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Sprawiedliwosc i wykluczanie

Niniejszy artykut jest prébg nawigzania intelektualnego dyskursu z wnioskami
z badan przedstawionymi przez Zbigniewa Kwiecifnskiego w ksigzce Wykluczanie.
Badania przeprowadzone zostaty w latach: 1972, 1986 i 1998, natomiast ksigzka uka-
zala sie w 2002 rokul Konstrukcja badan oraz wnioski, jakie zostaty z nich wycia-
gniete, sytuuja sie w obszarze socjologii edukacji z wyrazng przewaga podej$cia de-
skryptywnego. To, co proponuje w niniejszym tekscie, to rodzaj filozoficzno-prawnej
glosy do ksigzki Kwiecinskiego. Chociaz po lekturze Wykluczania rodzi sie wiele
wazkich pytan, to jedno wydaje sie kluczowe: do jakiego stopnia szkota jest odpowie-
dzialna za wykluczanie uczniéw? To pytanie mozna sformutowac takze inaczej: czy
mozliwe jest usprawiedliwienie wykluczania? Bede chciat odpowiedzie¢ na te pyta-
nia, odwotujac sie do teorii sprawiedliwosci dystrybutywnej, wypracowanej przez
Johna Rawlsa, oraz do pojecia konstytucyjnych praw obywatelskich, zwtaszcza prawa
do nauki.

Niniejszy artykut skonstruowany jest w nastepujacy sposOb: w pierwszej czesci
omawiam gtdwne watki ksigzki Wykluczanie, zwracajgc szczeg6lng uwage na opisang
w niej nieadekwatno$¢ dydaktycznych dziatan szkoty, nieadekwatnos¢, ktdra przy-
czynia sie do wykluczania znacznego odsetka ucznidéw. W drugiej czesci analizuje
dwie zasady sprawiedliwosci jako bezstronnos$ci wypracowane przez Rawlsa oraz
omawiam mozliwe aplikacje tych zasad w sferze edukacji publicznej; w tej czeSci
réwniez analizuje konstytucyjne normy, deklarujgce prawo obywateli do bezptatnej,
réwnej i powszechnej edukacji publicznej, a takze zwigzane z tym prawem obowigzki,
jakie rodzg sie po stronie wiadzy publicznej. W trzeciej czeSci proponuje filozoficz-

1Publikacja z roku 2002 jest wydaniem drugim, poszerzonym. Pierwsze wydanie Wykluczania uka-

zato sie w 2000 roku.
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no-prawng interpretacje wynikéw badan zawartych w Wykluczaniu, akcentujgc role
szerszego kontekstu spotecznego, jaki powinien by¢ wziety pod uwage przy takiej
interpretacji; w tej cze$ci wprowadzam takze kluczowe rozrdznienie na wykluczanie
jako btgd oraz wykluczanie jako koszt.

Szkota i wykluczanie

Chociaz badania, o ktérych moéwi sie w Wykluczaniu, przeprowadzone zostaty
w konkretnych typach szko6t (wszystkie typy szk6t ponadpodstawowych®) na konkretnym
terytorium (Torun i obszar powiatu torunskiego, oraz region olsztynski), to jednak termin
»Szkota” uzywany w ksigzce powinien by¢ rozumiany generalnie i abstrakcyjnie. Wska-
zuje na to sam autor we Wprowadzeniu, gdzie pisze, ze wnioski z masowych badan w rejo-
nie o wzglednie Srodkowym potozeniu na hipotetycznym continuum rozwojowym Polski
pozwalaja na zasadzie indukcji eliminacyjnej ekstrapolowac¢ je na populacje generalng
(Kwiecinski 2002, s. 5). Ponadto, badany proces wykluczania ma charakter ciagty, to zna-
czy zaczyna sie duzo wczes$niej niz na etapie pierwszej klasy szkoty ponadpodstawowej
i trwa az do ukoriczenia nauki w ogéle, co w przypadku wigkszosci wykluczanych uczniéw
réwnoznaczne jest z ukoriczeniem zasadniczej szkoty zawodowej. Na tej podstawie mozna
twierdzi¢, ze za wykluczanie odpowiedzialna jest szkota publiczna. Oprocz tego general-
nego znaczenia, termin ,szkofa” ma w Wykluczaniu takze znaczenie abstrakcyjne. Auto-
rowi nie chodzi bowiem tylko o szkote jako jednostke organizacyjng wyodrebniong admi-
nistracyjnie w ramach systemu oswiaty, ale o caly system oswiaty. Termin ,szkota”
oznacza tu wszystkie instytucje tego systemu odpowiedzialne za edukacje publiczna,
zwiaszcza te, na ktérych cigzy obowigzek nadzoru pedagogicznego. W tym sensie ,,szko-
ta”, oprocz konkretnego typu szkoly z jej wewnetrzng organizacja, to takze kuratoria
osSwiaty oraz Ministerstwo witasciwe do spraw edukacji i wychowania; jednym stowem,
tradycyjnie rozumiane szkolnictwo.

»Wykluczanie” to termin socjologiczny3. Kwiecinski rozumie je jako wieloetapowy
proces, polegajacy na potwierdzanym i pogtebiajacym sie braku dostepu do kultury

2 Poniewaz ostatnie badania zesp6t Kwiecifiskiego przeprowadzit w roku 1998, a wiec rok przed re-
formga ustroju osSwiatowego, w ksigzce mowi sie o szkotach podstawowych i ponadpodstawowych, nato-
miast nie méwi sie o szkotach podstawowych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych. Wprowadzona
reforma wydtuzyta obowigzek uczeszczania do szkoty do ukonczenia gimnazjum. W zwigzku z tymi
zmianami, pierwszy prég selekcyjny, o ktérym pisze Kwiecifnski, nalezatoby umiesci¢ bezpos$rednio po
ukoniczeniu gimnazjum.

30 wykluczeniu pisze miedzy innymi A. Giddens (por.: Giddens 2004). Rozdziat 11 tej ksigzki za-
tytutowany jest Ubo6stwo, opieka spoteczna i wykluczenie spoteczne. O wykluczeniu wspomina réwniez
J. Szacki, omawiajgc poglady M. Foucaulta (por.: Szacki 2002).
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symbolicznej. Ten brak dostepu wynika stad, ze znaczny odsetek uczniéw opuszczajg-
cych szkote podstawowg i rozpoczynajagcy nauke w szkotach ponadpodstawowych to
funkcjonalni potanalfabeci i funkcjonalni analfabeci. Kryterium, ktére pozwala na taka
kwalifikacje tychze ucznidéw, to nieumiejetno$¢ przeczytania ze zrozumieniem pro-
stych tekstdw. Dla Kwiecinskiego to kryterium jest wystarczajace, choé zapewne
niekonieczne, to znaczy, o analfabetyzmie, a w konsekwencji o wykluczaniu moze
takze przesadzaé nieumiejetno$é pisania czy rachowania. To, co uderza w tytule ksigzki,
to uzycie trybu niedokonanego ,wykluczanie” zamiast trybu dokonanego ,,wyklucze-
nie”. Ta zamiana moze $wiadczy¢ o dwojakim rozumieniu opisywanego procesu: albo
rozumie sie go jako szereg nastepujacych po sobie dziatan, z ktérych kazde nastawione
jest na definitywne wykluczenie ucznia, lecz zadne z nich ostatecznie do tego nie
prowadzi, albo tez jako cigg dziatan, z ktérych kazde naznaczone jest pietnem defini-
tywnosci, natomiast ich nagromadzenie wzmacnia jedynie absolutny charakter tego
procesu. W pierwszym rozumieniu wymowa ksigzki bytaby bardziej pozytywna,
w drugim bardziej negatywna. Wydaje sie, ze Kwiecifski rozumie wykluczanie w tym
drugim znaczeniu4.

Kluczowym terminem ksigzki jest ,,selekcja”. Selekcja oznacza dla Kwiecinskiego
podziat uczniéw na tych, ktérzy majg szanse na zrealizowanie swoich projektéw zy-
ciowych, oraz na tych, ktérzy takiej szansy nie majg. Ten podziat ksztattuje sie przez
caly okres szkoty podstawowej i znajduje swoje odzwierciedlenie w wyborze szkoty
ponadpodstawowej. Przejscie z jednego typu szkotly do drugiego nazywa Kwiecifski
pierwszym progiem selekcyjnym. Wyniki poziomu rozumienia tekstdw osiggane na
tym progu sg wyraznym wskaznikiem usytuowania ucznia wobec kultury symbolicz-
nej. Z takiej synchronicznej perspektywy jednorazowego przekroju badawczego moz-
na powiedzieé¢ o tych wynikach, ze potwierdzajg one wyraziste, a nawet silne procesy
selekcyjne na pierwszym progu szkolnictwa, prowadzgcym do odmiennych karier
edukacyjnych, zyciowych i zawodowych (tamze, s. 15). Selekcja nie jest procesem sui
generis, lecz funkcjg wielu zmiennych. Kwiecinski wskazuje na takie zmienne, jak:
oceny szkolne, status ,,dziedziczony” i planowany, Srodowisko zamieszkania, pocho-
dzenie i aspiracje spoteczne, wyksztalcenie rodzicdw. Wptyw kazdej z tych zmien-
nych omawiany jest w kolejnych punktach ksigzki.

Omawiajagc dynamike struktury szkolnictwa ponadpodstawowego odpowiednio
w latach 1972, 1986 i 1998, Kwiecinski zauwaza, ze w roku 1972 az dwie trzecie
ucznidéw znalazto sie w elementarnych szkotach zawodowych, przygotowujgcych do
Zawoddw robotniczych oraz do zawoddéw w zakresie prostych ustug (tamze, s. 9). Do

4 Kwiecinski, nazywajac opisywany przez siebie proces ,wykluczaniem”, zaktada, ze jest to proces
ciagty, roztozony w czasie, charakterystyczny dla kazdego kolejnego etapu edukacyjnego i etapu zycia
Poczawszy od pierwszej selekcji szkolnej, ktéra dokonuje sie po szkole podstawowej. Chociaz autor
w zadnym punkcie nie odnosi sig wprost do teorii ub6stwa, to na podstawie wnioskow, jakie wycigga
z wynikéw badan, mozna postawi¢ teze, ze jego rozumienie ubdstwa oSwiatowego sytuuje si¢ pomiedzy
teorig kultury ub6stwa oraz teorig sytuacyjng ubdstwa.
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licebw uczeszczato wowczas zaledwie 15% ucznidéw szkot ponadpodstawowych, a do
licedbw zawodowych i technikow 21,5%. Kolejne badania, w 1986 roku, pokazaty, ze
odsetek uczniéw uczacych sie w liceach wzrést do 18%, w liceach zawodowych
i technikach do 30,5%, za$§ w zasadniczych szkotach zawodowych obnizyt sie do po-
nad 51%. Ten trend, dajacy przewage zasadniczym szkotom zawodowym, ulegt wy-
raznemu odwroceniu w 1998 roku. Nastgpito odwrdcenie proporcji uczniow szkot
maturalnych do uczniéw elementarnych szkét zawodowych w stosunku do sytuacji
sprzed éwieréwiecza: dwie trzecie miodziezy z klas pierwszych z roku 1998 - to ucznio-
wie szk6t maturalnych z ogromng tu przewaga licebw ogdélnoksztatcacych, a tylko trze-
cia cze$¢ ucznidw znalazta sie w szkotach zasadniczych (tamze, s. 11). Odwrdcenie
proporcji, cho¢ samo w sobie niewatpliwie pozytywne, niewiele méwi o rzeczywi-
stych procesach, jakie dokonaty sie w ostatnich dwudziestu latach w polskim spote-
czenstwie, co wiecej, moze te procesy wrecz zaciemnia¢. Okazuje sie bowiem, ze o ile
w latach 70. i 80. ukonczenie zasadniczej szkoty zawodowej byto przepustkg do
wykonywania zawodéw o wzglednie wysokim prestizu spotecznym, gwarantujg-
cych stabilne utrzymanie dla robotnika i jego rodziny, o tyle wykonywanie tych
samych zawoddéw pod koniec lat 90. sytuuje tychze robotnikdw na granicy spotecz-
nego marginesu. Zmienit sie nie tylko odsetek uczniéw wybierajagcych zasadnicza
szkote zawodowag, ale takze spoteczna ocena zawoddéw, do ktorych te szkoty przy-
gotowywaty. Kwiecinski zauwaza, ze dzi$ uczniow zasadniczych szkot zawodo-
wych jest proporcjonalnie mniej, lecz ryzyko ich wykluczenia jest proporcjonalnie
wieksze. Ta tendencja jest tym wyrazniejsza, ze, w odréznieniu od sytuacji sprzed
ponad dwudziestu lat, dzi$ do zasadniczej szkoty zawodowej trafiajg niemal wy-
tacznie uczniowie wykluczani. Jezeli chodzi o uczniow szkét zawodowych, to osig-
gniety przez nich $redni wynik (17,8 p) sytuuje ich ponizej granicy funkcjonalnego
analfabetyzmu.

Kwiecinski wskazuje, ze odpowiedzialno$¢ za ten stan rzeczy ponosi szkota. Za-
rzuty, jakie mozna jej w zwigzku z tym postawié, sg liczne. Pierwszy zarzut dotyczy
dynamiki poziomu alfabetyzacji. Ot6z, wyniki badan z 1986 i 1998 roku niemal nie
réznig sie. Ta stagnacja wynikow oznacza zarazem funkcjonalny regres szkoly, jezeli
uswiadomimy sobie, jak znaczgce zmiany zaszty w tym okresie (1986-1988) w poziomie
wyksztatcenia rodzicow i w dostepnosci do tekstow kulturowych (tamze, s. 20-21).
Kwiecinski wskazuje, ze pomimo uptywu kilkunastu lat w dalszym ciggu ponad 22%
ucznidow opuszczajgcych szkote podstawowag to analfabeci lub pdtanalfabeci. Obok
tego podstawowego ogo6lnego zarzutu, wykazujacego nieadekwatno$¢ dydaktycznych
dziatann szkoly, Kwiecinski przedstawia takze inne, bardziej szczegdtowe zarzuty.
Jeden z nich dotyczy zalezno$ci ocen otrzymywanych przez ucznia w szkole podsta-
wowej od statusu rodzicOw ucznia. Mozna tez powiedzie¢ o tym rezultacie analizy, ze
oceny nauczycieli szkoty podstawowej sg w wysokim stopniu odzwierciedleniem statu-
su rodziny dziecka i ze silnie ,,nagradzajg” oni swymi ocenami uczniéw z rodzin
0 wysokim statusie, ,,karza” nimi ucznidéw o niskim statusie rodzinnym (tamze, s. 43).
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Z tg praktyka edukacyjng zwigzany jest efekt Pigmaliona. Jest to efekt uprzedniego,
pozytywnego lub negatywnego nastawienia nauczycieli do uczniow. W szkotach
zasadniczych wystepuje efekt Golema, to znaczy - nauczyciele majg tendencje,
by ucznidéw, ktérzy pochodzg z biednych i niewyksztatconych rodzin, ocenia¢ nizej
w porédwnaniu z ich faktycznymi umiejetno$ciami; natomiast w szkotach ogdlno-
ksztatcacych wystepuje przeciwny efekt Galatei, to znaczy, uczniowie, pochodzacy
z bogatych i wyksztatconych rodzin, oceniani sg wyzej, niz na to zastuzyli. Posrednim
zarzutem wobec szkoty jest takze to, ze nie potrafi ona urealni¢ oczekiwan uczniéw
zasadniczych szkot zawodowych wzgledem wiasnej przysztosci. Ogromna wiekszo$¢
uczniéw, pochodzaca z rodzin o niskim statusie spotecznym, planuje osiagniecie
w swoim zyciu statusu o wiele wyzszego. Tak wiec aspiracje statusowe mtodziezy na
progu szkolnictwa ponadpodstawowego w roku 1998 sg bardzo wysokie, a w przy-
padku mtodziezy z rodzin o niskim statusie sg w ogromnej mierze nierealne wobec ich
ocen szkolnych, ich losu szkolnego i ich kompetencji kulturowych (tamze, s. 46). Da-
lej, Kwiecinski zauwaza, ze gdy te plany poréwna sie z prognozami na wiek XXI, to ze
zdumieniem mozna stwierdzi¢, ze w swoich planach i oczekiwaniach pietnastolatkowi
prawie doskonale sg przystosowani do przysztego ,,spoteczefdstwa wiedzy” (tamze,
s. 66). To jednak tylko pozory, gdyz jak autor gorzko pyta: Czyjednak w zbiorowosci
dotknietej w 20 proc. analfabetyzmem, a w trzeciej czesci zepchnietej do niedroznych
elementarnych szkél zawodowych mozna spodziewac sie, ze w 95 proc. dojdzie ona do
zawodow i stanowisk wysoko wykwalifikowanych? (tamze, s. 67).

Kluczowy wniosek, jaki Kwiecinski wyprowadza z omawianych badan, sprowa-
dza sie do tezy, ze pozytywna selekcja do szkét srednich (w latach 70. i 80. ubiegtego
wieku - P.K.) zostata zastgpiona negatywng selekcjg do szk6l zasadniczych (w dru-
giej potowie lat 90. - P.K.). Wspinanie sie do elit poprzez szkoty $rednie zastgpione
zostato spychaniem najstabszych na margines (tamze, s. 32). Dalej, wskazujac na
wyréwnywanie sie poziomu alfabetyzacji miedzy miastem i wsig, autor zauwaza, ze
to réwnanie nastepuje bardziej w dot niz w goére. Nastepuje wyrdwnanie udziatu
w ubéstwie oSwiatowym (tamze, s. 53). Potwierdzajg sie wcze$niejsze ustalenia i in-
terpretacje, ze na wejsciu do szkét zasadniczych konca lat dziewiecdziesigtych doko-
nuje sie selekcja ekskluzyjna, wytgczajgca na margines kulturowy poprzez zgroma-
dzenie ze sobg miodziezy w przewazajacej mierze z silnie zubozonymi podstawowymi
kompetencjami kulturowymi i wyrazniej dotyczy ten proces marginalizacji chtopcéw
(tamze, s. 80). Interesujace jest takze to, co sami uczniowie zasadniczych szkét zawo-
dowych sadzg o wiasnym losie edukacyjnym - czy szkota zasadnicza jest dla nich
szansg czy putapka? Takie pytanie zostalo zadane grupie uczniéw, ktorzy najlepiej
wypadli w badaniach5. Ich odpowiedzi wskazujg, ze szkota zasadnicza nie jest po-
strzegana przez nich jako putapka, ale raczej jako naturalna droga edukacyjna. Kwie-
cinski takze w tym punkcie wskazuje na odpowiedzialno$¢ szkoty, gdyz czes¢ tej zbio-

5Ta cze$¢ Wykluczania omawia i analizuje badania jako$ciowe.
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rowosci nie byla Swiadoma wtedy wiekszych mozliwosci intelektualnych, niz wskazy-
wato na to ich wiasne Swiadectwo szkole. Krytyke szkoly autor koficzy twierdzeniem:
Na tym polega szczegdlnafunkcja szkoty, ktéra negatywnie naznaczajgc ocenami cze$é
mtodziezy z rodzin trudnego startu, zarazem ,,wytacza ” niejako samoswiadomos¢ szans
edukacyjnych i zyciowych oraz potencjalng krytyke czy pretensje pod adresem szkoty
podstawowej (tamze, s. 120-121).

Sprawiedliwo$¢ dystrybutywna i prawo do nauki

Jedng z podstawowych zasad wspoOiczesnego panstwa liberalnego jest zasada wy-
robwnywania szans. Wyrazem stuzebnej roli wiadzy publicznej wzgledem obywateli
jest dbanie nie tylko o formalng réwnos$¢ wszystkich wobec prawa, ale takze o rze-
czywistg rownos¢ szans, co w praktyce oznacza pozytywne zaangazowanie sie tejze
wiadzy w niwelowanie roznic, jakie istniejg miedzy obywatelami w sferze biologicz-
nej, intelektualnej czy spotecznej. Gruntowng teoretyczng podstawe dla takich zacho-
wan dat John Rawls w ksigzce Teoria sprawiedliwosci. Rawls pisze, ze organizacja
zycia spotecznego ma swoje Zrodta w umowie spotecznej zawartej przez wszystkich
obywateli w specyficznym kontekscie. Ten kontekst Rawls nazywa sytuacjg pierwotna,
to znaczy, takg sytuacja, w ktorej obywatele znajdujg sie za hipotetyczng zastong nie-
wiedzy. Zastona niewiedzy oznacza tu niewiedze odnosnie do pozycji, jakie faktycz-
nie zajmujemy w spoteczenstwie, oraz rél, jakie w nim petnimy. Sytuujgc sie w takim
kontekscie, nie wiemy, na przykiad czy jesteSmy bogaci czy biedni, zdrowi czy cho-
rzy, wptywowi czy bez wptywu, wolni czy uwiezieni, wyksztatceni czy niewyksztat-
ceni. Nie wiedzac tego wszystkiego, nie mozemy konstruowac zasad zycia spoteczne-
go ,,pod siebie” w taki spos6h, bySmy to my wiecej niz inni w wyniku realizacji tych
zasad zyskali. Tylko w ten sposéb, pisze Rawls, mozemy proponowac takie zasady
sprawiedliwosci, ktére bedg akceptowalne dla wszystkich. Sprawiedliwo$¢ staje sie
wowczas bezstronnoscia.

Jakie zasady sprawiedliwos$ci, wedtug Rawlsa, bySmy wypracowali, pozostajgc za
zastong niewiedzy? Autor mowi, ze bytyby to dwie zasady. Ich pierwsze ujecie przed-
stawia on nastepujgco: Pierwsza: kazda osoba ma mie¢ réwne prawo do jak najszer-
szej podstawowej wolnosci mozliwej do pogodzenia z podobng wolnoscig dla innych.
Druga: nieréwnosci spoteczne i ekonomiczne maja by¢ tak utozone, by (a) mozna sie
byto rozsadnie spodziewac, ze bedzie to z korzyscig dla kazdego, i (b) wigzaty sie
z pozycjami i urzedami na rdwni dla wszystkich otwartymi (Rawls 1994, s. 87).
Pierwsza zasada wyptywa z przekonania, ze niezaleznie od tego, jakg pozycje w spo-
teczenstwie zajmujemy, chcielibySmy korzysta¢ z jak najszerszej wolnosci ijak naj-
korzystniejszych praw. Z tym postulatem zgodzi sie kazdy, podobnie jak z postulatem,
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ze jedynym ograniczeniem dla naszych wolnos$ci i praw powinny by¢ analogiczne
wolnosci i prawa innych. Druga zasada skfada sie ze wstepnego zatozenia oraz dwéch
przestanek. Wstepne zatozenie jest takie, ze w spoteczenstwie istniejg nieréwnosci.
Wiemy o tym, cho¢, jak mowiliSmy, nie wiemy, jakie miejsce w obszarze tych nie-
rbwnosci zajmujemy my. Dalej, Rawls zaktada réwniez, ze struktura nieréwnosci
spotecznych bedzie sie zmieniata. Dwie przestanki, ktdre w zwigzku z tym przed-
stawia, zagwarantujg, wedtug niego, ze wspomniane zmiany bedg sprawiedliwe.
Latwiejsza do interpretacji jest druga przestanka, gdyz Rawls potwierdza w niej zasa-
de sprawiedliwosci formalnej, to znaczy postulat, ze w spoteczenstwie nie mogag istnie¢
formalne bariery, ktdre ograniczatyby dostep pewnych obywateli do pozycji i urzedéw.
Takie bariery znane byty w przesztosci i dotyczyty, na przyktad statuséw osobistych czy
majgtkowych jako warunkoéw uczestniczenia w procesach wyborczych, a takze statu-
séw wyksztatcenia jako warunkéw dostepu do pewnych pozycji i urzedéw6. Pierwsza
przestanka jest trudniejsza do interpretacji. Rawls postuluje w niej, ze sprawiedliwe
mogg by¢ tylko takie zmiany spoteczne, w ktérych wyniku poprawi sie potozenie
wszystkich. Negatywny sens tej propozycji jest jasny - nikt nie moze utraci¢ posiada-
nych juz wolnosci i praw w wyniku przeprowadzanych zmian. W tym sensie sprawie-
dliwos¢ jako bezstronno$¢ nie ma nic wspolnego z utylitaryzmem. Trudniej jest zin-
terpretowac¢ pozytywny sens tej propozycji. Jakie zmiany wprowadza¢ w strukturze
nierébwnos$ci w sytuacji, gdy kilka r6znych rozwigzan gwarantuje poprawe potozenia
wszystkich? Na to pytanie Rawls odpowiada w dalszej czesci ksigzki, mowiac, ze
nalezy wéwczas wprowadzac takie zmiany, ktére sg najkorzystniejsze dla tych, ktérzy
na drabinie nierownosci spotecznych zajmujg miejsce najnizsze.

Pierwsza i druga zasada sprawiedliwosci powinny by¢ traktowane sekwencyjnie,
to znaczy pierwsza zawsze powinna wyprzedza¢ drugg. Wynika to ze wspomnianego
antyutylitarystycznego sensu sprawiedliwosci jako bezstronnosci. Rawls mowi, ze nie
mozna pos$wieca¢ wolnosci czy prawa jednostki w celu zapewnienia wiekszej szcze-
§liwosci wszystkim pozostatym. Nie mozna, na przyktad pozbawi¢ jednostki majatku
ze wzgledu na potrzebe zorganizowania bardziej efektywnej opieki spotecznej czy
edukacji publicznej. Pierwsza zasada jest warunkiem mozliwoS$ci drugiej, co oznacza,
ze tylko przyjawszy najpierw zatozenie o nienaruszalnosci naszych wolnosci i praw
mozemy zastanawiacC sig, jak zmieniaé zycie spoteczne. Te zmiany, jak widzielismy,
powinny by¢ oparte na dwoch przestankach. Druga przestanka, niekiedy definiowana
jako ,,prawo do szansy”, odzwierciedla mys$lenie wtasciwe dla klasycznego liberali-
zmu. Prawo do szansy oznacza, ze nikogo nie mozna formalnie wykluczyé z dostepu
do pozycji i urzedow, na przyktad z dostepu do kariery urzedniczej lub do edukacji.

6 Moéwiac o statusach wyksztatcenia, nie mamy na mysli ograniczen, ktére wspétczes$nie zwigzane sa
z wykonywaniem okreélonych zawod6éw. To jasne, ze dzi$, aby wykonywaé, na przyktad zawéd nauczy-
ciela, trzeba mie¢ odpowiednie wyksztatcenie. Chociaz nie wszyscy majg takie wyksztatcenie, to jednak
kazdy moze sie o nie ubiega¢. Rawls méwi natomiast o takiej sytuacji, w ktérej pewne grupy obywateli
Pozbawione bytyby prawa ubiegania sie o wyksztatcenie nauczycielskie.
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Prawo do takiego dostepu jest warunkiem koniecznym ewentualnego przysztego suk-
cesu, ale nie jest warunkiem wystarczajagcym. Czesto jest bowiem tak, ze prawo do
szansy pozostaje prawem iluzorycznym, gdyz przystugujac formalnie, nie moze by¢
zrealizowane materialnie. Na przyktad uczen, ktéry ma formalne prawo do studiowa-
nia na wyzszej uczelni, moze nie mie¢ faktycznej mozliwosci studiowania ze wzgledu
na biede. W zwigzku z tym Rawls uzupetnia drugg przestanke pierwszg. Mowi, ze
warunkiem sprawiedliwo$ci jest nie tylko zapewnienie formalnego dostepu obywate-
lom do pozycji i urzedow, ale takze udzielanie im materialnego wsparcia, by z tego
prawa mogli faktycznie skorzystaé. Ta koncepcja, nazywana ,prawem do sukcesu”,
jest wiasciwa dla mysli wspétczesnego liberalizmu. W teorii oznacza ona, ze przy
wprowadzaniu wszelkich zmian spotecznych powinniSmy orientowac sie na jak naj-
wieksze dobro najubozszych (przy zatozeniu poszanowania praw nabytych przez
wszystkich).

Teoria sprawiedliwo$ci zaproponowana przez Rawlsa jest teorig sprawiedliwosci
dystrybutywnej. Chociaz jako obywatele hipotetycznie umawiamy sie co do jej zasad,
to gdy juz zgodzimy sie na te zasady, ich praktyczng realizacje powierzamy wiadzy
publicznej. To witadza publiczna, opierajac sie na tych zasadach, powinna rozdzielac¢
dobra i ciezary. Sprawiedliwo$é dystrybutywna rézni sie od sprawiedliwosci komu-
tatywnej, ktérej istotg jest to, ze pojedynczy obywatele sami (bez wpltywu wiadzy
publicznej) ksztattujg swojg sytuacje w spoteczefistwie poprzez zawierane przez sie-
bie umowy. Sprawiedliwo$¢ dystrybutywna, moéwiagc najkrécej, wymaga interwencji
panstwa. Panstwo okresla kryteria, wedtug ktérych pewne stany rzeczy sg sprawie-
dliwe, a inne nie; panstwo decyduje, kto ma prawo do uprzywilejowanego traktowa-
nia w spoteczenstwie, a kto musi by¢ traktowany jak wszyscy inni; panstwo wreszcie
przesadza, do ktérego momentu ochrona wolnosci i praw jednostki pozostaje uspra-
wiedliwiona, a w ktérym musi by¢ ograniczona ze wzgledu na ochrone wolnosci
i praw innych. We wspdétczesnym panstwie sprawiedliwo$¢ dystrybutywna odgrywa
coraz wiekszg role. Sa takie obszary zycia spotecznego, w ktdrych trudno wyobrazié
sobie dominacje sprawiedliwo$ci komutatywnej. Edukacja jest jednym z tych obsza-
réw. Jezeli to nie panstwo rozdzielatoby dobra oraz ciezary i decydowato, co jest
sprawiedliwe, a co nie, to edukacja, podobnie jak kazde dobro konsumpcyjne, stataby
sie przedmiotem wolnej gry ekonomicznej. Wolno$¢ uméw dawataby oczywiscie
kazdemu prawo do edukacji, gdyz kazdy potencjalnie mdgtby sobie zakupi¢ pozadane
ustugi oSwiatowe, lecz w praktyce oznaczataby, ze na edukacje moga sobie pozwoli¢
tylko ludzie zamozni. W takiej sytuacji satysfakcjonujaca realizacja osobistych pro-
jektow edukacyjnych stataby sie wyjatkiem, a wykluczanie z kultury symbolicznej
reguly.

Prawo do nauki jest prawem konstytucyjnym, gwarantowanym przez Panstwo Pol-
skie wszystkim ludziom w ramach praw ekonomicznych, socjalnych i kulturalnych.
Te prawa sa skatalogowane w drugim rozdziale Konstytucji Rzeczypospolitej Pol-
skiej, po prawach osobistych i politycznych. Kluczowym artykutem ,oSwiatowym”
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w Konstytucji jest art. 70., ktéry stanowi, ze kazdy ma prawo do nauki. Drugi ustep
tego art. mowi, ze nauka w szkotach publicznych jest bezptatna. W ustepie 4. tego
samego artykutu czytamy, ze wiadze publiczne zapewniajg obywatelom powszechny
i rowny dostep do wyksztatcenia (Konstytucja RP 1997). Zasada bezptatnosci eduka-
cji publicznej oraz zasada powszechnego i rGwnego dostepu do wyksztatcenia nalezg
do podstawowych praw obywatelskich, jakie gwarantuje Polska Konstytucja. Takie
zapisy konstytucyjne oznaczaja przede wszystkim to, ze zadne inne akty prawne niz-
szego rzedu - czy to ustawy, rozporzadzenia czy zarzgdzenia na poziomie centralnym,
czy to uchwaty, statuty i regulaminy na poziomie lokalnym - nie moga wprowadzac
regulacji, ktore sprzeciwiatyby sie tym normom.

Prawa obywatelskie skorelowane sg z odpowiadajagcymi im obowigzkami po stro-
nie wadzy publicznej. Prawo do bezptatnej nauki, na przyktad rodzi po stronie wia-
dzy publicznej obowiazek utrzymania infrastruktury szkolnej (gminy), obowigzek
zapewnienia wynagrodzenia nauczycielom (odpowiednie Ministerstwa), a takze sze-
reg innych obowiazkow, ktore cigzg czy to na jednostkach samorzadu terytorialnego,
czy wprost na organach panstwa. Te obowigzki sg dla wtadzy publicznej wigzace, to
znaczy niewykonanie ich skutkuje mozliwoscig wystgpienia przez obywatela z rosz-
czeniem przeciwko tejze wiadzy. To powigzanie praw z obowigzkami jest charaktery-
styczne dla prawa jako takiego i odrdznia prawo od moralnosci. Wskazywat na to
uwage miedzy innymi Leon Petrazycki, tworca psychologicznej teorii prawa. Pisat on,
ze prawo ma charakter imperatywno-atrybutywny, natomiast moralno$¢ tylko impe-
ratywny. Prawo charakteryzuje sie tym, ze Swiadomos$¢ cigzagcego na nas obowigzku
zawsze taczy sie ze Swiadomoscia, ze jest kto$ (osoba lub instytucja), kto ma prawo
do naszego odpowiedniego zachowania, wynikajgcego z tego obowigzku. Na przyk#ad
Swiadomos$é obowigzku szkolnego po stronie rodzicéw ucznia, taczy sie ze Swiado-
moscia, ze dyrektor szkoty ma prawo do egzekwowania tego obowigzku. Moralnos¢,
wedtug Petrazyckiego, ma natomiast charakter jednostronny, to znaczy Swiadomos¢
tego, ze jesteSmy do czego$ zobowigzani (na przyktad do materialnego wsparcia biedne-
go ucznia w lokalnej szkole), nie tgczy sie ze Swiadomoscig, ze kto$ inny ma prawo
wymagac od nas spetnienia tego zobowigzania (tenze uczen nie ma prawa wymagac¢ od
nas owego wsparcia) (zob.: Petrazycki 1985, s. 253-260). Te analizy pokazujg, ze prawo
do nauki w sensie konstytucyjnym rézni sie od prawa do nauki w sensie moralnym.

W sensie konstytucyjnym prawo do nauki definiowane jest zarobwno poprzez ka-
talog praw ucznia, jak i poprzez katalog obowigzkéw szkoty. To prawo nie ma cha-
rakteru absolutnego, przeciwnie - jest wzgledne i ograniczone. Jego granice wyzna-
czone sg przede wszystkim przez obowigzki szkoty, gdyz uczen (wzglednie jego
rodzice) nie moze skutecznie domagac sie od szkoty niczego wiecej, niz to, do czego
szkota jest zobowigzana. W ramach ochrony swojego prawa do nauki uczen moze, na
przyktad skutecznie domagac sie od szkoty dostepu do biblioteki, lecz juz nie dostepu
do basenu czy petnowymiarowej hali sportowej. To, do czego w ramach prawa do
nauki zobowigzana jest szkota, jest kazdorazowo okre$lane w szerszym kontekscie
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spotecznym, w ktorym edukacja publiczna jako jedna ze sfer dziatalno$ci panstwa
musi by¢ uzgadniana z pozostatymi sferami. Inaczej ksztattuje sie prawo do nauki
w sensie moralnym. Jest ono absolutne i za punkt odniesienia przyjmuje ideat eduka-
cyjny, ktory powinien by¢ zrealizowany przez wiadze gwarantujgce to prawo. Zara-
zem tak rozumiane prawo do nauki jest niekonkretne; jego przestrzegania mozemy
domagac sie od wszystkich, lecz jednoczes$nie od nikogo nie mozemy skutecznie z3-
da¢ podjecia lub zaprzestania okreslonych dziatan. Mozemy apelowac, by prawo do
nauki byto rozumiane jak najszerzej, lecz nie mamy zadnych instrumentéw, by obo-
wigzki szkoty poszerzy¢ ponad to, co wynika z ustaw lub rozporzadzen. Odwotujac
sie do wartosci moralnych, nie musimy zawiera¢ zadnych kompromisow, lecz takze
nie potrafimy nikogo zmusi¢ do powinnego zachowania sie. Tym, co nam pozostaje,
jest odwotywanie sie do dobrej woli adresatéw naszych apeli.

Spoteczne granice prawa do sukcesu

Kwiecinski zauwaza, ze proces wykluczania zaczyna sie juz w szkole podstawo-
wej i nastepnie jest kontynuowany na dalszych etapach edukacyjnych, stajagc sie
szczegOlnie dotkliwym i nieprzezwyciezalnym na poziomie zasadniczej szkoly zawo-
dowej, ktdérej uczniowie sg dzi$ wrecz skazani na pozostawanie poza gtdwnym nurtem
kultury. Zarzuty wobec szkoty, jakie mozna odczyta¢ w Wykluczaniu, nie dotyczg
tylko tego, ze szkota nie potrafi zniwelowaé réznic w potencjale kulturowym, z kto-
rym poszczego6lni uczniowie rozpoczynajg edukacje na poziomie podstawowym, ale
takze tego, ze petryfikuje te réznice, a w niektorych przypadkach nawet je pogtebia.
Za kazdym razem, gdy potwierdzamy gotowo$¢ szkolng dziecka, zakladamy, ze
dziecko bedzie w stanie naby¢ okreslong wiedze i umiejetnosci. Nawet najmniej roz-
winiety intelektualnie uczer rozpoczynajacy nauke powinien przyswoi¢ sobie umie-
jetnosé czytania, pisania i rachowania. To, ze okoto dwadzie$cia procent ucznidw
w szkole podstawowej w miescie i okoto dwadziesScia pie¢ procent na wsi konczy
swojg edukacje jako funkcjonalni pdtanalfabeci lub funkcjonalni analfabeci obcigza
szkote. Jezeli szkota przyjmuje dziecko, a nastepnie pozwala na to, by to dziecko kon-
czyto edukacje nie rozumiejac prostych tekstdw, ktére czyta, to z pewnoscig moznajg
obcigzy¢ odpowiedzialnoscig za wykluczanie.

Sadze, ze Kwiecinski rozumie wykluczanie jako btgd szkoty. Takie rozumienie wynika
nie tylko z przekazu omawianej ksigzki, ale takze z innych prac tego autora, zwiaszcza
z Socjopatologii edukacji z 1992 roku, w ktérej omowione zostaty miedzy innymi takie
zjawiska, jak ukryta przemoc, nieréwnosci w szkole czy agonia oSwiaty na wsi. Takie
rozumienie wigze sie takze z przekonaniem, ze to szkota jest w petni odpowiedzialna za
proces wykluczania, a takze, ze warunkiem koniecznym i wystarczajacym dla zatrzymania
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wykluczania jest naprawienie mechanizméw o$wiatowych oraz unikanie popetniania po-
dobnych btedéw w przysztosci. Wykluczanie jako btad dobrze wpisuje sie w kontekst
sprawiedliwosci jako bezstronnosci oraz dwéch zasad zaproponowanych przez Rawlsa.
Przede wszystkim wida¢ wyraznie, ze wykluczanie sprzeciwia sie drugiej zasadzie spra-
wiedliwosci, ktéra méwi, ze zmiany spoteczne sg usprawiedliwione tylko wéwczas, gdy
prowadzg do poprawy losu wszystkich, w tym réwniez najstabiej usytuowanych. Badania
przeprowadzone przez Kwieciriskiego pokazaty, ze zmiany spoteczne nie tylko nie prowa-
dza do poprawy losu wykluczanych uczniéw, lecz jeszcze ten los degraduja. Jezeli w ciggu
ostatnich dwudziestu lat polskiemu systemowi szkolnemu nie udato sie powstrzymacé pro-
cesu wykluczania, to znaczy, ze ten system jest niesprawiedliwy. Mowigc o bledzie szkoty,
nie zaktadamy, ze szkota jest systemem autotelicznym i bigd, ktéry popetnia, jest zwigzany
wylgcznie z wewnetrznym kontekstem jej funkcjonowania. Z pewnos$cia, nierespektowa-
nie zasady sprawiedliwosci jako podstawy zycia spotecznego prowadzi do btedow takze
w innych sferach zycia publicznego. Niemniej, bezposrednia odpowiedzialno$¢ za btad
wykluczania obcigza przede wszystkim szkote. To prawda, ze system oSwiaty gwarantuje
uczniom prawo do szansy, gdyz przed zadnym z nich nie zamyka mozliwosci wyboru
szkoty maturalnej, a w rezultacie pozadanego kierunku studiow. To prawo jest jednak
tylko formalne, gdyz uczniowie nie majg czesto intelektualnych i kulturowych depozytéw,
by z niego skorzysta¢. Z drugiej strony, Kwiecinski twierdzi, ze wielu uczniéw jest wprost
pozbawionych prawa do sukcesu, ktore, wedtug Rawlsa, jest kluczowe w relacjach oby-
watela ze wspotczesnym panstwem demokratycznym. Wykluczanie $wiadczy o tym, ze
edukacja publiczna w pewnych sferach wcigz pozostaje na poziomie dziewietnastowiecz-
nego liberalizmu, wedtug ktérego panstwo powinno w minimalnym stopniu ingerowac
w zycie spoteczne, pozostawiajgc w tym obszarze inicjatywe obywatelom. Jednakze
w dwudziestym pierwszym wieku panstwo nie moze petni¢ tylko roli ,nocnego str6za”,
a edukacja nie moze stac sie kolejnym dobrem konsumpcyjnym. System o$wiatowy, beda-
cy elementem wiadzy publicznej, musi angazowac sie pozytywnie na rzecz przeciwdziata-
nia wykluczaniu. Wyniki badan zaprezentowane przez Kwiecinskiego $wiadczg, ze ten
system nie robi tego efektywnie.

Wykluczanie jako btad jest najbardziej oczywistg interpretacjg omawianego pro-
cesu. Ale czy jest jedyng mozliwg interpretacja? Sadze, ze nie. Oprdcz niej istnieje
takze inna - wykluczanie jako koszt. Dzieki tej interpretacji mozemy przedstawic
wykluczanie w szerszym spotecznym kontek$cie, a takze, pod pewnymi warunkami,
mozemy je usprawiedliwi¢. O jakim koszcie tu méwimy? Jest to koszt, ktory jako
spoteczenstwo musimy ponie$¢, by zachowaé¢ réwnowage w rozdziale débr i cieza-
row, a takze, by respektowac zasade wolnosci i praw nabytych. Wykluczanie jako
koszt nie wynika z socjopatologii edukacji, ale z zakorzenienia systemu os$wiaty
w ztozonej i wieloaspektowej strukturze wiadzy publicznej, ktéra jest odpowiedzialna
nie tylko za edukacje publiczng, ale takze za realizacje puli innych spotecznie uzy-
tecznych zadan. Wykluczanie jako koszt oznacza, ze w pewnych okolicznosciach
cena, jakg musimy zaptaci¢ za przestrzeganie zasady sprawiedliwo$ci oraz ochrone
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praw obywatelskich, identyfikuje sie z wykluczaniem pewnej kategorii 0séb, w tym
wypadku pewnego odsetka uczniow. Jest to zatem koniecznos$¢, ktorej nie chcemy,
lecz do ktérej zaakceptowania jesteSmy zmuszeni. Gdyby$my jej nie zaakceptowali,
poniedlibySmy o wiele wieksze straty i naruszylibySmy zasade sprawiedliwosci, leza-
cg u podstaw organizacji zycia spotecznego.

To, ze moéwimy, iz w pewnych okolicznosciach mozna usprawiedliwi¢ wyklucza-
nie, nie znaczy, ze dostrzegamy w tym procesie jakiekolwiek immanentne dobro. Wy-
kluczanie jest zte samo w sobie ije$li twierdzimy, Zze mozna je niekiedy usprawiedli-
wi¢, to nie mamy na mysli tego, iz mozna mu przypisa¢ warto$¢ sprawiedliwosci, ale
raczej to, ze trzeba sie zgodzié¢ sie na jego istnienie, ze trzeba je znosi¢7. Aby lepiej
zilustrowac ten kierunek argumentacji, postuzmy sie kategorig anty-antywykluczania.
Ten typ argumentacji zostat uzyty po raz pierwszy przez niekomunistycznych prze-
ciwnikow ,,polowania na czarownice” w czasach maccartyzmu, ktérzy nazywali swojg
postawe anty-antykomunizmem. Chcieli przez to pokazac¢, ze sprzeciwiajg sie komu-
nizmowi, lecz jednoczes$nie nie zgadzajg sie na to, jak McCarthy ijego ludzie traktujg
faktycznych i rzekomych komunistéw. Z analogicznej argumentacji skorzystat takze
Clifford Geertz, ktory w ksigzce Zastane Swiatto okreslit swoje stanowisko w obsza-
rze antropologii jako anty-antyrelatywizm. Sam bedac przeciwnikiem relatywizmu,
sprzeciwit sie zdecydowanie logice myslenia tych, ktorzy staneli w pierwszej linii
ataku na tenze relatywizm (zob.: Geertz 2003, s. 55-88). Anty-antywykluczanie ozna-
cza, ze cho¢ w zadnym wypadku nie usprawiedliwiamy wykluczania, to jednak prze-
ciwstawiamy sie pogladowi, ze ten immanentnie negatywny proces nalezy powstrzy-
mac¢ za wszelkg cene, bez wzgledu na koszty. Anty-antywykluczanie to postawa, ktora
nie zgadza si¢ na absolutyzowanie walki z wykluczaniem, na czynienie z tej walki
jedynej i najwazniejszej powinnosci edukacji publicznej. Punktem wyjscia jest tu
konstatacja, ze niekiedy z wykluczaniem musimy po prostu zy¢ (podobnie jak musimy
zy¢ z wieloma innymi dolegliwos$ciami zycia spotecznego, takimi jak zanieczyszcze-
nie srodowiska naturalnego, ryzyko bezrobocia, przepetnione wiezienia, dtugie kolej-
ki do lekarzy itp.). W tym sensie ze wzgledu na niemozno$¢ wyeliminowania wyklu-
czania bez ponoszenia nieproporcjonalnie wysokich kosztow spotecznych, mozna
postawi¢ teze, ze wykluczanie jest w pewnych sytuacjach dopuszczalne. Jest dopusz-

7Powiedzmy, ze nalezy catkowicie odrzuci¢ pojecie wykluczania jako celu. Teza, ze szkota $wiado-
mie przyczynia sie do wykluczania uczniéw, jest sprzeczna z istotg powszechnej edukacji. Nawet najza-
gorzalsi krytycy instytucjonalnej szkoty, tacy jak I Illich czy J. Holt, nie posuneli si¢ do formutowania
tego typu zarzutow. Takze polityke oswiatowga pafnstwa komunistycznego trudno nazwaé $Swiadoma poli-
tyka wykluczania, bo cho¢ byta ona ukierunkowana na promowanie zasadniczych szk6t zawodowych
i ograniczanie dostepu do szk6t maturalnych, to jednak nikt wéwczas nie uwazat, ze zaprzestanie eduka-
cji na poziomie szkoty zasadniczej jest rbwnoznaczne z wykluczeniem. Przeciwnie, z ideologicznego
punktu widzenia, jak najszybsze zdobycie zawodu i dotgczenie do ,ludu pracujagcego miast i wsi” sytu-
owato mtodego cztowieka w ,,awangardzie narodu”. Wykluczanie jako cel pozostaje zatem czysto hipo-
tetyczng koncepcja, ktoérej nikt na powaznie nie wysuwat.
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czalne wowczas, gdy préby jego wyeliminowania doprowadzityby do naruszenia praw
innych obywateli. Czy zatem wykluczanie moze by¢ sprawiedliwe? Na tak postawio-
ne pytanie, trzeba odpowiedzie¢ negatywnie. Jednakze gdy przeformutujemy to zda-
nie i zapytamy: czy wykluczanie mozna usprawiedliwi¢?, to odpowiedz nie bedzie juz
tak oczywista. Usprawiedliwieniem wykluczania sg zbyt wysokie koszty spoteczne,
ktore musielibySmy ponie$é¢, gdybysmy chcieli wykluczenie efektywnie wyelimino-
waé. Gotowos$é ponoszenia takich kosztéw bytaby gotowoscig na niesprawiedliwosé.
W jakim sensie przeciwstawianie sie wykluczaniu ze wszelka cene i bez wzgledu
na koszty moze by¢ niesprawiedliwe? Powr6¢my do dwoéch zasad sprawiedliwosci
wypracowanych przez Rawlsa i po raz kolejny usytuujmy wykluczanie w ich kontek-
Scie. Wczedniej powiedzieliSmy, ze wykluczanie jako btad sprzeciwia sie drugiej za-
sadzie sprawiedliwos$ci rozumianej jako prawo do sukcesu. Wykluczanie jako koszt
wskazuje, ze w pewnych okolicznosciach préba wyeliminowania wykluczania moze
pozostawaC w sprzeczno$ci z pierwszg zasadg sprawiedliwosci. Wedtug tej zasady,
kazda osoba ma mieé¢ rowne prawo do jak najszerszej podstawowej wolnosci mozli-
wej do pogodzenia z podobng wolnoscig dla innych. Wynika stad, ze wolnoSci i pra-
wa nabyte nie mogg by¢ osobie odebrane ze wzgledu na potrzeby innych; nikt nie
moze zmusi¢ osoby do posSwiecania sie na rzecz innych; nie do zaakceptowania jest
utylitarystyczna zasada, iz mozna osobe ,,ztozy¢ na ottarzu” dla dobra innych. Jezeli
zatem jedynym sposobem ograniczenia lub wyeliminowania wykluczania bytoby ode-
branie chocby jednej osobie jej praw, to powinnismy, w mysl zasady Rawlsa, po-
wstrzymac sie od takiego dziatania. Jezeli, na przykiad jedynym sposobem zapobieze-
nia wykluczaniu wszystkich uczniow szkot zasadniczych bytaby nacjonalizacja
majatku jednej bogatej osoby, to nie mielibySmy prawa takiej nacjonalizacji przepro-
wadzi¢. A gdybySmy ja przeprowadzili, to bytaby ona niesprawiedliwa. Sens tej ar-
gumentacji staje sie wyrazniejszy w kontekscie Scisle edukacyjnym. Nawet gdyby
hipotetycznie zatozy¢, ze edukacja jest wartoScig absolutng i muszg przed nig ustgpié
wszystkie inne wartosci, to daleko bytoby jeszcze do stwierdzenia, ze absolutng war-
toscig w ramach edukacji jest nauczenie uczniéw czytania ze zrozumieniem prostych
tekstow. Oprécz tego zadania, sg tez inne zadania. Prawa uczniéw - funkcjonalnych
analfabetéw, nie sg jedynymi prawami, ktére musi uwzgledniaé system o$wiaty.
Oprocz ich praw, istniejg takze prawa uczniéw niepetnosprawnych, zdolnych, cho-
rych, biednych itd. Walka z wykluczaniem nie moze ogranicza¢ praw tych ucznidw.
Nie moze by¢ tak, ze szukajac srodkéw na niedopuszczenie do wykluczania lub wy-
eliminowanie go, ograniczymy $rodki, do ktérych nabyli prawo inni uczniowie; ze
finansujac dodatkowe godziny nauki czytania dla wykluczonych, przestaniemy finan-
sowa¢ nauke w domu ucznidw niepetnosprawnych. Jezeli zatem nie ma mozliwosci,
by poprawi¢ los uczniéw wykluczonych, poprawiajgc jednocze$nie los pozostatych
uczniéw, to powinnismy pogodzi¢ sie z wykluczaniem, znosi¢ je jako niepozadany,
lecz konieczny warunek zachowania rdwnowagi w catlym systemie oSwiaty. Przypo-
mnijmy, ze dwie zasady sprawiedliwosci, wedlug Rawlsa, majg charakter sekwencyj-
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ny, to znaczy pierwsza zasada zawsze wyprzedza drugga; od spetnienia pierwszej zale-
zy, czy bedziemy mogli podjaé sie realizacji drugiej; naruszenie pierwszej jest nie-
sprawiedliwos$cig niezaleznie od tego, w jakim stopniu zrealizujemy druga.
Wykluczanie jako koszt mozna réwniez przedstawi¢ w kontekscie wolnosci i praw
obywatelskich. Jednym z takich praw jest prawo do powszechnej, rownej i bezptatnej edu-
kacji publicznej. Jaki poziom edukacji gwarantuje nam Konstytucja, gdy deklaruje przy-
stugujace nam prawo do nauki? Oceniajgc proces wykluczania w $wietle tego prawa, moz-
na postawi¢ pytanie: czy prawo do edukacji oznacza prawo do dobrej edukacji, to znaczy
takiej, ktéra gwarantuje, ze zaden uczen nie zostanie wykluczony z udziatlu w kulturze
symbolicznej z powodu braku zrozumienia prostych tekstéw pisanych? A moze to prawo
oznacza prawo do takiej edukacji, najaka w danej chwili sta¢ spoteczenstwo?
Analogiczne pytania, niezwigzane z dostepem do edukacji publicznej, ale do innych
débr, stawaty czesto w latach 90. ubiegtego wieku przed sedziami polskiego Trybunatu
Konstytucyjnego. Pisze o tym Marek Safjan w artykule podsumowujgcym role tego
szczegblnego sadu w transformacji od totalitaryzmu do demokratycznego panstwa pra-
wa (zob.: Safjan 2002, s. 73-87). Jednym z wyzwan, przed jakimi stangt wowczas Try-
bunat, byto wyznaczenie jasnych granic tak zwanego panstwa opiekuiczego. Liczni
obywatele i wiele instytucji, powotujgc sie przed 1997 rokiem na wcigz obowigzujgca
Konstytucje komunistyczng z 1952 roku oraz na gwarantowane w niej prawa socjalne,
domagato sie szerszej i skuteczniejszej ochrony tychze praw, niz byto w stanie zapewnic
mtode demokratyczne panstwo. Trybunat musiat wéwczas réwnowazy¢ pozostajace
w konflikcie wartosci. Charakterystycznym przyktadem takiego podejscia do problemu
jest orzeczenie z lutego 1997 r. (a wiec jeszcze przed uchwaleniem nowej Konstytucji)
dotyczace nowej ustawy o zasitkach dla dzieci (wyptacanych z kasy panstwowej), ogra-
niczajgcej zakres uprawnien w poréwnaniu do stanu dotychczasowego (tamze, s. 84).
Ograniczenie wysokosci zasitkow zostato zaskarzone do Trybunatu jako niezgodne
z Konstytucja przez Rzecznika Praw Obywatelskich. Ekonomiczny sens tej skargi spro-
wadzat sie do zarzutu, ze nowe przepisy w niewystarczajgcym stopniu chronig konstytu-
cyjne prawa rodziny; ze, co prawda, w dalszym ciggu gwarantujg zasitki na dzieci, ale te
zasitki sg niewystarczajgce. Trybunat Konstytucyjny oddalit te zarzuty, stwierdzajgc
w uzasadnieniu do wyroku co nastepuje: Sprawiedliwo$é spoteczna wymaga trudnego
w praktyce wywazania interesow i oczekiwan potencjalnych adresatéw Swiadczen so-
cjalnych z interesami tych, ktorzy je w ostatecznym rozrachunku, przez ptacenie podat-
kow, finansujg. Nie mozna tez zapomina¢, ze redystrybucja dochodu narodowego za
posrednictwem budzetu pocigga za sobg okreSlone koszty ogoOlnospoteczne (tamze).
W uzasadnieniu zwraca uwage przede wszystkim zapis mowiacy o koniecznosci zbalan-
sowania prawa do zasitku, przystugujgcego obywatelom majacym dzieci, z prawami
wynikajacymi z prowadzenia gospodarki rynkowej, przystugujagcymi wszystkim oby-
watelom, zwiaszcza podatnikom, dzieki ktérym mozliwa jest redystrybucja dochodu
narodowego. Wedtug Trybunatu, zaspokojenie oczekiwan rodzicow w zakresie prawa
do zasitku na dzieci nie byto mozliwe w takim stopniu, w jakim zyczyliby sobie tego
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rodzice. Zaspokojenie tychze oczekiwan skutkowatoby niesprawiedliwym rozdziatem
doébr iciezar6w w spoteczeristwie.

Gdy przeniesiemy argumentacje Trybunatu Konstytucyjnego z obszaru zasitkéw
rodzinnych na obszar edukacji publicznej, to wnioski, do ktérych dojdziemy, okazg
sie podobne. Prawo do edukacji publicznej, tak samo jak prawo do wspierania rodzi-
ny, jest prawem konstytucyjnym. Kazdy obywatel moze skutecznie domagaé sie zre-
alizowania tego prawa przez wiladze publiczng, lecz nie moze sie domagacd, by ta re-
alizacja byta na odpowiednio wysokim i pozadanym dla niego poziomie. Wynika to
stad, ze edukacja publiczna nie jest jedynym obszarem, w ktérym realizujg sie zobo-
wigzania witadzy publicznej wobec obywateli. Ta wtadza musi wazy¢ i balansowac
wiele innych interesow, oczekiwan i mozliwosci. Aby lepiej zrozumie¢ dylemat,
przed ktérym stoimy, mozemy sobie przedstawi¢ edukacje publiczng jako hipotetycz-
ng umowe zawierang przez obywatela z wtadzg publiczng. Co jest trescig tej umowy,
a doktadniej, do czego zobowigzuje sie w niej wiadza publiczna? Czy zobowigzuje sie
do tego, ze szkota nauczy obywatela czyta¢ proste teksty ze zrozumieniem, czy tez do
tego, ze szkota dotozy wszelkich staran, by go tego nauczy¢? Te dwa r6zne zobowig-
zania odpowiadajg dwom rodzajom umdw - umowie skutku oraz umowie starannego
dziatania8 W umowie skutku liczy sie tylko rezultat i za niego odpowiada strona
umowy; brak rezultatu oznacza, ze umowa nie zostata wykonana. W umowie staran-
nego dziatania, przeciwnie, liczg sie dziatania podejmowane przez strone w celu osig-
gniecia rezultatu; umowe uznaje sie za wykonang nawet wowczas, gdy rezultat nie
zostat osiggniety, lecz strona dotozyta wszelkich staran, by go osiggnac¢. Jesli zatozy-
my, ze umowa, jakg witadza publiczna zawiera z obywatelem, jest umowg skutku, to
za kazdym razem, gdy szkote opuszcza uczen nierozumiejacy prostych tekstéw, petng
odpowiedzialno$¢ za ten stan rzeczy ponosi szkota. Przy umowie starannego dziatania
szkota odpowiedzialna jest za funkcjonalny analfabetyzm ucznia tylko wdwczas, gdy
okazuje sig, ze nie zrobita wszystkiego, co mogta, by temu stanowi rzeczy zapobiec.
Na podstawie tego, co powiedzieliSmy, sadze, ze hipotetyczna umowa miedzy witadzg
publiczng i obywatelem w tej kwestii jest umowag starannego dziatania.

W tym punkcie nalezy zapyta¢, czy koncepcja edukacji publicznej jako umowy
starannego dziatania nie kidci sie z interpretacjg wykluczania jako btedu. Czy mozna
mowic¢ o starannym dziataniu w tym samym czasie, gdy stawia sie szkole zarzut pa-
tologii? Sadze, ze staranne dziatanie szkoly i wykluczanie czesto ze sobg wspotist-
niejg. Z jednej strony, podejmowane sg dziatania szkoty w ramach dostepnych $rod-
kéw, ukierunkowane na zapobiezenie wykluczeniu, z drugiej strony, pojawia sie
wykluczenie wbrew tym dziataniom. Nawet jesli hipotetycznie szkota wyeliminowa-
taby wszelkie btedy skutkujgce wykluczaniem, to nie wyeliminowataby przez to cat-

8 Przywotane tu dwa typy umoéw tylko z pewnym przyblizeniem dajg si¢ zastosowa¢ do omawianej
przez nas kwestii, niemniej heurystyczny zysk z ich zastosowania wydaje sie przewaza¢ nad systematyza-
cyjnymi niedogodnos$ciami.
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kowicie samego wykluczania. Pewien odsetek uczniéw, zapewne o wiele mniejszy od
aktualnego, wcigz pozostawataby wykluczony z uczestniczenia w kulturze symbolicz-
nej. O tym, ze wykluczanie jako koszt jest zjawiskiem realnym, zdajg sie Swiadczyé
dane statystyczne, pokazujgce stopien funkcjonalnego analfabetyzmu w krajach bar-
dziej rozwinietych od Polski. W Stanach Zjednoczonych, wedtug pisma Business, na
poczatku dwudziestego pierwszego wieku w grupie pracownikdéw okoto pietnascie mi-
lionobw o0séb zaliczato sie do funkcjonalnych analfabetow. W Wielkiej Brytanii, wedtug
gazety Daily Telegraph z 14 czerwca 2006 roku, jeden na sze$ciu Brytyjczykdw znajduje
sie ponizej poziomu piSmiennosci jedenastolatka. Ministerstwo Edukacji Rzadu Brytyj-
skiego ogtosito w 2006 roku, ze czterdziesci siedem procent ucznidw opuszczajacych
szkote w wieku szesnastu lat nie opanowalo podstawowego poziomu funkcjonalnej
matematyki, natomiast czterdziesci dwa procent nie osiggneto tego w zakresie funkcjo-
nalnego jezyka angielskiego (zob.: http://en.wikipedia.org/wiki/Functional_illiteracy).
Problem jest zatem szerszy i nie dotyczy tylko szk6t polskich. Mozna spotkac sie ze
stwierdzeniem, ze okoto 40% spoteczenstw krajow rozwinigtych to wspdiczesni anal-
fabeci funkcjonalni (functional illiterates), czyli osoby niepotrafigce dziata¢ we
wspdiczesnej rzeczywistosci. Wprowadzono nawet nowe pojecie alfabetyzmu (litera-
cy) i bada sie stopien alfabetyzmu poszczegdlinych spoteczeinstw. W opracowaniu [3]
rozroznione zostaty trzy dziedziny alfabetyzmu —dotyczgce prozy (czyli umiejetnosci
rozumienia i korzystania z informacji zawartych w publikacjach - prozie i poezji),
dokumentdw (czyli umiejetnosci znajdowania podstawowych informacji w dokumen-
tach, formularzach, mapach, rozkiadach jazdy, tablicach i postugiwania sige nimi)
i obliczen (dotyczace umiejetnosci stosowania operacji arytmetycznych, obliczania
procentow bankowych, rozumienia informacji liczbowych w ogtoszeniach i rekla-
mach) (Dietrich 1997, s. 87-88).

Czy szkota moze i powinna zrobi¢ wiecej dla ucznia popadajgcego w funkcjonalny
analfabetyzm, niz robi obecnie? W kontekscie tego, co powiedzieliSmy, wydaje, ze istnieje
granica, ktdrej szkole przekroczy¢ nie wolno, dlatego, ze gdy ja przekroczy, zacznie dzia-
ta¢ niesprawiedliwie wobec innych uczniéw. Nie mozna w imie troski o jedng grupe
ucznidéw narusza¢ praw innej grupy, lub wrecz wszystkich pozostatych uczniéw. Ale gdzie
jest ta granica w praktyce szkolnej? W ktérym momencie nauczyciel powinien sie zatrzy-
mac i powiedzieé: dos¢! ,(Zrobitem juz wszystko, co powinienem, by nauczy¢ te grupe
czytania ze zrozumieniem; dalsze moje wysitki bedg ze stratg dla pozostatych uczniéw”.
Chociaz trudno jest jednoznacznie wskazaé taki punkt, to jednak z pewnos$cia on istnieje.
Jest to punkt, w ktérym walka z wykluczaniem staje sie zbyt kosztowna, a zyski, jakie
przynosi, sg zbyt mate w poréwnaniu ze stratami, jakie powoduje. Prawo do sukcesu, ktdre
wspotczesne panstwa demokratyczne gwarantujg swoim obywatelom, nie jest prawem
absolutnym. Sukces jednej grupy spotecznej musi by¢ uzgadniany z sukcesem innych
grup, za$ zobowigzania wtadzy publicznej wobec wszystkich grup muszg by¢ zbalansowa-
ne. Brak sukcesu jakiej$ grupy budzi moralny sprzeciw, lecz nie moze skutkowac ograni-
czaniem prawa do sukcesu innych. Z pewnos$cig nawet to, ze jeden uczen opuszcza szkote
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bez podstawowej umiejetnosci czytania, pisania czy rachowania, powinien budzi¢ nasz
sprzeciw, ale to nie uprawnia nas jeszcze do walki z tym zjawiskiem bez wzgledu na
koszty. To prawda, ze pozbawienie pietnastoletnich uczniéw szansy na zrealizowanie gra-
tyfikujgcego projektu zyciowego jest niesprawiedliwe - jest takie tym bardziej, ze sami
uczniowie nie zdajg sobie sprawy, ze wpadli w putapke i naiwnie wierza, ze wcigz pozo-
stajg przed nimi otwarte znaczace projekty edukacyjne. Ale czy ta moralna niesprawiedli-
wosci moze by¢ eliminowana za pomocg prawnej niesprawiedliwos$ci? Z pewnoscig szkota
moze osiggna¢ wiele w walce z wykluczaniem, ale nie moze osiggng¢ wszystkiego. Zaw-
sze pozostanie pewien odsetek ucznidéw, ktdrzy pomimo starannego dziatania szkoty bedg
konczyli edukacje, nie rozumiejgc prostych tekstéw pisanych.

Kwiecinski pisze, ze szkota podstawowa trwale nie spetnia swych elementarnych
zadan wobec niemal czwartej czeSci dzieci, a tylko mniej niz potowie dzieci i mio-
dziezy zapewnia ona opanowanie kompetencji podstawowej, kluczowej dla uczest-
nictwa w kulturze, w dziataniach pracowniczych i obywatelskich (Kwiecinski 2002,
s. 21). Jezeli rozumiemy wykluczanie jako btad, to szkota ponosi petng odpowiedzial-
nos¢ za ten stan rzeczy. Jednak jezeli rozumiemy wykluczanie jako koszt, to musimy
uznaé ten stan rzeczy za zto konieczne, ktére wynika z potrzeby zachowania sprawie-
dliwos$ci w szerszym kontek$cie zycia spotecznego.

Wykluczanie jest doniostym gtosem sprzeciwu wobec negatywnej selekcji eduka-
cyjnej, ktoérej ofiarami padajg uczniowie, konczacy obowigzkowy etap edukacji.
Kwiecinski bije na alarm mdwigc, ze znaczna cze$¢ tych uczniéw juz na zawsze usy-
tuuje sie poza gtéwnym nurtem kultury, stanie sie grupa ludzi biernych i sfrustrowa-
nych, zbiorem potencjalnych klientow Swiadczen rodzinnych i zasitkbw pomocy spo-
tecznej, a by¢ moze takze sprawcami i ofiarami patologii, tgcznie z przestepczoscia.
Autor zauwaza, ze ten proces dokonuje sie nie tylko na naszych oczach, ale takze
w sytuacji, gdy mamy jeszcze realne mozliwosci zapobiezenia mu lub przynajmniej
zminimalizowania jego skutkow. Jak dtugo mtodzi ludzie chodzg do szkoly, tak dtugo
mozemy walczy¢ o uratowanie ich biografii. W chwili, gdy opuszcza mury szkolne,
stracimy jakikolwiek wptyw na ich dalsze losy. Ten bezkompromisowy sprzeciw
podnoszony jest implikatywnie na kazdej stronie ksigzki, ,przebija” poprzez bez-
stronne i rzeczowe analizy. Kwiecinski przekonuje, ze wykluczanie jest niesprawie-
dliwe, gdyz pogarsza potozenie najubozszej (je$li nie materialnie, to na pewno kultu-
rowo) grupy spotecznej. Wykluczanie pokazuje, ze druga zasada sprawiedliwosci
w rozumieniu Rawlsa jest permanentnie famana. Zmiany, jakie wprowadzamy w zy-
ciu spotecznym od 1989 roku, nie tylko nie wzmacniajg szans na sukces znacznego
odsetka uczniéw, lecz wrecz ostabiajg te szanse, a niekiedy eliminuja.
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Wydaje sie jednak, ze Zrédtem wykluczania nie sg tylko biedy szkolty. Rowniez
konieczno$¢ zachowania kruchej réwnowagi spotecznej skutkuje tym procesem. O ile
w pierwszym przypadku mozemy moéwic¢ o odpowiedzialnosci szkoty, o tyle w drugim
kwestia odpowiedzialnoSci bardzo sie komplikuje. W drugim przypadku nie mozna
réwniez mowi¢ o niesprawiedliwos$ci. Mozna natomiast méwié o koszcie, jaki musi-
my ponie$¢, by niesprawiedliwos$ci unikng¢. Jak widzieliSmy, mozna wyobrazi¢ sobie
catkowite wyeliminowanie wykluczania, ale zbyt duzym kosztem. Nie mozna zaak-
ceptowac takiego rozwigzania. Uczniowie nierozumiejgcy prostych tekstéw pisanych
nie sg jedynymi obywatelami w potrzebie. Chociaz z moralnego punktu widzenia
wykluczanie powinno byé wyeliminowane bezwzglednie, to jednak prawo wskazuje,
ze nalezy to robi¢, uwzgledniajgc wolnosci i prawa innych obywateli. Czesto wymaog
respektowania tych wolnosci i praw wymaga powstrzymania sie od walki z wyklucza-
niem. Taka sytuacja usprawiedliwia wykluczanie, cho¢ nie czyni go sprawiedliwym.
Jako spoteczenstwo musimy wdwczas znosié ten stan rzeczy, w oczekiwaniu na oka-
zje, gdy znébw mozna bedzie poprawié¢ sytuacje wszystkich, w tym wykluczanych.
W praktyce oznacza to oczekiwanie na wzrost zamoznoSci kraju.

Bibliografia

Dietrich M., 1997, Problemy szkolnictwa wyzszego, Nauka, nr 1.

Geertz C., 2003, Zastane $wiatto. Antropologiczne refleksje na tematyfilozoficzne, Universitas, Krakdw.

Giddens A., 2004, Socjologia, PWN, Warszawa.

Hort J., 1969, The Underachieving School, Pitman Publishing Co., New York.

Itrich |, 1976, Spoteczenstwo bez szkoty, PIW, Warszawa.

Kwiecinski Z., 1992, Socjopatologia edukacji, PAN, Warszawa.

Kwiecinski Z., 2002, Wykluczanie, UMK, Torun.

Petrazycki L., 1985, O nauce, prawie i moralnosci. Pisma wybrane, PWN, Warszawa.

Raw Is J., 1994, Teoria sprawiedliwos$ci, PWN, Warszawa.

SAFIAN M., 2002, Rola polskiego Trybunatu Konstytucyjnego w transformacji od totalitaryzmu do demo-
kratycznego panstwa prawa, Forum luridicum, nr 1

Szacki J., 2002, Historia mysli socjologicznej, PWN, Warszawa.

WINCZOREK P., 2000, Komentarz do Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r.,

Liber, Warszawa.

Justice and exclusion

This article is an attempt to enter into an intellectual discourse with conclusions from research pre-
sented by Zbigniew Kwiecinski in the book Wykluczanie (Exclusion). Having read the publication many
questions arise, but one seems to be crucial: to what extent is school responsible for excluding pupils?
This question can be also formulated differently: is it possible to justify exclusion? The author of the
article answers these questions referring to the theory of distributive justice drawn by John Rawls and to
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the conncept of citizen constitution rights, in particular to the right to learning. In the first part the main
plots of the book Wykluczanie are discussed, in the second one two rules of justice as impartiality devel-
oped by Rawls are discussed as well as possible applications of these rules in the sphere of public educa-
tion; in the third part the writer puts forward a philosophical and legal interpretation of research results
included in Wykluczanie, emphasising the role of a wider social context, which should be taken into
account with such an interpretation. In the third part he also introduces key distinguishing into exclusion
as an error and exclusion as a cost.



