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PRAWO DO NAUKI
W WARUNKACH TRANSFORMACJI USTROJOWE]

Sadze, ze warto rozwazania poprzedzié refleksja, ze w cywilizacji og6lno-
ludzkiej przenikaly sig, konkurowaly, a nawet zaciekle zwalczaty dwa typy
ideatéw wychowawczych i dwie koncepcje udziatu ludzi w systemie eduka-
cyjnym’. Raz koncepcje wychodzily naprzeciw aspiracjom i potrzebom oby-
wateli, innym za$§ razem sankcjonowaty wizje i interesy elit rzadzacych. W za-
leznosci od orientacji ideowej, niektérzy politycy i teoretycy narzucali spole-
czefistwu modele ,,stuszne”. Inni, odwolujac si¢ do racji obywatelskich, pro-
ponowali do wyboru wielorakie mozliwoséci ksztalcenia i wychowania. Nie
bedzie bledu, jesli powiem, ze w historii ludzkosci $cieraty si¢ ze sobg dwa
modele edukacyjne: totalitaryzm i uniformizm wychowawczy z indywiduali-
stycznie pojmowanym obywatelem. Pierwszy funkcjonowat od totalitaryzmu
spartafiskiego poczawszy, przez integryzm Sredniowieczny, na totalitaryzmie
faszystowskim i stalinowskim skoficzywszy. Drugi wywodzil si¢ z tradycji
ateriskiej. On kreowal model obywatela wyposazonego w zalety fizyczne, mo-
ralne, umystowe i zalety czlowieka tolerancyjnego, wyksztalconego, dysponu-
jacego umiejetnosciami praktycznymi oraz poszukujacego prawdy.

Czeécia skladowa idealu totalitarnego byl monizm wychowawczy oraz ko-
lektywizm i konformizm spoleczny. Model indywidualistyczno-humanistyczny
zespalat si¢ z pluralizmem idei i partii oraz pluralizmem autonomicznych, zde-

1 Przy opracowywaniu niniejszego artykulu wykorzystano nastgpujace prace: A. B.Dob ro-
w 0 1 s k i, Pisma pedagogiczne i ustrdj oswiaty, Warszawa 1955, s. 124; Miedzynarodowy
Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych uchwalony przez Zgromadzenie Ogol-
ne ONZ w dniu 16 XI1 1966 r., w: J. M a ¢ h o w s k i, Prawa czlowieka, Warszawa 1968;
T. W il o ¢ h, Ze stholy wiejskiej na uniwersytet i z uniwersytetu do szkoly wiejskiej, w:
Problem oswiaty i kultury dorostych, Lublin 1992; S. K a ¢ z o 1, Przyszlosc oswiaty doro-
stych, w: Problemy oswiaty i kultury dorostych, Lublin 1992; T. Plich, Stan zamroZenia,
«Polityka™ 1993, nr 44; C. B a n a'c h, Wobec cywilizacyjnych wyznani, ,Res Humana” 1993,
nr 4; S. He s s e n, Struktura i tresé szkoty wspétczesnej, Wroctaw 1959; S. L odzifiski,
Teorie rozwoju a edukacja i reformy oswiatowe w krajach Trzeciego Swiata. Przeglad kon-
cepcji badawczych, ,Studia Socjologiczne” 1992, nr 1-2. -



12 Edward Erazmus

centralizowanych, publxcznych samorzadowych, w tym prywatnych instytucji
kszta}cacych miode pokolenie. Pluralizm zespala} formy pafistwowe z prywat-
nymi, samorzadowe ze spolecznymi.

Warto zauwazyé, ze wspélczesnie z trudem przezwycieza sie ideat platori-
skiego abstrakcjonizmu i prze§wiadczenia Sokratesa, ze wiedza jest atrybutem
trafnego postgpowania. Z trudem przezwycigza sig tradycje stawiajaca w cieniu
ksztaltowanie umiejetnoéci praktycznych. W rezultacie korzystajacy z prawa
do edukacji Polacy moga duzo wigcej wiedzie¢ niz obywatele pafistw ksztal-
ceni na Zachodzie, ale za to mie¢ mniej umiejetno$ci w rozwiazywaniu swoich
indywidualnych, zawodowych i narodowych probleméw.

W naszych czasach takze nie ma zapotrzebowania na traktowanie dostepu
do nauki jako dobrodziejstwa stosunkéw paternalistycznych. Natomiast wielkie
sa oczekiwania spoleczefistwa chcacego pojmowac konstytucyjne prawo do
edukacji jako upowaznienie, a zarazem jako zobowigzanie podmiotéw polity-
cznych i spotecznych do tworzenia warunkéw, w tym finansowych, do samo-
organizujacych si¢ obywateli w celu zaspokojenia potrzeb edukacyjnych.

Interesujacy jest inny aspekt prawa do edukacji. Po II wojnie §wiatowej
prawo to znalazlo si¢ we wszystkich konstytucjach paristw na §wiecie. Prawo
to konkretyzuje Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i
Kulturalnych uchwalony przez Zgromadzenie Ogélne ONZ 16 grudnia 1966 r.
Konstytucje panstw rozwinigtych zobowiazywaly wiadze do maksymalizacji
podstawowych desygnatéw pojecia prawa do edukacji: bezplatnosci, obowiaz-
kowosci, powszechnosci na poziomie szkét Srednich, demokratycznodci, pra-
gmatyzmu itd. Krétko méwiac, prawo do edukacji stalo si¢ podstawowa tkanka
cywilizacji epoki komputeréw i mikroprocesoréw. Natomiast w wielu innych
krajach funkcjonowalo i nadal funkcjonuje, jako wyraz dobrych intencji wiadz,
lub jako koszyk deklaracji partii usilnie dazacych do rzadzenia krajem. Jest
jeszcze jedna réznica. W krajach rozwinigtych prawo do edukacji nadaza za
aspiracjami obywateli. Nawet ksztalcenie na poziomie S§rednim przeksztalca
sic¢ w obowiagzek szkolny i obywatelski. W pozostatych krajach prawo do edu-
kacji nadal nie przekracza progu szkét elementarnych. Swiadomie zwracam
uwage na aspekty ogdélnocywilizacyjne prawa do edukacji.

W warunkach transformacji ustrojowej prawo do edukacji urasta do szcze-
gdblnej rangi, i to niezaleznie od tego, czy jeste§my prze§wiadczeni, iz realny
socjalizm pozostawil po sobie zgliszcza, czy tez uwazamy, ze pozostaly po
nim realne wartoSci. Dlatego m.in. zakladam, ze transformacja, jaka si¢ w
Polsce dokonuje, jest slabo rozpoznana, zwlaszcza sfera zagrozefi ze strony
opomej materii spotecznej i politycznej. Dla jednych aspekty edukacji znajduja
si¢ na etapie deklaratywnego i powierzchownego konstruowania systemu
demokratycznego, tj. otwartego na impulsy spoteczne. Dla innych konstytu-
cyjne aspekty prawa do edukacji tkwia gleboko w przesziosci, tej dalszej i tej
nam najblizszej, ktdrej nie powmno si¢ przekracza¢. W takich warunkach nie-
$miala jest realizacja aspiracji edukacyjnych. Swiadomie pomijam zagadnienie
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wyboréw przez miodziez instytucji szkolnych, podejmowania przez nich de-
cyzji, ktérych efektem byloby przystosowanie si¢ do nowej sytuacji, lub jej
zmienianie. Gdy brak jest konstytucyjne] perspektywy, problematyczne staja
sig wybory strategii osobistego Zycia oraz wykorzystywanie szansy innowa-
cyjnej, jaka niesie XXI w.

Natomiast praktyczny problem wytania si¢ w momencie konfrontacji idei,
np. szkoly samorzadowej czy obywatelskiej z przewidywanymi lub mozliwymi
zachowaniami nauczycieli, badZ mozliwymi do realizacji nakladami finanso-
wymi na edukacje, wynagradzanie nauczycieli, socjalne zabezpieczenie nauki
uzdolnionym uczniom. Rozbiezno$ci stajg si¢ tym wigksze, im dokiadniej po-
réwnuje si¢ deklaracje z kwestionowaniem zasady bezplatnoéci, publicznego
charakteru szkét, swobody myS$lenia ucznidéw itd.

Réwniez uwazam, ze stowo: transformacja nie jest kategoria klarowna. Jed-
ni uwazaja transformacj¢ za synonim rewolucji i restauracji, lub - tagodnie
méwiac - przetomu. Przetom zaklada konieczno$é gwattownego skoku z sy-
stemu edukacyjnego realnego socjalizmu w system kapitalistyczny, i to taki,
jaki funkcjonowat w II Rzeczypospolitej. Dla innych transformacja jest bliska
pojeciu ewolucji, przy czym owa ewolucja jest warunkiem powodzenia. Ich
zdaniem ewolucja, a co za tym idzie, proces realizacji prawa do nauki jest
materig zbyt delikatna, aby mozna byto zdaé si¢ na niepewny eksperyment.
Niektérym transformacja kojarzy si¢ z doskonaleniem tego, co jest, z prze-
obrazeniami, ktére mozna dowolnie zatrzymywaé, wyhamowywadé, a jak zaj-
dzie potrzeba — nawet zredukowa¢ do minimum. To ostatnio wspomniane po-

" dejécie jest wyrazem obaw i lgku przed nieznanym i koniecznoécia zwigkszenia
wysitku wychowawczo-dydaktycznego. Transformacja wymaga postaw inno-
wacyjnych, twérczych a niekiedy odwaznych

Dla mnie synonimem transformacji ustrojowej, w tym takze ustro;u eduka-
cyjnego, jest przeobrazanie, przeksztalcanie i ewentualnie przemxemame tego,
co jest korzystniejsze dla prawa do nauki. Na pewno transformacja nie oznacza
odwzorowywania wszystkich historycznych tradycji, lub modelu funkcjonuja-
cego w jakim§ jednym kraju Europy Zachodniej. Przeto transformacja bedzie-
my nazywali przeobrazenia strukturalne, organizacyjne oraz takie wektory
ukierunkowujace stosunki migdzy poszczegélnyrm komponentami edukacji na-
rodowej, jak: system komunikowania si¢ podmiotéw edukacyjnych, mechani-
zmy negocjacji nauczycieli z rodzicami, z administracjq szkolna, system oce-
niania i wynagradzania nauczycieli, a przede wszystkim system ksztalcenia
i zatrudniania.

Idea przewodnia transformacji sa wyzwania wspbiczesnej cywilizacji.
W przeciwnym wypadku hasio transformacji mogloby zachecaé do restauracji
modelu ,,sprawdzonego” np. w II Rzeczypospolite], zwlaszcza ze sytuacja eko-
nomiczna kraju nadal jest ciezka. Moze ona dostarczaé alibi dla bezruchu, lub
do pozorowania reform zabiegami kosmetycznymi.

Nowe wyzwania zobowiazuja do wiazania tre§ci prawa do edukacji z ludzka
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godnoscia, z prawami wolnosci czlowieka i1 obywatela, z jakoscia zycia w du-
chu tolerancji, partnerstwa itd. Zobowiazuja takze do zespalania osobowosci
czlowieka z warto$§ciami moralnymi, a przede wszystkim z umiejetno$ciami
wykonywania zawodu, z wola przekwalifikowywania si¢, zmieniania zawodu,
poznawania siebie, swoich i cudzych mozliwosci. Prawie do rangi dogmatu
urasta umiejetnos¢ kierowania wlasnym Zyciem i ksztaltowania wigzi miedzy-
ludzkich. Zyjemy w czasie, w ktérym optymizm przeplata si¢ z pesymizmem,
pewno$é z niepewnoscia jutra, odwaga ze strachem, Iek z troska o to, czy
mozemy juz teraz mie¢ wszystko, czy dopiero potem, w przyszlosci. Stany
lekowe rodza nowe zagrozenia dla wolnosci, réwnych szans i jakosci zycia.

Tak wiec transformacja systemu edukacyjnego jest procesem skomplikowa-
nym, a zarazem trudnym. Tymczasem brak jest wyczerpujacej odpowiedzi na
pytanie: ktdre skladniki istniejace w realnym socjalizmie naleza juz do prze-
sztosci, ktére konstrukcje poprzedniego systemu edukacyjnego pozostana waz-
nymi skladnikami prawa do edukacji, a w tym zreformowanej o$wiaty, jakie
nowe konstrukcje stana si¢ zalazkami wspélczesnosci? Na przyklad, juz dzisiaj
winni§my wiedzied, jakie sa granice dla szkolnictwa prywatnego na poziomie
szk6t podstawowych, §rednich i wyzszych, komercjalizacji edukacji narodowe;j,
czy nalezy — a jezeli tak, to gdzie — mozna zakre§li¢ granice dla pluralizmu,
ogdlnoludzkich wartoici i idealéw wychowawczych w naszym kraju?

W tym fragmencie rozwazan pozwole sobie zasygnalizowaé poglad naste-
pujacy. W okresie transformacji ustrojowej wkraczamy réwniez w epoke kom-
puteréw, mikroprocesoréw, mikrobiologii, demokracji parlamentarnej i samo-
rzadowej, gospodarki rynkowej, pafistwa prawa, pluralizmu politycznego, Swia-
topogladowego i spolecznego. Wiemy tez, ze beda ze soba konkurowaly idee
1 praktyka niewidzialnej reki rynku towaréw, débr o§wiatowych i kulturalnych
z koncepcja 1 praktyka opiekuriczej funkcji pafistwa prawa.

Tym wyzwaniom musza wyj$¢ naprzeciw prawne aspekty dostgpu do nauki.
W tym kontek$cie rodzi si¢ pytanie: czy i jak nalezy postepowad, aby ugrun-
towywaly sie demokratyczne tendencje w teorii i praktyce realizacji prawa do
nauki, a wigc prawa do wyboru typu szkét: prywatnych, spotecznych lub pub-
licznych, i to w takim zakresie, aby polska edukacja utrzymata si¢ w granicach
standardéw Europy Zachodniej, Japonii i USA. Na pewno nie jest idealem
minimum programowe, ani skompromitowane maksimum, rozumiane jako
obowiazek ,,przerobienia” programéw nauczania. Idealem staje si¢ program
otwarty na nowe spoleczne impulsy, na umiejetnosci zdobywania wiedzy i sto-
sowania jej w praktyce.

Zastanawia¢ moze, dlaczego polscy liberalowie nie rozwiazuja tego dyle-
matu tak, jak to robia neoliberalni teoretycy. Oni juz od dawien dawna wiedzg,
jak mozna harmonizowac poglady neoliberalne z dazeniami demokratycznymi
i potrzebami cywilizacji XXI w. Na przyktad S. Henssen w pracy Struktura
i tres¢ szkoty wspolczesnej zauwazyt, ze na gruncie idei réwnosci spolecznej
neoliberalizmu, w poréwnaniu z faza liberalizmu, mozna i nalezy odrzucié
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dyrektywe, ze jednym wystarczy da¢ minimum wyksztalcenia niezbednego do |
pracy zawodowej, a drugim da¢ maksimum wyksztalcenia niezbednego do

samorealizacji czlowicka. Miejsce tej dyrektywy mozna i nalezy zastapié ha-

stem: chodzi nie 0 minimum koniecznego wyksztalcenia, lecz maksimum, nie

o selekcje eliminujaca ze szkoly slabszych uczniéw, lecz o selekcje réznicu-
jaca. Istotna cecha selekcji réznicujacej jest ,,drabina”, po kt6rej moga ucznio-
wie rozchodzi¢ si¢ do szkél réznego typu.

Innym aspektem prawa do edukacji jest transplantacja idei demokratycz-
nych. Od kilkunastu lat, a w szczeg6lnosci od 1989 r. nastepuje w programach,
podrecznikach i w samym procesie wychowania i wyksztalcenia transplantacja,
tj. przeszczepienie na polski grunt idei wolnosci politycznej, spolecznej i go-
spodarczej, prawdy historycznej, wolnosci slowa, wyznania i sumienia, tole-
rancji i pluralizmu. Rozszerzaja si¢ pola dla idei samoorganizacji obywateli,
dzieci i mlodziezy w réine formy samorzadowe, stowarzyszenia itp. W teorii
rzadko kto kwestionuje postulat, aby kazdy rejon szkolny byl takze skrawkiem
Polski obywatelskiej, aby wszystkie sprawy, np. edukacji w gminie, mogly si¢
znaleZé w rekach wladz wybieralnych, aby mieszkarcy, a zwlaszcza rodzice,
tez mogli decydowac o budzecie szkét, o programie wychowania oraz naucza-
nia dzieci i dorostych.

Oczywiscie przeciwnicy edukacji demokratycznej moga powiedzieé, ze de-
mokraci chcac nie chcac otwieraja furtki dla ochlokracji, czyli do przejecia
wladzy w systemie edukacji gminnej przez tlum. Wysuwajacy taki zarzut nie-
$wiadomie ukrywaja prawde, ze jak na razie zaréwno oni, jak i administracja
szkolna pozostaja w tyle za procesem przejmowania w systemie demokraty-
cznym wiladzy przez autentyczne samorzady i chca ominaé wewnetrzny ustréj
edukacji: wybdér wiadz o§wiatowych, podejmowanie decyzji, kontrolowanie go-
spodarnosci administracji, uzyskiwania niezbe¢dnych informacji do skutecznego
zarzadzania o§wiata. Nie byloby sprawy, gdyby oni nie polubili centralistycz-
nego systemu zarzadzania. Oni go polubili, bo chroni ich przed spofeczna kon-
trola. W centralistycznym systemie czuja si¢ dobrze, niezaleinie od tego, czy
funkcjonuja w resorcie edukacji narodowej, czy w systemie zdecentralizowa-

‘nym, np. na poziomie gminy. Réznice wyrazaja w stopniach wzniesiefi o§wia-
towych. Oznacza to, Ze decentralizacja nie jest jedynym rozwiazaniem. Prze-
nosi ona jedynie uprawnienia centralistyczne z géry na dét, z resortu o§wiaty
na poziom kuratorium lub gminy. Wéwczas proces transformacji systemu edu-
kacyjnego nie wykracza poza oplotki elit zarzadzajacych catym systemem edu-
kacyjnym i konkretnych placéwek edukacyjnych. Rozwiazanie jest mozliwe.
Znajduje sie ono w autonomicznej strukturze lokalnego systemu szkolnego.

I rzeczywiscie, odnosze wrazenie, ze elity wladzy niezaleznie od tego, pod
jakimi sztandarami wystgpuja, nie sa zainteresowane rzeczywistym usamorza-
dowieniem systemu edukacyjnego. Dotyczy to tych elit administracji, ktére
przystgpuja do reformowania tak, jakby same -chcialy zarzadzaé o§wiaty, pro-
gramami nauczania, wyznaczaé granice dla oddolnych inicjatyw reformator-
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skich na rzecz realizacji prawa do nauki. One same sadza, ze wiedza lepiej,
co jest dobre dla obywateli, dla gospodarki i kondycji kulturalnej narodu. Nie
mozna sie zatem dziwié, ze maja sklonno$é do marszu, powiedziatbym, ,,pru-
ska” droga, to jest do reformowania oS§wiaty ,,odgémie”. Swiadcza o tym kon-
trowersje wok6l budzetu panstwa.

Bariera w catoksztaicie transformaciji ustrojowej jest budzet paristwa. Nie
jest to jedyna bariera, ale dla prawa do edukacji jest to bariera giéwna. Tym-
czasem wciaz spada udziat edukacji w dochodzie narodowym. Z jednej strony
ubozeja przecietni obywatele, z drugiej za§ wspélczesna cywilizacja wota o
wzrost naktadéw finansowych na edukacje i ochrong zdrowia. A to sa te dobra,
ktére dotycza kazdego obywatela. Widoczne jest to z jeszcze wigksza ostroscia,
gdy postrzega si¢ brak rachunkéw kosztéw i zyskéw zmian w koncepcjach:
maksymalizacji czy minimalizacji tresci ksztalcenia, pluralizacji nurtéw wy-
chowawczych, upublicznienia oraz usamorzadowienia i prywatyzacji szkét
ponadpodstawowych, reformy o§wiaty dorostych, ksztalcenia i zatrudniania na-
uczycieli, poszerzania lub zawezania zasady bezplatnosci edukacji, podniesie-
nia stopnia obowiazkowego ksztalcenia dzieci i mlodziezy. Dla spoleczefistwa
nie sa obojetne kierunki i koszty transformacji systemu prawa edukacyjnego,
od konstytucyjnych regulacji prawa do edukacji przez usamorzadowienie szkot
poczawszy, a na regulach ustalanych przez administracje szkolng skoficzywszy.

Oczywidcie. w koncepcji przyspieszania procesu usamorzadowienia szkot
powinno byé duzo miejsca na potanienie kosztdw ksztalcenia. Jest to wazny
czynnik prawa do edukacji. '

W tym kontekscie pozwole sobie przywolaé powtarzane od dawna, takie
w PRL, dwie sprzeczne ze soba tezy: po pierwsze, ze reforma systemu edukacji
nie moze czekad, bo to jest warunek §wietnosci Polski, a po drugie, ze refor-
mowanie systemu edukacyjnego duzo kosztuje. A poniewaz tak jest, to o§wiata
musi by¢ krojona na miare mozliwoéci finansowych paristwa. W praktyce zwy-
ciezylo i nadal zwycieza to drugie twierdzenie, mimo ze na sympozjach i kon-
ferencjach naukowych zgadzano si¢ z zyskami ptynacymi z efektéw ksztatcenia
obywateli, upowszechnienia nauki na poziomie szkoty Sredniej itd. Elity poli-
tyczne skinieniami glowy akceptowaly i nadal aprobuja taki punkt widzenia.
W praktyce za$ wciaz jest inaczej.

O tej sprzecznosci pisat w 1939 1. A. B. Dobrowolski. Twierdzil, ze prawa
i uprawnienia edukacyjne obywateli przegrywaja w konkurencji nie tylko
z niepotrzebnymi zbytkami elit, wladz administracyjnych, lecz takze z koszta-
mi utrzymania parlamentariuszy i radnych, inspektoréw i instruktoréw szkol-
nych, z wszystkimi nadwyzkami pensji i emerytur kadr kierowniczych w pan-
stwie i w wojsku, z samochodami rzadowymi, z pomnikami i wystawnoscia
uroczystosci, z dodatkowymi funduszami rzekomo celowymi, z kumulacja fun-
kcji i posad poselskich z pafistwowymi, z sumami dyspozycyjnymi, z propa-
gandg zagraniczna racji przywédcéw, z finansowaniem organizacji wyznanio-
wych i ich edukacyjnych agend.
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Stale ten mechanizm si¢ powtarza. Dlatego jeszcze raz przywolam A. B.
Dobrowolskiego. Protestujac przeciw oszczedzaniu na o§wiacie w II Rzeczypo-
spolitej, pytat: ,,Dlaczego to, gdy idzie o inne resorty [...] nie pytacie »skad«
bra¢ na diety dla postéw, senatoré6w — ryczalty dla radnych, na apanaze dla
czlonk6éw rad nadzorczych na organizowane za paristwowe pieniadze wyjazdy
przedstawicieli wojska, policji, administracji pafistwowej, w tym o$wiatowej,
0 ktérych si¢ nie $nito wielkim polskim podréznikom”z.

Cytat tu przywolalem celowo, gdyz na przelomie lat osiemdziesiatych
i dziewiecdziesiatych zapewniano, ze przemiany beda gruntowne, ze osiagna
szczyty marzefi pokoleni. Tak si¢ nie stato. Zdewalnowaty sie wartosci, o ktére
pod sztandarami Solidarnosci walczyly rézne Srodowiska spoleczne i polity-
czne. Tymczasem juz w 1992 r. tempo transformacji zostalo przyhamowane.
Elity wtadzy skupily uwage na gospodarce rynkowej. Ulegajac iluzjom, prze-
mawiajac jezykiem abstrakcyjnym formul, nie zdotaly — czy tez nie mogly -
uruchomi¢ mechanizmu transformacji w o§wiacie. Tak naprawde udalo sie im
przeprowadzi¢ jedynie odgéma rewolucje na szczytach administracji o§wiato-
wej. Byla to bardziej rewolucja ,,personalna”, potaczona z restauracja przed-
wojenne]j tradycji wychowawczej, niz transformacja merytoryczna, a wiec ja-
kosciowa. Préocz tego, juz w 1993 r. dziatania zatrzymaly si¢ na szkotach pod-
stawowych, przy czym bylo wigcej szumu niz efektéw. Poza reformami po-
zostato od dawna stygnace i dlugoboczne szkolnictwo zawedowe w stosunku
do ogélnoksztalcacego, system zarzadzania instytucjami edukacyjnymi, w tym
oSwiaty dorostych. Jesli sie co$§ zmieniato, to dzialo si¢ to sita wlasnego cia-
zenia. Wowczas zaczelo dziala¢ prawo popytn na nowoczesna wiedzg 1 na
rynek pracy.

Luke w sposéb zywiotowy wypelniaja szkoly prywatne, w tym pomaturalne.
Dzieki nim’ pojawil si¢ szeroko rozumiany rynek o§wiatowy, a tym samym
konkurent ocigzalej edukacji paristwowej. Jest to nowy, chociaz — z punktu
widzenia prawa do nauki — kontrowersyjny sktadnik systemu edukacyjnego,
chociazby ze wzgledu na ,renesans” zasady odplatnosci. Szkoly publiczne z
trudem przystosowuja si¢ do nowej sytuacji. Powiem wigcej — ,,boja si¢” rynku
o$wiatowego. Dostrzegaja w prywatnej edukacji nie tylko Zrédia napigé spo-
lecznych i Zrédio nadmiernej komercjalizacji, lecz takze konkurencji o klienta.
Obawy wynikaja takze z tego, ze edukacja prywatna jest w rzeczywistosci
pSlprywatng forma zaspokajania potrzeb o§wiatowych przez bogate rodziny.
One bowiem korzystaja z budzetu publicznego. A kazdy wyciSniety z budzetu
pafistwa grosz ostabia kondycje szkét publicznych i samorzadowych. Byé moze
problem nie urastatby do takich rozmiaréw, gdyby liberalne elity polityczne
nie upatrywaly w szkotach prywatnych antidotum na kryzys oraz na bezruch
w o$wiacie. Ponadto kazdy wie, ze szkoly padstwowe i Srednie prywatne ko-

ZA. B.Dobrowolski Pisma pedagogiczne i ustréj oswiaty, Warszawa 1955, s. 124-126.
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rzystaja z dotacji paristwa, a rodzice posylajacy do nich dzieci uzyskuja zna-
czne ulgi podatkowe Nie jest tez tajemnica, ze cz¢S$¢ szkoét prywatnych bardziej
troszczy si¢ o zysk niz o poziom ksztalcenia.

Ale rynek o§wiatowy ma tez dobre strony, gdyz w przyszloscx mozZe zwolnié
czesé Srodkéw budzetowych parstwa. Moze sprzyjaé o§wiacie dorostych.
W sektorze prywatnym jest ponad milion przedsiebiorcéw, zatrudniajacych sa-
mych siebie, lub cztonkéw rodzin. Oni jako wiasciciele jednoosobowych przed-
sigbiorstw przechodza takze gleboka metamorfozg: przeksztalcaja sie z ludzi
bez wyksztalcenia ogélnego i zawodowego w warstwe majaca aspiracje kul-
turalne, a nawet polityczne. Sa warstwa dynamiczng. Bez do§wiadczenia pra-
ktycznego krocza od np. handlu obwozZnego, przez handel straganowy do wias-
nego sklepu. Wielu z nich, kroczy ta droga obok prawa handlowego, prawa
karnego i paristwowego. Obecnie u nich i u klientéw coraz wyzsza cen¢ uzy-
skuje — oprécz posiadania ogélnej kultury osobistej — takze uczciwosc, lojal-
no$é i solidno$é wobec klienta, systemu podatkowego itd. Oni, balansujac mig-
dzy sukcesem a ryzykiem, s3 potencjalnymi kandydatami o§wiaty dorostych
oraz potencjalnymi platnikami swojej edukacji. Istnieja tez przedsiebiorcy, kté-
rzy z wielkim trudem przyswajaja sobie nowe reguly gry.

Jesli tak jest, to musza nasuwaé si¢ nastgpujace pytania: jaka jest istota
i cele edukacji dorostych w sytuacji, kiedy zniknal szyld szk6t dla pracuja-
cych? Jaka jest i powinna by¢ rola towarzystw o§wiatowych, instytucji samo-
rzadowych 1 prywatnego sektora o§wiatowego w zaspokajaniu wlasnych aspi-
racji edukacyjnych? Jakie sa i bgda Zrédia finansowania pomocy socjalnej dla
zdolnych, ale biednych uczniéw i studentéw korzystajacych z prawa do edu-
kacji w réznych typach szkét? Watpliwosci nie sa wymy§$lone. Konflikty o po-
dziat funduszy, np. na szkoly publiczne czy prywatne, nie sa obce bogatym
krajom. W Polsce, gdzie pogarszaja si¢ warunki edukacyjne, w tym rodzin
niezamoznych, dla wiekszosci obywateli moze wydhuzy¢ si¢ droga do szkét
$rednich ogélnoksztalcacych, zawodowych, wieczorowych, rolniczych i wy-
zszych.

Inng dobra strona rynku o§wiatowego jest to, Ze zmusza on system edukacji
publicznej do konkurencji o klienta, o miodziez, o dorostych, o $rodki finan-
sowe, 0 poziom ksztalcenia itd. I rzeczywiscie, niektére instytucje edukacji
publicznej nie tylko same staraja si¢ o §rodki finansowe, lecz takze same wcho-
dza na rynek. Owe zabiegi sa godne pochwaly, pod warunkiem, ze podmioty
edukacyjne kieruja si¢ zasada demokratyzacji, zasada samofinansowania, a nie
zysku. Nie moga by¢ szkotami ekskluzywnymi, tak jak szkoly prywatne. Te
drugie maja drzwi zamknigte przed rodzicami niezamoznymi. Do nich jeszcze
nie dotarla idea pomocy socjalnej dla uzdolnionych uczniéw.

Nie pozostawi¢ poza refleksja prawa obywateli do utrzymywama w1edzy
i umiejetnosci na najwyzszym poziomie. Zazwyczaj jest tak, ze w miare zwie-

kszania si¢ liczby uczniow lub studentéw w szkole obniza sie poziom ksztal-
cenia.



Prawo do nauki 19

Zastanawiajaca jest opieszato$¢ w ustalaniu proporcji zaréwno miedzy szko-
lami ogélnoksztatcacymi, zawodowymi, jak i miedzy wiedza a umiejetnogcia-
mi. W peerelowskim systemie edukacyjnym przewazata troska o dostarczenie
uczniom maksimum wiadomosci. Mniej si¢ troszczono o praktyczne umiejet-
nosci. Owczesnym teoretykom i administratorom wydawalo sie, ze im wiecej
wiedzy przekaze si¢ uczniom, tym lepiej bedzie w przyszlosci. W rezultacie
uczniowie, a takze studenci, otrzymywali wigcej wiadomosci niz ich réwies-
nicy w Europie Zachodniej. Nie wiedzieli jednak, co z tymi informacjami zro-
bi¢, jaka role ma odgrywac wiedza w ich zyciu osobistym i zawodowym. Prze-
kazywana wiedza byla bardziej efektywna w dyskusjach o ,,socjalizmie”, o lu-
dzkosci, sprawiedliwo$ci spolecznej itd. niz w konkretnym zyciu spolecznym.

W latach 1990-1993 wiladze o$wiatowe nie potrafity odwrdcié¢ proporcji
migdzy hastem: wigcej umiejetno$ci w zdobywaniu wiedzy, w poshigiwaniu
si¢ nia, a mniej informacji, deklaracji oddalajacych uczniéw od potrzeb wspél-
czesnego zycia: komputeryzacji, marketingu, rynku itp. Nie zdotaly one od-
wréci¢ proporcji miedzy hastem: wigcej samorzadnosci szk6t, a mniej wiadz-
twa paristwowej i samorzadowej administracji szkolnej, tzn. dyrekcji, prezy-
diéw, komitetéw rodzicielskich, tréjek klasowych itd.

Mbéwiac o prawie do edukacji, nie mozna pomina¢ problemdéw zwiazanych
z ksztalceniem dzieci i mlodziezy wiejskiej. A sa one inne niz w miescie. Na
wsi bowiem znajduja si¢ dzieci i mlodziez, ktérych rodzice s rolnikami, pra-
cownikami PGR, bezrobotnymi, rzemie$lnikami, inteligentami itd. Wie$, mimo
przemian, zachowuje i jeszcze dhugo zachowa tradycyjne stosunki spoleczne,
obyczajowe 1 przestarzala strukture¢ wlasno$ciowa. Na wsi utrzymuja si¢ mate
1 §rednie gospodarstwa rolne, a w niektérych rejonach istnieje nadal zacofanie
techniczne.

Tymczasem coraz wyraZniej zaostrzaja si¢ kontrasty i dysproporcje miedzy
ogélnoeuropejskimi standardami edukacji a mozliwosciami edukacyjnymi mio-
dziezy wiejskiej i rolniczej, migdzy poziomem wyksztalcenia nauczycieli na
wsi 1 w miescie. '

Trudno polemizowaé z zarzutem, Ze wie§ skazuje si¢ na to, iz bedzie mu-
siata sama dZwigaé bagaz edukacyjny. Zwickszaja si¢ odleglosci ze wsi do
miasta. Wydtuza si¢ zatem droga ucznia do szkoty publicznej, a dorostym —
droga na kursy podnoszace kwalifikacje zawodowe. Zamieraja trasy kolejowe
i autobusowe. Nie jest tajemnica, ze wie§ si¢ wyludnia, wskutek czego zwie-
ksza sig¢ liczba szk6t z nauczaniem w klasach taczonych. Utrwalaja si¢ progi
w strukturze systemu edukacyjnego. Oprécz barier spolecznych, progdéw i to-
réw szkolnych, zwiekszonego odsiewu uczniéw, wyrastaja progi finansowe.
Na barki rodzicéw juz spadio 20% kosztéw ksztalcenia w szkotach publicz-
nych. Wskutek ubozenia mieszkaic6w wsi, zmniejszaja si¢ aspiracje eduka-
cyjne miodziezy rolniczej. Wyksztalcenie dla §rodowiska rolniczego przestaje
mieé warto§¢ autonomiczna. Wsréd celéw zyciowych stawia ono na poczes-
nym miejscu: sama prace, platna prace, zaradno$¢ Zyciowa, wlasny dom itd.
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Dla tej grupy spotecznej sa i dlugo beda niedostepne szkoiy prywatne czy
spoleczne. A jesli takie beda powstawa¢, to nie ma gwarancji, ze beda miaty
takq sama warto§¢, co szkoly publiczne, nie méwiac juz o publicznych szkotach
w miescie. »

Zasygnalizowane obawy wynikaja stad, ze nawet MEN nie ma informacji
o rzeczywistej sytuacji na wsi. Nie ma tez informacji na ten temat w opraco-
waniach statystycznych. Szkoly wiejskie rejestruje si¢ tak samo, jak szkotly
miejskie. Zniknely z pola widzenia przedszkola. MEN 1 niekt6rzy teoretycy
wycnodza z zalozenia, Ze zuniwersalizowaly sie na tyle warunki, aspiracje mio-
dziezy w mieScie i na wsi, ze nie ma potrzeby odrgbnego ich rejestrowania.
Tymczasem wie§ ma swoje problemy, swoja specyfike.

Spostrzeienia na temat edukacji na wsi traktuje jako wstep do sformulo-
wania przedostatniego twierdzenia. W transformacji ustrojowej miesci si¢ idea
samorzadno$ci, w tym samorzadno$ci szké6l. Jest to zreszta tendencja demo-
kratyczna. Idea usamorzadowienia szkét funkcjonuje nawet jako dogmat poli-
tyczny. Dobrze si¢ stato, Ze tak jest. Jest to pozytywny dogmat. Mgliscie na-
tomiast projektuje si¢ instrumenty jego realizacji. Ostatnio zaostrzyt! si¢ konflikt
migdzy operacjami buchalteryjno-biurokratycznymi a funkcjami prawa do edu-
kacji. Wspomniatem juz, ze wszechwladne staly si¢ kolejne budzety paristwo-
we. O tym §wiadczy los przedszkoli i szkét podstawowych Nawet te, ktére
znalazly si¢ w gestii samorzadéw gminnych, musialy si¢ liczy¢ z centralnym
i terenowym decydentem, finansista, nadzorca i likwidatorem. To w urzedzie
gminnym znajduje si¢ administrator i weryfikator ,,shusznych” i mniej shisz-
nych idei.

O tendencjach centralistycznych §wiadczy projekt ustawy o§wiatowej MEN
z 1993 r. Zapowiadat on likwidacje demokratycznej procedury wylaniania kan-
dydatéw na dyrektoréw i kuratoréw, a wiec w drodze konkurséw. A przeciez
w okresie przetlomu zrezygnowano z nominalnego obsadzania stanowisk kie-
rowniczych w systemie edukacji narodowej. Wydawalo sie, ze ,klucz” oraz
biurokratyczne uklady ustepuja kryteriom wiedzy, fachowosci itd. Odideolo-
gizowaniu szkoly sprzyjata ustawa z wrzeénia 1991 r. W projekcie z 1993 r.
prébowano przywrécié to, z czym walczono w okresie poststalinizmu. Znéw
dyrektor szkoly miat by¢ powolywany przez burmistrza. Kuratora natomiast
mial powotywa¢ minister. W ten sposéb wladztwo znéw miato przesunaé si¢
ku ministrowi, burmistrzowi, naczelnikowi, a nie nauczycielom, mieszkaricom
gminy itd.

Koriczac przeglad problematyki prawa do edukacji, pragng podkresli¢, ze
przywiazuj¢ duza wage do trzech jego aspektéw:

1. konstytucyjno—prawnej Jego regulaciji,

2. ﬁnansowej i materialnej jego ochrony, gléwnie w postaci wystarczaja-
cych na jego realizacje nakladéw w budzecie,

3. ugruntowania samorzadowych form zarzadzania calym systemem eduka-
cji narodowe;j.
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Polska przystepuje do wielkiej debaty konstytucyjnej. Na obywateli m.in.
spada obowiazek udzielenia odpowiedzi na pytanie: czy aprobuja obnizenie
si¢ standardéw edukacyjnych uchwalonych w 1966 r. przez ZN ONZ. Mie-
dzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spolecznych i Kulturalnych juz wte-
dy zobowiazat wszystkie paristwa do przestrzegania zasad: po pierwsze, bez-
platnego nauczania na poziomie szk6t podstawowych; po drugie, wprowadza-
nia bezplatnego nauczania w szkotach $rednich przez zastosowanie wszystkich
odpowiednich $rodkéw, lacznie z obowigzkiem. ustanowienia odpowiedniego
systemu stypendialnego, i po trzecie — do stopniowego wprowadzania do szkét
wyiszych, a nie wyprowadzania z nich bezplatnej nauki. Polska edukacja nie
moze pozwoli¢ sobie, jesli ma si¢ nie podda regresowi, na marsz w odwrot-
nym kierunku. ,

Zasadnicza sprawa staje si¢ dyskusja o finansowaniu edukacji narodowej,
o gromadzeniu funduszy przez wszystkie podmioty edukacyjne, o oszczgdzaniu
i podziale pieniedzy na edukacj¢ narodowa. Ona nie nadaje si¢ do gry rynko-
wej, ani do przetargéw politycznych. Jako wsp6lnego dobra obywateli, nie
mozna jej sprzedaé, wydzierzawi¢, ani przerzuci¢ obowiazku ksztalcenia na
barki samych rodzin, czy samorzadéw lokalnych. Natomiast mozna sobie wy-
obrazié¢ sytuacje, w ktérej zamozni obywatele przejma obowiazki ponoszenia
kosztéw ksztalcenia swoich dzieci. Nie powinna by¢ takze przedmiotem ja-
kiejkolwiek gry idea samorzadowego zarzadzania systemem edukacyjnym, w
tym nadzoru i kontroli. Jest to nieuchronna perspektywa. Zawi6dl centralisty-
czny, a ostatnio nawet zdecentralizowany system zarzadzania. Zawiddt, bo re-
produkuje biurokracj¢. Nadziej¢ zatem budzi idea demokratyzacji. Stac sie to
moze poprzez autonomizacj¢ i usamorzadowienie odpowiedzialnosci za edu-
kacje we wszystkich segmentach systemu edukacyjnego. Warunkiem powo-
dzenia jest przestrzeganie przez szkoly i wiadze lokalne zar6wno ogélnych
ustaleri komitetéw ekspertéw i wybieralnych wladz w resorcie o$wiaty, jak i
takich np. zasad, jak: samorzadno$ci, powszechnosci i bezplatnosci ksztalcenia
na poziomie szk6t $rednich, kompetencji nauczycieli i nowoczesnosci szk6t,
ustawicznego ksztalcenia i samoksztalcenia, kojarzenia odpowiedzialnosci or-
ganéw panistwowych za realizacje prawa do edukacji z odpowiedzialnoscia
gmin, rodzin, towarzystw naukowych itd. Tylko wéwczas konstytucyjne prawo
do edukacji stworzy ramy dla rozwoju osobowosci ludzkiej i obywatelskiej.



