1966 r. legendarnego juz
raportu Equality of Educational Opportunity. Jego
autor postawil do$¢ kontrowersyjne i dyskuto-
wane w kolejnych latach tezy, ktére glosity, ze:

— wiele czynnikéw uznawanych za decydujace
dla skutecznosci ksztalcenia (np. poziom wy-
datkéw na ucznia, wyksztalcenie nauczycieli,
wyposazenie szkoly) ma niewielki wplyw na
osiggane przez uczniéw wyniki;

— decydujacy wplyw ma natomiast srodowisko,
z jakiego wywodzi si¢ dany uczeri — ito za-
réwno jego wlasne pochodzenie spoleczne,
jak i, w mniejszym stopniu, pochodzenie po-
zostalych czlonkéw klasy szkolne;.
Zaskoczony wlasnymi tezami, Coleman po-

stanowil przeprowadzi¢ razem z Urban Institute
w Waszyngtonie eksperyment, ktéry polegal na
dowozeniu czarnoskérych uczniéw pochodza-
cych z nizszych klas spolecznych do szkét zdo-
minowanych przez klasy wyzsze. Eksperyment
mial udowodnié, ze przy tak zaplanowanej in-
terwencji osiagniecia edukacyjne dzieci wzro-
sng. Whnioski Colemana okazaly si¢ bardziej
zaskakujace niz wyniki jego raportu. Program
desegregacji uczniéw sprowokowal dzialania
rodzicéw bialych dzieci, polegajace na prze-
noszeniu ich do innych klas, zdominowanych
przez uczniéw biatych, pochodzacych z wyso-
kich warstw spolecznych'’. Efekt ten wynikaja-
¢y z nieuwzglednienia w procesie planowania in-
terwencji publicznej indywidualnych motywéw
dzialania funkcjonuje w literaturze przedmiotu
pod nazwg ,ucieczka bialych” (white flight), jest
tez przypadkiem szczegdlnym ,efektu szachow-
nicy” Thomasa Schellingal®.

17 Decyzje rodzicéw byly w petni zrozumialte — postapili
zgodnie z gléwna teza raportu Colemana, zwickszajac
szanse edukacyjne swoich dzieci poprzez umieszczenie
ich w korzystniejszym srodowisku spolecznym.

18 Eksperyment Schellinga polegat na ustawieniu w spo-
s6b losowy na szachownicy pionkéw czarnych i bialych,
a nastepnie na wykonywaniu kolejno nastgpujacych ru-
chéw:

Podobng porazka koriczyly si¢ i inne proréw-
no$ciowe reformy systemu ksztalcenia na pozio-
mie wyzszym. Pod koniec lat osiemdziesigtych
i na poczatku dziewigédziesigtych XX w. wdro-
zony zostal w uczelniach australijskich cykl in-
terwencji ukierunkowanych na zapewnienie
réwnych szans w dostepie do szkolnictwa wyz-
szego. Reformy te Iaczyly si¢ zazwyczaj z dzia-
taniami majacymi na celu wlaczenie do syste-
mu szkolnictwa wyzszego grup zagrozonych
wykluczeniem edukacyjnym, a opieraly sie naj-
czeéciej na systemie dofinansowan, pozyczek
badz innych finansowych ulatwien. Nie spelni-
ty jednak pokltadanych w nich oczekiwan i nie
wywolaly pozadanego efektu (wzrost odset-
ka mniejszosci studiujacych na uczelniach), po-
dobnie zreszty jak reformy amerykanskie, kté-
re celowaly w poprawe wskaznika skolaryzacji
wséréd Afroamerykanéw (James, Mcinnis 2006).
Jednym ze stabych punktéw wymienionych tu-
taj interwencji byt brak doglebnej analizy moty-
wéw dzialania aktoréw dokonujacych wyboréw

edukacyjnych.

4. Podsumowanie

Podsumowujac wnioski zawarte w niniej-
szym tekscie, chciatabym si¢ odnie$¢ réwnole-
gle do dwéch kwestii: problemu mozliwosci po-
znania rzeczywistosci spolecznej i zaplanowania
wlasciwej interwencji publicznej (w sferze edu-
kacji), ktora jest w stanie t¢ rzeczywisto$¢ zmie-
ni¢. Powyzsze dwa problemy s dla mnie nieroz-
aczne.

Po pierwsze, zgadzam si¢ jedynie czesciowo
z tezg o zlozonosci $wiata spolecznego i zwigza-
nej z nig ograniczonos$ci poznawczej teorii spo-
tecznych. Zgodnie z poczynionym wywodem,
przy przyjetej perspektywie badawczej (meto-
dologiczny indywidualizm) i wytuszczonych za-

—jesli w okolicy pionka znajduje si¢ wigcej pionkéw inne-
go koloru, to zmienia on swoje polozenie blizej pionkéw
tego samego koloru,

— jesli w okolicy pionka znajduje si¢ wiecej pionkéw tego
samego koloru, pozostaje na miejscu.

Za kazdym razem, efektem koricowym tej gry bylo ho-
mogeniczne ustawienie w jednym koricu szachownicy
pionkéw biatych, a w drugim — czarnych. Opisana gra
odzwierciedla np. proces rasowego homogenizowania si¢
dzielnic w Stanach Zjednoczonych.
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tozeniach o logicznosci ludzkiego dziatania, po-
znanie za pomocy teorii socjologicznych wydaje
si¢ mozliwe, o ile w swoim zalozeniu aspirowa¢
bedziemy nie tyle do przewidywania, ile do wy-
jasnienia ludzkich dzialan. Ponadto, poznanie
§wiata spolecznego bedzie w wigkszym stopniu
realne, jesli zogniskujemy nasze analizy na cha-
rakterystyce jego dynamiki i zmian w nim za-
chodzacych. Skupiajac si¢ na PROCESACH,
a nie OBIEKTACH jeste$smy w stanie scharak-
teryzowaé rzeczywisto$¢ bez obawy, ze opis ten
bedzie jedynie fotografia krétkiego, acz ulotne-
go i niepowtarzalnego momentu w historii §wia-
ta. Aby zatem pelniej ujac¢ ztozonos¢ otaczaja-
cej nas rzeczywisto$ci, powinni$my skupic si¢ nie
tyle na jej opisie, ile na analizie przebiegu pro-
ceséw, zmian oraz czynnikéw (przyczyn) po-
wodujacych te zmiany, ujetych za pomoca ba-
dan wzdluznych. Podobnie, w liczacej si¢ nauce
$wiatowej wida¢ wyrazny zwrot w kierunku ba-
dan powtarzanych (zob. Gustafsson 2010) i teo-
rii, ktére kladg nacisk na opis dynamiki zjawisk
(zob. Schwarz 1991; Mason 2008; Creemers,
Kyriakides, Sammons 2010). Zatem w procesie
poznawania zlozonosci $§wiata spolecznego nie-
zwykle istotne okazuje si¢ nie tyle poznanie te-
go, co jest w chwili obecnej, ile odpowiedZ na
pytania, dlaczego jest tak, jak jest oraz dlaczego
w przyszlosci moze by¢ tak, a nie inaczej.

Po drugie, uwazam, ze ztozono$¢ swiata spo-
tecznego moze zosta¢ poddana analizie jedynie
wtedy, gdy w procesie opisu zjawisk spolecznych
zostang uwzglednione indywidualne motywy
jednostek. Tylko positkujac si¢ doglebng analizg
motywéw ludzkiego dzialania, mozna pokusi¢
si¢ 0 probe zrozumienia i przewidzenia skutkéw
podejmowanych interwencji publicznych. Tym
samym dobrze zaprojektowana reforma systemu
edukacji nie powinna bagatelizowaé intencjo-
nalnosci ludzkiego dzialania, tak planujac pole
dziatania jednostek (ustalenie regul instytucjo-
nalnych), aby same struktury sprzyjaly stusznym
decyzjom indywidualnym. Jej projekt winien po-
kazywa¢ nie tylko to, co planujemy zmieni¢ na
poziomie systemu, lecz takze prébowaé wytlu-
maczy¢, jakie konsekwencje bedzie miafa re-
forma dla poszczegdlnych oséb i jakie zmiany
w zachowaniach tych oséb moze wywolaé. Nie
ma zatem dobrego projektu reformy bez dogleb-
nej analizy motywéw ludzkich dziatan i ich kon-

sekwencji dla dalszego przebiegu interwenciji.
Stoj¢ zatem na stanowisku optymizmu poznaw-
czego, sadzac, ze wiele z efektéw odwrécenia
mozna przewidzie¢, tak jak i kontrolowac, a pod-
staw do tej kontroli powinna dostarczy¢ rzetelna
wiedza naukowa na temat motywacji jednostko-
wych. Ponadto, aby skutecznie wdraza¢ reformy
edukacyjne, konieczne jest posiadanie wiedzy na
temat przyczyn okreslonych zjawisk, a nie tylko
na temat ich przejawéw. Zamiast ograniczac si¢
jedynie do stwierdzania pewnego faktu, powin-
ni$my tworzy¢ modele wyjasniajace ten fakt.

Po trzecie, poznanie naukowe ma moc kre-
acyjng, lecz jedynie w sytuacji, gdy spelnione s
dwa warunki. Wiedza naukowa musi by¢ po-
wszechnie dostgpna i powszechnie zrozumia-
la, a takze na tyle interesujaca dla jednostek, by
zmotywowaé je do dzialania. Powtérzmy jesz-
cze raz: to motywy wspélkreuja rzeczywistosé
spoleczng, a poznanie jest jedynie dostarczycie-
lem ,podniet” ksztattujacych w sposéb posred-
ni badZ bezposredni okreslone motywy dziata-
nia. Wiedza naukowa ma moc wspétkreowania
rzeczywistosci spolecznej na trzy sposoby:

— wplywajac w sposéb bezposredni na decyzje
indywidualne po przeksztalceniu si¢ w zaséb
wiedzy podreczne;;

— wplywajac w sposéb bezposredni na decyzje
indywidualne po przeksztalceniu si¢ w zaséb
wiedzy podrecznej, ktére wykraczaja poza ob-
szar wiedzy naukowej, stanowigc jej nadinter-
pretacje;

— wplywajac w sposéb posredni na decyzje in-
dywidualne poprzez bezposredni wplyw na
decyzje zbiorowe i generujac tym samym za-
mierzone lub niezamierzone konsekwencje
dzialan.

Po czwarte, nalezy zwréci¢ uwage, ze zdecy-
dowanie latwiej jest wdraza¢ reformy szkolnic-
twa wyzszego w systemach, w ktérych dzialajace
podmioty dysponujg szerokim dostgpem do in-
formacji (wigc podstawami ku temu, aby oprzeé¢
swoja decyzje na racjonalnych przestankach).
W systemach, ktére dostarczaja informacji
czastkowych, niepelnych i wybiérezych (a taki
jest polski system szkolnictwa wyzszego), ist-
nieje uzasadnione ryzyko duzej przypadkowosci
podejmowanych decyzji. Systemy takie ponad-
to moga sprzyja¢ tzw. wtérnemu efektowi stra-
tyfikacyjnemu!® (zob. Boudon 1985), poniewaz
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zwigkszaja szans¢ dokonania rynkowo efektyw-
nego wyboru tym grupom, ktére maja szerszy
dostep do informacji na temat szkét wyzszych.
To znéw sprzyja reprodukowaniu struktury spo-
tecznej, nie tyle na poziomie dziedziczenia wy-
ksztalcenia wyzszego, ile dziedziczenia wysokiej
pozycji zawodowej (dobrze platnej i/lub gene-
rujacej szacunek spoleczny), ktéra jest efektem
zwigkszenia szans okreslonych grup spolecz-
nych (a zmniejszenia szans innych grup) na do-
konanie oplacalnego rynkowo wyboru edukacyj-
nego. Postawi¢ zatem mozna wstepng hipoteze
(konieczng do zweryfikowania), ktéra glosi, ze
w spoleczenstwach charakteryzujacych sie wy-
sokim stopniem przeedukowania (overeducation)
i niskim dostepem do informacji ulatwiajacych
wybory edukacyjne, walka o wysokie statu-
sy spoleczne bedzie nastepowala nie w obsza-
rze walki o dostgp do wyzszego wyksztalcenia,
ale o dostep do wiedzy na temat stopy zwrotu
z inwestycji edukacyjnych. Ci, ktérzy tej wiedzy
nie uzyskaja, beda mieli mniejsza szans¢ doko-
nania rynkowo oplacalnych wyboréw edukacyj-
nych, a takze nizsza motywacj¢ do dokonywania
edukacyjnych inwestycji (finansowych i czaso-
wych). Jesli natomiast poziom dostgpu do infor-
macji ulatwiajacej wybory edukacyjne jest szero-
ki, walka o wysokie statusy spoteczne odbywa si¢
w obszarze walki o dostep do wysokiej jakosci
ksztalcenia (miejsce na kierunku X, w szkole Y).
W takiej sytuacji (fatwego dostepu do informa-
cji), fakt istnienia lepszych i gorszych szkot staje
sie jak najbardziej motywujacy dla uczniéw i sta-
nowi zache¢te do zwigkszenia wysitku wlozonego
w proces ksztalcenia.
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Unintended effects of human actions, or the reforms of the higher

education system

The author discusses the thesis presented in J. Hausner’s and J. Gérniak’s papers published in this volume. The
author presents her own perspective on the process of solving the dilemmas of freedom/determinism of human
action, complexity of the social world, limitations of sociological theory, and co-creating social reality in the process
of knowledge production. The examples illustrating her ideas come from the field of sociology of education, and they
are mostly related to the higher education system reform. The author raises two practical questions, one regarding
cognition (Is it possible to design policies based on evidence in the area of higher education?), and the other focussed
on action (Is it possible to implement effectively any educational policies, including equality policies, given that, so far,
most educational reforms (in this area) have ended in a more or less spectacular disaster?

Keywords: knowledge, higher education, unintended effects, reverse effects.



