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Niezamierzone efekty działań ludzkich, czyli o tym, czy może się udać 
reforma systemu szkolnictwa wyższego

Artykuł ten stanowi polemikę, a zarazem uzupełnienie artykułów: prof. J. Hausnera oraz prof. J. Górniaka opubli-
kowanych w niniejszym tomie Zarządzania Publicznego. Autor próbuje w nim nakreślić własną perspektywę w proce-
sie rozwiązywania dylematów związanych z wolnością/determinizmem działania ludzkiego, złożonością świata spo-
łecznego, a co za tym idzie – ograniczonością teorii socjologicznych oraz współkreowaniem rzeczywistości społecznej 
w procesie jej poznawania. Postawione w artykule tezy są egzemplifi kowane za pomocą przykładów z dziedziny so-
cjologii edukacji, w tym głównie związanych z reformowaniem systemu szkolnictwa wyższego. Autor w artykule sta-
wia dwa pytania praktyczne: (1) pytanie dotyczące sfery poznawczej: czy możliwe jest projektowanie polityki opartej 
na dowodach (evidence-based) w obszarze szkolnictwa wyższego?; (2) pytanie dotyczące sfery działania: czy możliwe 
jest skuteczne wdrażanie polityk edukacyjnych, w tym przede wszystkim prorównościowych, skoro jak dotąd znaczna 
część reform edukacyjnych kończyła się mniej lub bardziej spektakularną klęską?

Słowa kluczowe: wiedza, szkolnictwo wyższe, efekty niezamierzone, efekty odwrócenia.

1. Wprowadzenie

Karol Marks napisał, że historia to nic innego, 
jak tylko działalność dążącego do swoich celów 
człowieka (Marks 1981, s. 182). Teza ta celnie 
obrazuje jeden z  wątków rozważań wpisanych 
w  triadę byt–poznanie–działanie, który domi-
nował w dyskusjach toczonych w ramach Koła 
Krakowskiego, a  który dotyczy kwestii zwią-
zanych z  pojmowaniem procesów społecznych 
z perspektywy holistycznej lub na gruncie me-
todologicznego indywidualizmu. Drugie zagad-
nienie równie intensywnie omawiane w trakcie 
tych spotkań naukowych odnosi się do możli-
wości poznania rzeczywistości społecznej oraz 
zaprojektowania na podstawie zgromadzo-
nej wiedzy takich działań, które pozwoliłyby na 
osiągnięcie zaplanowanych efektów. Kwestię tę 
będę rozważała, odnosząc problemy teoretycz-
ne do przykładów praktycznych zaczerpniętych 
z obszaru szkolnictwa wyższego.

W  niniejszej pracy kontynuuję dyskusję za-
inicjowaną przez prof. Jerzego Hausnera w ar-
tykule „Tworzenie i  rodzaje wiedzy społecz-

nej”, a prowadzoną przez kolejnych prelegentów. 
W tym celu, w ramach wstępu, ustosunkuję się 
do wybranych tez, które zostały postawione 
przez autorów kilku referatów. Tezy te dotyczą:
• Złożoności świata społecznego i  związanej 

z nią ograniczoności poznawczej teorii spo-
łecznych – teza prof. Hausnera (częściowo się 
z nią zgadzam, rozwinę ją jednak, wskazując 
na moim zdaniem najważniejsze przyczyny 
tej ograniczoności, która, jak zakładam, mo-
że zostać znacząco zredukowana).

„Kompleksowość świata społecznego wymusza 
teoretyczny pluralizm. Jeśli świat społeczny jest 
kompleksowy i  zmienny, to niemożliwa jest teo-
ria wszystkiego, bowiem nie jest on skończonym 
obiektem. Potrzebne są różne teorie, korespondu-
jące i  krzyżujące się ze sobą. Oznacza to jednak 
także praktyczną poznawczą ograniczoność i  za-
mkniętość teorii społecznych (…) Trzeba zatem 
kategorycznie odrzucić ideę możliwości dosko-
nałego opisania, odwzorowania świata społeczne-
go. To niemożliwe, bowiem opisując go, wciąż go 
zmieniamy. Świat społeczny jest jak rzeka, wiecz-
nie płynie i nie wiadomo, gdzie kiedyś się znajdzie 
i  w  jakiej postaci będzie istniał. Świata społecz-
nego nie można opanować, ani intelektualnie ani 
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praktycznie. Można na niego jedynie częściowo 
i punktowo wpływać, rozwiązując dzięki temu jed-
ne problemy i tworząc inne” (Hausner 2011, s. 3).

• Tworzenia (choć trafniej byłoby użyć po-
jęcia: zmiany) rzeczywistości społecz-
nej poprzez sam proces poznawania – te-
za prof. Jerzego Hausnera, do której odnosił 
się prof. Jarosław Górniak, posądzając prele-
genta o swoisty holizm metodologiczny oraz 
(o  zgrozo!) solipsyzm (a  z którą to tezą po-
czątkowo się nie zgadzałam, jednak fi nalnie 
po stoczeniu wewnętrznego intelektualne-
go boju zgodzić się musiałam, budując jednak 
nieco odmienne ujęcie problemu od zapropo-
nowanego przez prof. Hausnera).

„Przy czym jest dla mnie jasne, że byty społeczne 
istnieją obiektywnie, czyli poza naszym indywidu-
alnym i zbiorowym poznaniem, lecz zarazem na-
sze poznanie je formuje. Uważam zatem, że by-
ty społeczne są zarazem postrzegane jak się mają 
i mają się jak są postrzegane” (ibidem).

„Odpowiednio, znaczenie i doświadczenie stano-
wią dwa różne momenty tego samego łańcucha 
działania, które kontynuacyjnie i zwrotnie warun-
kują się. Ponieważ oba są równie istotnymi, we-
wnętrznie powiązanymi momentami w  dynami-
ce działania społecznego, nie należy koncentrować 
się na jednym kosztem drugiego. Znaczenia ukie-
runkowują działanie, działania wywołują skutki, 
a wynikające z tego doświadczenie potwierdza lub 
redefi niuje znaczenie, zmienione znaczenia redefi -
niują przeszłe, tak samo jak obecne i przyszłe, do-
świadczenie” (ibidem, s. 6).

• Prawomocności podejścia badawczego, ja-
kim jest metodologiczny indywidualizm, 
którą to tezę postawił prof. Górniak (zgadzam 
się z nią w pełni, jednak pragnę ją uzupełnić 
o  krótką analizę praktycznych konsekwencji 
przyjęcia w  procesie badawczym perspekty-
wy działającego podmiotu, a której to analizy 
brakowało mi w tekście autora).

„Podejście, które tutaj zaprezentuję, stoi na grun-
cie metodologicznego indywidualizmu i  zakłada, 
że podstawą życia społecznego są działające jed-
nostki i nie da się ostatecznie zjawisk społecznych 
wyjaśnić, pomijając badanie ludzkiego działania” 
(Górniak 2011, s. 2).

Do wymienionych powyżej tez odniosę się 
w toku wywodu, przytaczając argumenty teore-
tyczne i praktyczne z dziedziny socjologii edu-
kacji, a  skupiając się głównie na problemie re-
formowania systemu szkolnictwa wyższego. 
W tekście tym postaram się odpowiedzieć na ta-
kie oto pytania natury praktycznej:
• Dotyczące sfery poznawczej: czy możliwe jest 

projektowanie polityki opartej na dowodach 
(evidence-based) w obszarze szkolnictwa wyż-
szego? Czy nauki społeczne są w  stanie do-
starczyć wystarczająco pewnych dowodów 
naukowych?

• Dotyczące sfery działania: czy możliwe jest 
skuteczne wdrażanie polityk edukacyjnych, 
w tym przede wszystkim prorównościowych, 
skoro jak dotąd znaczna część reform eduka-
cyjnych kończyła się mniej lub bardziej spek-
takularną klęską?
Te dwa pytania, pozornie  niezwiązane z przed-

stawionymi dylematami wpisanymi w  triadę 
byt – poznanie – działanie łączą się z nimi w spo-
sób pośredni – rozwiązanie nadmienionych dy-
lematów niesie za sobą istotne konsekwencje dla 
możliwości sformułowania odpowiedzi na po-
stawione pytania praktyczne.

2. Poznanie naukowe w służbie reform 
edukacyjnych – założenia wstępne

Zanim jednak będę mogła odpowiedzieć na 
postawione powyżej pytania, powinnam jasno 
określić zajmowane przeze mnie stanowisko 
teoretyczne, tak aby czytelnik nie miał wątpli-
wości, jak rozwiązuję dylemat wolności/determi-
nizmu działania ludzkiego, w jaki sposób odróż-
niam poznanie naukowe od potocznego oraz co 
sądzę o mocy kreacyjnej procesu poznania. Tezy 
te wypunktowane zostały poniżej.
1. Po pierwsze, zakładam, że nie istnieje coś, co 

można nazwać strukturalną lub instytucjo-
nalną determinacją działań ludzkich w rozu-
mieniu Durkheima czy Bourdieu. Natomiast 
sądzę, że jak najbardziej instytucje i struktu-
ry wywierają nacisk na jednostki, wpływając 
na ich zachowania poprzez kreowanie granic 
dla dopuszczalnego działania tych jednostek. 
Założenie to ma konsekwencje praktyczne – 
skoro struktury i instytucje tworzą pole dla 
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działań ludzi, to zapewne istnieje możliwość 
takiego przekształcania tych struktur, by sa-
me w większym stopniu sprzyjały słusznym 
działaniom jednostkowym bądź w większym 
stopniu zniechęcały jednostki do podejmo-
wania działań szkodliwych1. Reformatorzy 
systemu kształcenia na poziomie wyższym 
niestety często zapominają o tym fundamen-
talnym założeniu.
Ma ono też istotne konsekwencje metodolo-

giczne. Działania człowieka dzięki temu, że są 
świadome i  celowe, cechują się określoną logi-
ką, co znów implikuje możliwość ich wyjaśnie-
nia (Boudon 2009, s. XII). Z drugiej strony, dzia-
łanie nie jest w pełni zdeterminowane poprzez 
zewnętrzne struktury, dlatego nie może być 
w stu procentach przewidywalne. Zatem siła na-
uk społecznych, w tym przede wszystkim socjo-
logii, tkwi nie tyle w prognozowaniu zachowań 
zbiorowych, ile w ich tłumaczeniu, które odbywa 
się zazwyczaj post factum.
2. Po drugie, aby rozwiać wszelkie wątpliwo-

ści, wyraźnie podkreślę, że poznanie nauko-
we należy oddzielić od poznania potocznego. 
Poznanie naukowe nie różni się od potoczne-
go tym, że w przeciwieństwie do pierwsze-
go dąży ku prawdzie, lecz tym, iż ma określo-
ne procedury weryfikacji postawionych tez. 
Ponadto poznanie naukowe równie mocno jak 
samą weryfikacją twierdzeń interesuje się błę-
dem wnioskowania. Myślenie potoczne naj-
częściej pomija fakt istnienia takiego błędu lub 
traktuje go jako element niekontrolowalny.

3. Po trzecie, odnosząc się do kwestii mocy kre-
acyjnej poznania, należy zwrócić uwagę, że na 
najniższym poziomie poznawczym poznanie 
naukowe nie jest współkreowaniem rzeczywi-
stości – a taką sugestię (może błędnie) odczy-
tałam w tekście prof. Hausnera (przykłado-
wo, z samego stwierdzenia faktu, że mamy na 
rynku np. za małą podaż programistów apli-
kacji, nie wynika, że ich liczba wzrośnie). Aby 
rzeczywistość mogła zostać przekształcona, 
tym samym, aby ujawnić moc kreacyjną po-
znania naukowego, konieczne jest spełnienie 
dwóch warunków:
a) wiedza musi zostać w jakikolwiek sposób 

udostępniona (choćby wybranym jednost-

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

b) wiedza musi być na tyle interesująca dla 
jednostek, aby zmotywować je do działa-
nia – nawet jeśli jest ona powszechnie do-
stępna, niekoniecznie wpłynie na zmianę 
rzeczywistości społecznej. Po raz kolejny 
należy podkreślić, że aby mogła nastąpić 
zmiana rzeczywistości, ktoś musi podjąć 
jakiekolwiek działanie, a żeby ktoś podjął 
jakiekolwiek działanie, musi mieć jakikol-
wiek motyw. Można zatem powiedzieć, że 
to motywy współkreują rzeczywistość spo-
łeczną, a poznanie (zarówno naukowe, jak 
i nienaukowe) jest jedynie dostarczycielem 
„podniet” kształtujących w sposób pośred-
ni bądź bezpośredni określone motywy 
działania. Motywy charakteryzują ludzi, 
mogą jednak mieć wpływ zarówno na de-
cyzje indywidualne, jak i zbiorowe (stają 
się wtedy wypadkową motywów indywi-
dualnych). Dodać należy ponadto, że nad-
mienione motywy związane z realizacją 
określonych interesów, których podmiot 
jest świadomy i które, w opinii Michela 
Croziera, jest w stanie określić jedynie 
w sposób ogólny (zob. Crozier, Friedberg 
1982), stanowią nieodłączny element mo-
delu ludzkiego działania.

Stąd blisko już do tezy, która głosi, że pozna-
nie naukowe współkreuje rzeczywistość społecz-
ną, jeśli na tyle mocno motywuje jednostki, iż są 
one skłonne podjąć określone działanie. Założyć 
możemy, że motywacja jednostek zależy – z jed-
nej strony – od kosztów, które pociąga za sobą 
działanie (np. studiowanie kierunków humani-
stycznych i  społecznych skutkuje zwykle niż-
szymi kosztami2 niż studiowanie kierunków ści-
słych), z drugiej – od prognozowanych korzyści, 
jakie uzyska jednostka, podejmując taką aktyw-
ność (np. jak będzie wyglądała jej sytuacja ma-
terialna/zawodowa po ukończeniu określonego 
kierunku studiów), z trzeciej – jak sądzi wielu au-
torów (zob. Boudon 2009) – zależy od prawdo-
podobieństwa uzyskania tej nagrody (np. szansy 
otrzymywania takich, a nie innych dochodów)3.

1 A tym samym możemy założyć, że prowadzenie polityk 
publicznych ma sens.

2 Mam tu na myśli głównie nakład pracy.
3 Niestety, w związku z ograniczeniem dostępu do infor-
macji niezbędnych do oszacowania własnych szans ryn-
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W  tym momencie pojawia się konieczność 
wprowadzenia krótkiej dygresji, która niezbęd-
na jest do połączenia rozważań teoretycznych na 
temat bytu – poznania – działania z częścią prak-
tyczną artykułu, dotyczącą konkretnych wybo-
rów edukacyjnych. Dygresja ta wiąże się ze sche-
matem interpretacyjnym ludzkiego działania.

W dalszej części rozważań działanie człowie-
ka interpretowane będzie zgodnie z poniższym, 
prostym schematem: podmiot, który ma okre-
ślony cel, posługuje się wybranymi przez sie-
bie środkami i metodami, aby osiągnąć założo-
ny efekt. Jest świadomy celu swojego działania, 
ma też uświadomione (bądź nieuświadomione) 
motywy, nie oznacza to jednak, że w swoim po-
stępowaniu okazuje się zawsze w pełni racjonal-
ny (zob. Simon 1952).

Na tym etapie odróżnić należy, często utożsa-
miane ze sobą, cele od motywów. Cel jednoznacz-
nie wiąże się z podjętym działaniem – studiuję na 
uniwersytecie (podejmuję takie, a nie inne działa-
nie/działania), ponieważ chcę uzyskać określone 
kompetencje bądź po prostu dyplom. Natomiast 
motyw łączyć należy z przyjętym przez podmiot 
schematem interpretacyjnym: podejmuję okre-
ślone działanie (studia), które wiążą się z okre-
ślonym celem (zdobycie dyplomu), a osiągnięcie 
tego celu ma mi pomóc w uzyskaniu celu wyż-
szego rzędu, będącego moim prawdziwym mo-
tywem działania (znalezienie dobrze płatnej 
pracy). Oczywiście schematy interpretacyjne są 
zazwyczaj zdecydowanie bardziej skomplikowa-
ne, ponieważ często uwzględniają motywy II4, 

III czy IV rzędu (chcę zdobyć dyplom, ponie-
waż chcę zdobyć dobrze płatną pracę, ponieważ 
chcę się uniezależnić od rodziców, ponieważ… 
itp.), a ponadto przyjmują formę skomplikowa-
nych modeli kauzalnych, w których relacje mię-
dzy przyczynami i skutkami często są postrzega-
ne przez podmiot w sposób sieciowy (w relacji do 
innych przyczyn i  skutków). Stąd częstym pro-
blemem w  przypadku analizy wyborów eduka-
cyjnych jest właśnie mylenie celów z motywami 
działania5, a także nieuwzględnianie przyjmowa-
nia przez jednostki określonych, często skompli-
kowanych, schematów interpretacyjnych.

Aby osiągnąć założony cel, jednostka dobiera 
określone środki i metody (jeśli czyni to, w swo-
im mniemaniu, dobrze, działa racjonalnie), które 
pozwalają jej na osiągnięcie (bądź nie) zamierzo-
nego efektu. Jeśli założony cel został osiągnię-
ty, znaczy to, że podmiot był w  swoim działa-
niu skuteczny; jeżeli udało się go osiągnąć jak 
najmniejszym nakładem (emocji, czasu, pracy, fi -
nansów), podmiot był nie tylko skuteczny, lecz 
i efektywny6.
4. Po czwarte, dodać należy (w obronie tezy 

prof. Hausnera), że wiedza naukowa ma moc 
współkreowania rzeczywistości społecznej na 
trzy sposoby:
a) wpływając w sposób bezpośredni na de-

cyzje indywidualne po przekształceniu się 
w zasób wiedzy podręcznej (zob. Schütz 

kowych, są one przez studentów często błędnie oceniane 
(przeceniane lub niedoszacowywane). Jak dotąd, najła-
twiej dostępną przesłanką do podjęcia decyzji odnośnie 
do wyboru kierunku kształcenia była informacja na temat 
kosztów, jakie wiążą się z procesem kształcenia.

Ryc. 1. Schemat interpretacyjny działania

Źródło: opracowanie własne.

4 Motywy, zgodnie z tak sformułowaną interpretacją, 
można nazwać celami II stopnia.
5 Albo mylenie motywów niższego rzędu z  motywami 
rzędu wyższego.
6 Takie ujęcie defi nicyjne oparte zostało na prakseolo-
gicznej koncepcji działania Tadeusza Kotarbińskiego, 
w  której pojęcie efektywności zastąpiono sformułowa-
niem ekonomiczność (zob. Kotarbiński 1993).
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2008) czy automatyzmy interpretacyj-
ne (zob. Ha  yek 2004) zgodne z dowoda-
mi naukowymi. Konsekwencją tego prze-
kształcenia mogą być:
– racjonalne7 rynkowo decyzje indywidu-

alne (np. wzrost skłonności do podjęcia 
studiów na kierunkach technicznych, na 
które jest zgłaszane największe zapo-
trzebowanie przez pracodawców, będą-
cy skutkiem potocznej tezy o wyższych 
szansach rynkowych absolwentów okre-
ślonych kierunków ścisłych, co z  kolei 
wynika z przesłanek naukowych) lub

– racjonalne rynkowo decyzje zbiorowe 
(np. odnośnie do wprowadzenia „zachęt” 
w  postaci stypendiów naukowych dla 
osób studiujących kierunki techniczne, 
na które jest zgłaszane największe za-
potrzebowanie przez pracodawców, o ile 
takie stypendia rzeczywiście motywują 
do podjęcia nauki na promowanym kie-
runku);

– decyzje (indywidualne i zbiorowe) ryn-
kowo nieracjonalne, jednak racjonalne 
z innych powodów (np. motywem pod-
jęcia decyzji o kształceniu na danym kie-
runku nie musi być przyszły sukces fi -
nansowy, ale np. przyjemność związana 
z samym faktem studiowania interesują-
cego tematu);

– decyzje przypadkowe (np. rzut monetą 
w celu wybrania kierunku kształcenia).

b) wpływając w sposób bezpośredni na de-
cyzje indywidualne po przekształceniu się 
w zasób wiedzy podręcznej czy automa-
tyzmy interpretacyjne, które wykraczają 
poza obszar wiedzy naukowej, stanowiąc 
jej nadinterpretację. Konsekwencją tego 
przekształcenia mogą być:
– nieracjonalne rynkowo decyzje indywi-

dualne (np. wzrost skłonności do stu-
diowania na kierunkach technicznych 
w ogóle, co jest skutkiem potocznej tezy 
o wyższych szansach rynkowych absol-
wentów kierunków ścisłych, która to te-
za nie wynika w sposób pośredni z prze-
słanek naukowych) lub

– nieracjonalne rynkowo decyzje zbioro-
we (np. odnośnie do wprowadzenia „za-
chęt” w postaci stypendiów naukowych 
dla osób studiujących na jakichkolwiek 
kierunkach ścisłych);

– decyzje przypadkowo racjonalne rynko-
wo.

c) wpływając w sposób pośredni na decyzje 
indywidualne poprzez bezpośredni wpływ 
na decyzje zbiorowe i generując tym sa-
mym zamierzone lub niezamierzone kon-
sekwencje działań.

Trzeci przypadek wydaje się szczególnie in-
teresujący w kontekście analizy reform wdraża-
nych w  systemie szkolnictwa wyższego, zajmę 
się więc nim w sposób nieco bardziej szczegóło-
wy w dalszej części wywodu.
5. Po piąte, zmiana rzeczywistości społecznej, 

która została wywołana w sposób bezpośred-
ni lub pośredni poprzez wiedzę naukową, ge-
neruje nową potrzebę poznawczą – zbadania 
skutków tych zmian, przede wszystkim tego, 
czy skutki te mają charakter pozytywny, czy 
negatywny. To znów generuje nową wiedzę, 
która w dalszym kroku przekształcana jest 
w zasób wiedzy podręcznej niezbędnej do po-
dejmowania decyzji indywidualnych lub zbio-
rowych. Tym samym koło poznawania–two-
rzenia zostaje zamknięte.

3. Nieudane reformy szkół, 
czyli dlaczego system kształcenia 
wymyka się spod kontroli decydentów

W  tej części chciałabym pokrótce omówić 
kwestie związane z  ograniczonymi możliwo-
ściami reformowania systemu kształcenia na po-
ziomie wyższym, zwracając szczególną uwagę 
na to, dlaczego tak wielu reformatorom syste-
mów edukacji nie udaje się osiągnąć zamierzo-
nego celu, jakim jest, przykładowo, zmniejszenie 
nierówności edukacyjnych8. Problem ten będę 
analizowała na gruncie paradygmatu teorii gier 
i decyzji oraz teorii racjonalnego wyboru, zapo-
życzając z powyższych koncepcji pojęcie pułapki 
społecznej oraz efektu niezamierzonego czy od-
wrócenia. W dalszej części wywodu obowiązy-

7 Przez działania racjonalne rozumiemy w tym przy-
padku takie, w których dobrane zostały najlepsze środki 
i metody osiągnięcia określonego celu.

8 Walka z wykluczeniem edukacyjnym wybranych grup 
społecznych porównywana jest do walki z wiatrakami.
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wać będą założenia, które wstępnie poczyniłam 
i które zaprezentowałam wcześniej.

Klasyczna pułapka społeczna ilustruje, w  ja-
ki sposób dochodzi do napięć pomiędzy inte-
resem jednostki i  kolektywu, które powodują, 
że indywidualne decyzje aktorów mogą przy-
czynić się do tragedii społecznej. Innymi słowy, 
wskazuje na to, w  jaki sposób za sprawą indy-
widualnej racjonalności obniża się, a nawet za-
nika, racjonalność zbiorowa. Zarówno ekonomi-
ści, jak i socjologowie z upodobaniem analizują 
przypadki pułapek społecznych, które niejedno-
krotnie utrudniają sprawne rządzenie państwem. 
Pułapki te to przykładowo: dylemat brakującego 
bohatera, wspólnego pastwiska, negatywnej se-
lekcji kadr czy pasażera na gapę (zob. Axelrod 
1984; Hankiss 1986; Kollock 1998; Van Vugt 
2009)9.

W skrajnych przypadkach, w związku z indy-
widualnie racjonalnymi decyzjami aktorów wy-
generowany zostaje efekt, który ma negatyw-
ne konsekwencje nie tylko grupowe, lecz także 
jednostkowe. W takiej sytuacji, dobierając wła-
ściwe środki i  metody niezbędne do uzyskania 
określonego celu, nie osiągamy go lub osiąga-
my, jednak ponosząc koszty zdecydowanie więk-
sze niż przewidziane. Taki splot nieoczekiwa-
nych skutków indywidualnych i  społecznych, 
będący efektem krzyżowania się wielu indywi-
dualnie racjonalnych decyzji jednostek, nazywa-
ny jest najczęściej nieoczekiwanym/odwrotnym 
efektem (unanticipated eff ect) (Merton 1936), 
efektem odwrócenia (Boudon 2008) lub nie-
zamierzoną konsekwencją (unintended eff ect) 
działań ludzkich. Oczywiście efekt odwrócenia 
może generować zarówno nieoczekiwane do-
datkowe negatywne skutki (obok efektów za-
mierzonych), jak i  niespodziewane dodatkowe 
korzyści10. W niniejszym tekście szczególnie in-
teresuje mnie pierwszy przypadek11.

W części tej, odwołując się głównie do prac 
Raymonda Boudona i Jamesa Colemana, przy-
toczę przykłady reform systemu szkolnictwa 
opartych na rzetelnej analizie problemów edu-
kacyjnych, które jednak nie osiągnęły zamie-
rzonych efektów, bo nie uwzględniły moty-
wacji, jakimi mogą się kierować pojedynczy 
aktorzy. Motywacje te, racjonalne z  indywidu-
alnego punktu widzenia, generują skutki, które 
okazują się zbiorowo niekorzystne.

W  związku z  ograniczoną pojemnością ni-
niejszej pracy ograniczę się w  niej jedynie do 
zaprezentowania dwóch typów interwencji pu-
blicznych w obszarze edukacji, które najczęściej 
generują nieoczekiwane efekty. Są to działania, 
które zgodnie z  powszechnie przyjmowanym 
założeniem, że wzrost poziomu wykształcenie 
powoduje wzrost gospodarczy, celują w  upo-
wszechnienie wyższego wykształcenia, a  tak-
że tzw. działania prorównościowe ukierunkowa-
ne na zrównanie szans w  dostępie do systemu 
kształcenia.

3.1. Konsekwencje masyfikacji 
szkolnictwa wyższego a problem 
przeedukowania społeczeństwa

Problem przeedukowania12 społeczeństwa 
pod noszony coraz intensywniej w debacie na te-
mat reform polskiego systemu kształcenia nie jest 
zagadnieniem nowym, bo w latach sześćdziesią-
tych zmagała się z nim znaczna część krajów eu-
ropejskich. We Francji powstała niezwykle wni-
kliwa analiza przyczyn i  społecznych skutków 
umasowienia wyższego wykształcenia, autorstwa 
Boudona. Przypadek francuski wydaje się bliski 
sprawie polskiej, stąd efekty pracy tego autora 
warto przytoczyć dla zobrazowania, w jaki spo-
sób indywidualnie korzystne wybory edukacyjne 
skutkują niekorzystnymi konsekwencjami zbio-
rowymi. Przeciwny efekt jest wynikiem podję-
cia korzystnych indywidualnie decyzji przez zbyt 
dużą liczbę osób.

Charakteryzując sytuację przeedukowania 
społeczeństwa, zwrócić należy uwagę na fakt, 
że wzrost popytu na wyższe wykształcenie mo-

9 W związku z tym, że są one powszechnie znane, nie zo-
staną szerzej scharakteryzowane w tej publikacji.
10 Ciekawą, wstępną klasyfi kację tych efektów zaprezen-
tował Raymond Boudon w swojej książce Logika działa-

nia społecznego (2009).
11 Zgodnie z  koncepcja Roberta K. Mertona nieocze-
kiwane efekty celowych działań ludzkich mogą wynikać 
z ignorancji (braku wystarczającej wiedzy niezbędnej do 
wyciągania właściwych wniosków).

12 Jest to sytuacja, w której poziom wykształcenia miesz-
kańców danego kraju jest wyższy niż wymaga tego rynek 
pracy.
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że zostać zaspokojony lub nie. We Francji był 
on zaspokajany aż do skutku ze względu na nie-
ograniczony dostęp do kształcenia na poziomie 
uniwersyteckim13, w Polsce na zaspokojenie te-
go popytu decydowały się same szkoły (mogąc 
tym samym zwiększać poziom zatrudnienia ka-
dry akademickiej). W  Polsce spowodowało to 
wzrost wskaźnika skolaryzacji na poziomie wyż-
szym z  9,8% w  roku akademickim 1990/1991 
do 40,9% w roku 2009/2010 (GUS 2010, s. 27). 
Równocześnie ani we Francji (lata sześćdziesią-
te), ani obecnie w Polsce nie odnotowano rów-
nie gwałtownych zmian w strukturze społecznej. 
Mówiąc bardziej obrazowo, proporcja wyższych 
statusów społecznych pozostała na podobnym 
poziomie, wzrosła natomiast liczba osób aspiru-
jących do ich zajmowania.

Winić za taki stan rzeczy można zarówno 
brak kontroli w zakresie naborów, jak i dominu-
jący paradygmat (automatyzm interpretacyjny)14 
interwencji publicznych w sferze edukacji, któ-
ry zakłada, że zwiększenie poziomu wykształ-
cenia społeczeństwa (wzrost wskaźnika skolary-
zacji na poziomie wyższym) skutkuje nie tylko 
wzrostem gospodarczym, lecz także poprawą 
sytuacji kształcących się podmiotów w  ogó-
le. Paradygmat ten nie uwzględnia jednak fak-
tu, że wzrost liczby osób prawomocnie aspirują-
cych do odgrywania ról społecznych wiążących 
się z wysokimi statusami, przy równocześnie sta-
łej strukturze społecznej, motywuje jednostki do 
podejmowania działań, które prowadzą do zbio-
rowo niekorzystnych efektów.

Działania te wymienia w  swojej książce 
Boudon (2008, s. 74–121), a w przypadku pol-
skiego szkolnictwa wyższego identyczne wy-
bory studentów potwierdzone zostały w  bada-

niu Bilans Kapitału Ludzkiego 2010 ( Jelonek 
2011). Wiążą się one:
– z wydłużeniem okresu kształcenia (np. o stu-

dia podyplomowe) (nawet w sytuacji dewalu-
acji dyplomów poprawa kwalifikacji zwiększa 
relatywnie szanse rynkowe uczących się);

– ze wzrostem skłonności do studiowania na 
kilku kierunkach studiów i/lub zmiany kie-
runku kształcenia po studiach licencjackich;

– ze spadkiem zaangażowania w naukę, w tym 
ze zmniejszeniem ilości czasu poświęcane-
go na kształcenia, co zgodne jest z hipotezą 
Louisa Lévy-Garboua, która mówi, że czas 
poświęcony na edukację jest malejącą funkcją 
użyteczności kształcenia (zob. Lévy-Garboua 
1974).
Boudon wspomina ponadto o niezwykle istot-

nej konsekwencji społecznej przeedukowania 
społeczeństwa w sytuacji usztywnionej struktury 
społecznej, która wynika z indywidualnie racjo-
nalnych motywacji uczących się, rywalizujących 
ze sobą nie poprzez obniżenie aspiracji spo-
łecznych i  zarobkowych, lecz wydłużenie okre-
su kształcenia15. W sytuacji, gdy na taką strategię 
zdecyduje się większość aktorów (pamiętajmy, że 
jest to strategia indywidualnie racjonalna, bo im 
dłużej16 się kształcimy, tym bardziej poprawia-
my swoją sytuację w porównaniu z niekształcą-
cymi się), aby jednostka mogła osiągnąć wyższą 
pozycję społeczną, będzie zmuszona do ponow-
nego wydłużenia okresu kształcenia (zawsze po-
winna być krok przed innymi). Efektem opisanej 
powyżej pułapki społecznej jest wzrost kosztów 
uzyskania wysokiego statusu społecznego, spa-
dek zadowolenia z pracy uczelni i kryzys wiary 
w uniwersytety, a także malejący stopień identy-
fi kacji studentów ze szkołą.

13 Czytelnika, który nie miał styczności z francuskim 
systemem szkolnictwa wyższego, należy uświadomić, że 
francuskie uniwersytety są szkołami wyższymi drugiej 
kategorii, a dostęp do nich w latach sześćdziesiątych wa-
runkowany był jedynie posiadaniem dyplomu maturalne-
go (brak jakiejkolwiek regulacji naborów). Równolegle do 
uniwersytetów funkcjonują tzw. Grandes Ecoles (odpo-
wiedniki polskich uniwersytetów), czyli szkoły cieszące 
się największą renomą, które organizują konkursy da kan-
dydatów na studentów (dokonują ścisłej selekcji).
14 Na marginesie, przypadek ten świadczy o tym, że świat 
społeczny, nie zawsze takim się staje, jakim jest postrze-
gany.

15 Warto dodać, że zdobycie kolejnych dyplomów nieko-
niecznie zwiększa realnie wartość rynkową absolwenta, 
zwłaszcza kiedy nie wiąże się ze zwiększeniem kompe-
tencji.
16 Pamiętać należy, że w tej sytuacji „dłużej” niekoniecz-
nie znaczy „więcej”. Zarówno system francuski w  latach 
sześćdziesiątych, jak i polski w chwili obecnej, nie dostar-
czają jasnych informacji na temat jakości wykształcenia 
absolwentów poszczególnych uczelni. Tym samym jedyną 
znaczącą rynkowo informacją może być liczba lat nauki 
szkolnej kandydata na dane stanowisko pracy, nie jest nią 
natomiast poziom jego przygotowania do wykonywania 
zawodu.
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3.2. Dlaczego nie udaje się wdrożyć reform 
prorównościowych w szkołach wyższych?

Kolejny przykład, który opisuje porażkę re-
formy systemu edukacji, wiąże się z  ekspery-
mentem Jamesa Colemana, przeprowadzonym 
po opublikowaniu w  1966 r. legendarnego już 
raportu Equality of Educational Opportunity. Jego 
autor postawił dość kontrowersyjne i  dyskuto-
wane w kolejnych latach tezy, które głosiły, że:
– wiele czynników uznawanych za decydujące 

dla skuteczności kształcenia (np. poziom wy-
datków na ucznia, wykształcenie nauczycieli, 
wyposażenie szkoły) ma niewielki wpływ na 
osiągane przez uczniów wyniki;

– decydujący wpływ ma natomiast środowisko, 
z jakiego wywodzi się dany uczeń – i to za-
równo jego własne pochodzenie społeczne, 
jak i, w mniejszym stopniu, pochodzenie po-
zostałych członków klasy szkolnej.
Zaskoczony własnymi tezami, Coleman po-

stanowił przeprowadzić razem z Urban Institute 
w Waszyngtonie eksperyment, który polegał na 
dowożeniu czarnoskórych uczniów pochodzą-
cych z niższych klas społecznych do szkół zdo-
minowanych przez klasy wyższe. Eksperyment 
miał udowodnić, że przy tak zaplanowanej in-
terwencji osiągnięcia edukacyjne dzieci wzro-
sną. Wnioski Colemana okazały się bardziej 
zaskakujące niż wyniki jego raportu. Program 
desegregacji uczniów sprowokował działania 
rodziców białych dzieci, polegające na prze-
noszeniu ich do innych klas, zdominowanych 
przez uczniów białych, pochodzących z  wyso-
kich warstw społecznych17. Efekt ten wynikają-
cy z nieuwzględnienia w procesie planowania in-
terwencji publicznej indywidualnych motywów 
działania funkcjonuje w  literaturze przedmiotu 
pod nazwą „ucieczka białych” (white fl ight), jest 
też przypadkiem szczególnym „efektu szachow-
nicy”  Th omasa Schellinga18.

Podobną porażką kończyły się i inne prorów-
nościowe reformy systemu kształcenia na pozio-
mie wyższym. Pod koniec lat osiemdziesiątych 
i na początku dziewięćdziesiątych XX w. wdro-
żony został w uczelniach australijskich cykl in-
terwencji ukierunkowanych na zapewnienie 
równych szans w dostępie do szkolnictwa wyż-
szego. Reformy te łączyły się zazwyczaj z dzia-
łaniami mającymi na celu włączenie do syste-
mu szkolnictwa wyższego grup zagrożonych 
wykluczeniem edukacyjnym, a opierały się naj-
częściej na systemie dofi nansowań, pożyczek 
bądź innych fi nansowych ułatwień. Nie spełni-
ły jednak pokładanych w nich oczekiwań i nie 
wywołały pożądanego efektu (wzrost odset-
ka mniejszości studiujących na uczelniach), po-
dobnie zresztą jak reformy amerykańskie, któ-
re celowały w  poprawę wskaźnika skolaryzacji 
wśród Afroamerykanów ( James, Mcinnis 2006). 
Jednym ze słabych punktów wymienionych tu-
taj interwencji był brak dogłębnej analizy moty-
wów działania aktorów dokonujących wyborów 
edukacyjnych.

4. Podsumowanie

Podsumowując wnioski zawarte w  niniej-
szym tekście, chciałabym się odnieść równole-
gle do dwóch kwestii: problemu możliwości po-
znania rzeczywistości społecznej i zaplanowania 
właściwej interwencji publicznej (w sferze edu-
kacji), która jest w stanie tę rzeczywistość zmie-
nić. Powyższe dwa problemy są dla mnie nieroz-
łączne.

Po pierwsze, zgadzam się jedynie częściowo 
z tezą o złożoności świata społecznego i związa-
nej z nią ograniczoności poznawczej teorii spo-
łecznych. Zgodnie z  poczynionym wywodem, 
przy przyjętej perspektywie badawczej (meto-
dologiczny indywidualizm) i wyłuszczonych za-

17 Decyzje rodziców były w pełni zrozumiałe – postą pili 
zgodnie z główną tezą raportu Colemana, zwiększając 
szanse edukacyjne swoich dzieci poprzez umieszczenie 
ich w korzystniejszym środowisku społecznym.
18 Eksperyment Schellinga polegał na ustawieniu w spo-
sób losowy na szachownicy pionków czarnych i białych, 
a  następnie na wykonywaniu kolejno następujących ru-
chów:

– jeśli w okolicy pionka znajduje się więcej pionków inne-
go koloru, to zmienia on swoje położenie bliżej pionków 
tego samego koloru,
– jeśli w okolicy pionka znajduje się więcej pionków tego 
samego koloru, pozostaje na miejscu.
Za każdym razem, efektem końcowym tej gry było ho-
mogeniczne ustawienie w  jednym końcu szachownicy 
pionków białych, a  w  drugim – czarnych. Opisana gra 
odzwierciedla np. proces rasowego homogenizowania się 
dzielnic w Stanach Zjednoczonych.



161

Niezamierzone efekty działań ludzkich, czyli o tym, czy może się udać reforma systemu szkolnictwa wyższego

łożeniach o logiczności ludzkiego działania, po-
znanie za pomocą teorii socjologicznych wydaje 
się możliwe, o ile w swoim założeniu aspirować 
będziemy nie tyle do przewidywania, ile do wy-
jaśnienia ludzkich działań. Ponadto, poznanie 
świata społecznego będzie w większym stopniu 
realne, jeśli zogniskujemy nasze analizy na cha-
rakterystyce jego dynamiki i  zmian w  nim za-
chodzących. Skupiając się na PROCESACH, 
a nie OBIEKTACH jesteśmy w stanie scharak-
teryzować rzeczywistość bez obawy, że opis ten 
będzie jedynie fotografi ą krótkiego, acz ulotne-
go i niepowtarzalnego momentu w historii świa-
ta. Aby zatem pełniej ująć złożoność otaczają-
cej nas rzeczywistości, powinniśmy skupić się nie 
tyle na jej opisie, ile na analizie przebiegu pro-
cesów, zmian oraz czynników (przyczyn) po-
wodujących te zmiany, ujętych za pomocą ba-
dań wzdłużnych. Podobnie, w liczącej się nauce 
światowej widać wyraźny zwrot w kierunku ba-
dań powtarzanych (zob. Gustafsson 2010) i teo-
rii, które kładą nacisk na opis dynamiki zjawisk 
(zob. Schwarz 1991; Mason 2008; Creemers, 
Kyriakides, Sammons 2010). Zatem w procesie 
poznawania złożoności świata społecznego nie-
zwykle istotne okazuje się nie tyle poznanie te-
go, co jest w  chwili obecnej, ile odpowiedź na 
pytania, dlaczego jest tak, jak jest oraz dlaczego 
w przyszłości może być tak, a nie inaczej.

Po drugie, uważam, że złożoność świata spo-
łecznego może zostać poddana analizie jedynie 
wtedy, gdy w procesie opisu zjawisk społecznych 
zostaną uwzględnione indywidualne motywy 
jednostek. Tylko posiłkując się dogłębną analizą 
motywów ludzkiego działania, można pokusić 
się o próbę zrozumienia i przewidzenia skutków 
podejmowanych interwencji publicznych. Tym 
samym dobrze zaprojektowana reforma systemu 
edukacji nie powinna bagatelizować intencjo-
nalności ludzkiego działania, tak planując pole 
działania jednostek (ustalenie reguł instytucjo-
nalnych), aby same struktury sprzyjały słusznym 
decyzjom indywidualnym. Jej projekt winien po-
kazywać nie tylko to, co planujemy zmienić na 
poziomie systemu, lecz także próbować wytłu-
maczyć, jakie konsekwencje będzie miała re-
forma dla poszczególnych osób i  jakie zmiany 
w zachowaniach tych osób może wywołać. Nie 
ma zatem dobrego projektu reformy bez dogłęb-
nej analizy motywów ludzkich działań i ich kon-

sekwencji dla dalszego przebiegu interwencji. 
Stoję zatem na stanowisku optymizmu poznaw-
czego, sądząc, że wiele z  efektów odwrócenia 
można przewidzieć, tak jak i kontrolować, a pod-
staw do tej kontroli powinna dostarczyć rzetelna 
wiedza naukowa na temat motywacji jednostko-
wych. Ponadto, aby skutecznie wdrażać reformy 
edukacyjne, konieczne jest posiadanie wiedzy na 
temat przyczyn określonych zjawisk, a nie tylko 
na temat ich przejawów. Zamiast ograniczać się 
jedynie do stwierdzania pewnego faktu, powin-
niśmy tworzyć modele wyjaśniające ten fakt.

Po trzecie, poznanie naukowe ma moc kre-
acyjną, lecz jedynie w sytuacji, gdy spełnione są 
dwa warunki. Wiedza naukowa musi być po-
wszechnie dostępna i  powszechnie zrozumia-
ła, a także na tyle interesująca dla jednostek, by 
zmotywować je do działania. Powtórzmy jesz-
cze raz: to motywy współkreują rzeczywistość 
społeczną, a poznanie jest jedynie dostarczycie-
lem „podniet” kształtujących w  sposób pośred-
ni bądź bezpośredni określone motywy działa-
nia. Wiedza naukowa ma moc współkreowania 
rzeczywistości społecznej na trzy sposoby:
– wpływając w sposób bezpośredni na decyzje 

indywidualne po przekształceniu się w zasób 
wiedzy podręcznej;

– wpływając w sposób bezpośredni na decyzje 
indywidualne po przekształceniu się w zasób 
wiedzy podręcznej, które wykraczają poza ob-
szar wiedzy naukowej, stanowiąc jej nadinter-
pretacje;

– wpływając w sposób pośredni na decyzje in-
dywidualne poprzez bezpośredni wpływ na 
decyzje zbiorowe i generując tym samym za-
mierzone lub niezamierzone konsekwencje 
działań.
Po czwarte, należy zwrócić uwagę, że zdecy-

dowanie łatwiej jest wdrażać reformy szkolnic-
twa wyższego w systemach, w których działające 
podmioty dysponują szerokim dostępem do in-
formacji (więc podstawami ku temu, aby oprzeć 
swoją decyzję na racjonalnych przesłankach). 
W  systemach, które dostarczają informacji 
cząstkowych, niepełnych i  wybiórczych (a  taki 
jest polski system szkolnictwa wyższego), ist-
nieje uzasadnione ryzyko dużej przypadkowości 
podejmowanych decyzji. Systemy takie ponad-
to mogą sprzyjać tzw. wtórnemu efektowi stra-
tyfi kacyjnemu19 (zob. Boudon 1985), ponieważ 



162

Magdalena Jelonek

zwiększają szansę dokonania rynkowo efektyw-
nego wyboru tym grupom, które mają szerszy 
dostęp do informacji na temat szkół wyższych. 
To znów sprzyja reprodukowaniu struktury spo-
łecznej, nie tyle na poziomie dziedziczenia wy-
kształcenia wyższego, ile dziedziczenia wysokiej 
pozycji zawodowej (dobrze płatnej i/lub gene-
rującej szacunek społeczny), która jest efektem 
zwiększenia szans określonych grup społecz-
nych (a zmniejszenia szans innych grup) na do-
konanie opłacalnego rynkowo wyboru edukacyj-
nego. Postawić zatem można wstępną hipotezę 
(konieczną do zweryfi kowania), która głosi, że 
w  społeczeństwach charakteryzujących się wy-
sokim stopniem przeedukowania (overeducation) 
i niskim dostępem do informacji ułatwiających 
wybory edukacyjne, walka o  wysokie statu-
sy społeczne będzie następowała nie w  obsza-
rze walki o dostęp do wyższego wykształcenia, 
ale o dostęp do wiedzy na temat stopy zwrotu 
z inwestycji edukacyjnych. Ci, którzy tej wiedzy 
nie uzyskają, będą mieli mniejszą szansę doko-
nania rynkowo opłacalnych wyborów edukacyj-
nych, a także niższą motywację do dokonywania 
edukacyjnych inwestycji (fi nansowych i  czaso-
wych). Jeśli natomiast poziom dostępu do infor-
macji ułatwiającej wybory edukacyjne jest szero-
ki, walka o wysokie statusy społeczne odbywa się 
w obszarze walki o dostęp do wysokiej jakości 
kształcenia (miejsce na kierunku X, w szkole Y). 
W takiej sytuacji (łatwego dostępu do informa-
cji), fakt istnienia lepszych i gorszych szkół staje 
się jak najbardziej motywujący dla uczniów i sta-
nowi zachętę do zwiększenia wysiłku włożonego 
w proces kształcenia.
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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. Górniak’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.


