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jako wartos¢ instrumentalna

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem publikaciji jest problematyzacja zagadnienia zmiany w edukacji oraz sy-
stematyczna analiza kryteridw jej rozpatrywania z punktu widzenia wartosci samej edukac;ji.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Podstawowym problemem publikaciji jest ujecie in abstracto
wieloaspektowosci i wielowymiarowosci zagadnienia zmiany w edukacji. Autor odwotuje sie w tym
wzgledzie do metody analizy fenomenologicznej i analizy egzystencjalnej jako sposobow artyku-
towania mysli pedagogiczne;.

PROCES WYWODU: Odréznienie od siebie problemu warto$ci zmiany w edukacji oraz problemu
wartosci samej edukacji jest podstawg ujecia kryteriéw rozpatrywania zmiany w edukacji. W ten
sposob okreslone zostajg pozadane wiasnosci zmiany, ktére decydujg o tym, ze jest to zmiana
na rzecz edukacji.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Uporzadkowanie kryteriow rozpatrywania zmiany pozwala
wskaza¢ dymensje, ktére majg zasadnicze znaczenie zaréwno dla okreslania konstruktywnych
skutkow zmian w edukaciji, jak i potwierdzania autotelicznej wartosci edukaciji.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Zmiana w edukacji jako wartos¢ instrumentalna
powinna gwarantowac realizacje intersubiektywnie oczywistego dobra wspdlnego w obszarze edu-
kacyjnej praxis. Sformutowane kryteria stanowig refleksyjne instrumentarium dla wieloaspektowego
i wielowymiarowego rozpatrywania projektowanych i wdrazanych zmian w edukacji.
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ABSTRACT

Change in Education as an Instrumental Value

RESEARCH OBJECTIVE: The present publication focuses on the issue of change in education
and aims to present a systematic discussion of criteria for its analysis from the point of view of
value of the education itself.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The paper discusses, with an in abstracto ap-
proach, themulti-faceted and multidimensional nature of the problem of change in education. The
author focuses here on the methods of phenomenological analysis and existential analysis as
modes of articulating pedagogical thought.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Differentiating between the issue of value of change in
education and the problem of value of the education itself is the basic foundation for formulating the
criteria for discussing change in education. This step allows to define the desired elements and char-
acteristics of such change which allow to conclude that a given change is pro-educational (positive).

RESEARCH RESULTS: Clarification of the criteria for analysing change allows to identify the di-
mensions which are crucial both for determining the constructive effects of change in education,
as well as for confirming the autotelian value of education.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Change in education as an in-
strumental value should guarantee achievement of the inter-subjectively obvious common good in
the field of educational praxis. The criteria formulated in the paper make up a set of tools useful for
a multi-faceted and multidimensional analysis of the planned and implemented changes in education.

— KEYWORDS: PEDAGOGICAL THEORY, PEDAGOGICAL THOUGHT,
PHENOMENOLOGICAL ANALYSIS, EXISTENTIAL ANALYSIS,
CHANGE IN EDUCATION, VALUE OF EDUCATION

Stara demokracja utrzymywata sie przy zyciu dzieki liberalizmowi i entuzjastycznej wierze
w moc prawa. Jednostka, postuszna tym zasadom, musiata narzuci¢ samej sobie, a na-
stepnie utrzymac, pewng dyscypline. Mniejszosci mogty zy¢ i dziata¢ pod ostong zasad li-
beralizmu i przy przestrzeganiu zasad praworzgdnosci. Demokracja i prawo — wspoizycie
zgodne z zasadami praworzadnosci, to byly synonimy. Obecnie jeste$smy $wiadkami hi-
perdemokracji, w ramach ktérej masy dziatajg bezposrednio, nie zwazajgc na normy praw-
ne, za pomocg nacisku fizycznego i materialnego, narzucajgc wszystkim swoje aspiracje
i upodobania. (...) Masa miazdzy na swojej drodze wszystko to, co jest inne, indywidualne,
szczegolne i wybrane. Kto nie jest taki sam jak wszyscy, kto nie mysli tak samo jak wszy-
scy, naraza sie na ryzyko eliminacji. (...) Masa $miertelnie nienawidzi wszystkiego, co nie
jest nig samg (Ortega y Gasset, 1995, s. 14-15, 76).



Zmiana w edukacji jako warto$c¢ instrumentalna

Zyjemy w czasie i przestrzeni i jeste$my uwiktani w gre zyciowych prawdopodobienstw. Ale
wiele wskazuje na to, ze reguly tej gry sg tylko powierzchnig czegos, co jest gtebiej. (...)
Cztowiek jest czym$ wiecej niz materig, bo moze zawiesza¢ prawa logiki. A niczemu, co
materialne, dotychczas nigdy sie to nie udato. Wolno$¢ do gtupoty. Oto wielkos¢ ludzkiego
fenomenu (Heller, 2014, s. 124; Heller, 2015, s. 23-24).

Wprowadzenie do przedmiotowego pola analizy

Tytutowe zagadnienie poddane zostanie refleksyjnej problematyzacji, a jej epistemo-
logiczno-metodologiczny charakter zwigzany bedzie z warsztatem szeroko rozumianej
analizy fenomenologiczno-egzystencjalnej. Podjeta analiza opiera¢ sie bedzie na uzna-
niu doniostosci kategorii $wiata zycia codziennego (zob.: Gara, 2015; 2016a; 2016b;
2017b), zarébwno w jej konotacjach fenomenologicznych, jak i egzystencjalnych impli-
kacjach, jako swoistej optyki wyodrebniania i ujmowania ,rzeczy samych”'. Od strony
utrwalonych klasyfikacji dyscyplinarnych warsztat éw wpisuje sie za$ w nastawienia i cele
pedagogiki teoretycznej, stanowigc swoistego rodzaju instrumentarium w konstruowaniu
mysli pedagogicznej, uprawiane;j jako filozofia wychowania.

Formy i tre$ci edukaciji, tak jak w ogdle formy i tresci zycia spotecznego oraz kultu-
rowego, z zasady w permanentny sposob poddawane sg zmianom wraz z towarzyszg-
cymi im jako$ciami i standardami. Wszelkie zywotne, tzn. wytamujgce sie spod samoza-
chowawczego skryptu skostnienia, bezwtadu, safandulstwa i bezkrytycznego utrwalania
zastanego status quo formy i treSci myslenia i dziatania, ktére wpisujg sie¢ w szeroko
rozumiany $wiat ludzkich spraw, zawsze opierajg sie na okreslonym dynamizmie. Okre-
$lony dynamizm niesie ze sobg okreslone zmiany. Zmiany zawsze sg za$ oparte na roz-
strzygnieciach nie tylko wzgledem tego, co terazniejsze, ale przede wszystkim wzgle-
dem tego, co przeszte i przyszte. Witasnoscig kazdego dynamizmu jest wywotywanie
lub implikowanie okreslonych zmian oraz czynienie ich punktem wyjscia lub punktem
dojscia samego dziatania. Kazdemu dynamizmowi towarzyszy tez specyficzny kierunek
intencjonalnych, tzn. antycypujgcych okreslone zamierzenia, sposobdw bezposredniego
lub posredniego, jawnego lub skrytego dookreslania wzglednosci lub bezwzglednosci,
mozliwosci lub koniecznosci postulowanych, oczekiwanych lub zaktadanych przejawéw
sprawczosci.

" Optyke te w swej warstwie epistemologiczno-metodologicznej dla potrzeb niniejszej problema-
tyzacji okreslam jako metodyczne poddawanie ogladowi sposobdw przejawiania sie/zjawiania sie
okreslonych stanéw rzeczy oraz zachodzacych miedzy nimi powigzan i zaleznosci w polu percep-
cji podmiotu $wiadomosci (okreslanych jego intencjonalnymi aktami poznawczego spostrzezenia,
przypomnienia, wyobrazenia, projektowania), dla ktérego jedynymi wstepnymi punktami odniesienia
i roboczymi pewnikami na drodze rozjasniania ,rzeczy samych” sg realnosci podmiotowo ustruk-
turyzowanego doswiadczenia $wiata zycia codziennego. W kwestii porzadkujgcego dookreslania
fenomenologicznej kategorii percepcji (spostrzezenie, przypomnienie, wyobrazenie, antycypacja)
oraz zasadniczych dla analizy fenomenologicznej formalnych momentoéw (catosci i czesci, tozsa-
mosci i rozmaitosci, obecnosci i nieobecnosci) bezposrednio nawigzuje do ustalen Roberta Soko-
lowskiego (zob.: Sokolowski, 2012, s. 36-53; 77-87; zob. takze: Embree, 2006).
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Na wstepie odrézni¢ nalezy od siebie zakresy problemowe samego zagadnienia
autotelicznej lub instrumentalnej warto$ci edukacji od zagadnienia autotelicznej lub in-
strumentalnej wartosci zmiany w edukaciji. | cho¢ zagadnienia te zdecydowanie nalezy
traktowac jako odrebne obszary problemowe, to jednak kierunek rozstrzygnie¢ tytuto-
wego zagadnienia mozna traktowac jako pochodng uprzednich rozstrzygnie¢ w kwe-
stii uznania autotelicznej lub instrumentalnej wartosci edukacji. W tym tez kontekscie
przyjac nalezy, ze edukacji w sposob uprawniony, cho¢ w réznym stopniu i pod réznymi
wzgledami, przypisywa¢ mozna tak wartos¢ autoteliczng, jak i warto$¢ instrumentalna.
Z tego tez wzgledu kwestii wartosci autotelicznej lub instrumentalnej nie mozna sobie
bezwzglednie przeciwstawiac, jak i pomija¢ pewnych zasadniczych implikaciji, ktére dy-
stynkcja ta za sobg pocigga. W dookreslaniu przewodnich senséw i znaczen eduka-
cji priorytet zawsze nalezy sie jednak autotelicznej wartosci edukacji. Jak sie wydaje,
zazwyczaj odzwierciedla ona punkty widzenia zwigzane z przedmiotowym obszarem
zainteresowania nauk humanistycznych. Z kolei instrumentalna warto$¢ edukac;ji za-
zwyczaj wyeksponowana jest w powigzaniu z przedmiotowym obszarem zaintereso-
wania nauk spotecznych. Formutujgc to twierdzenie, abstrahuje jednak od aktualnych
lub przyszitych administracyjno-formalnych sposobéw przyporzadkowywania pedagogiki
do poszczegdlnych dziedzin nauki, poniewaz rozwazam te kwestie wytgcznie z pozycji
merytorycznych zwigzkéw pedagogiki jako wspotczesnej dyscypliny naukowej z kazdg
z tych dziedzin nauki. W tym znaczeniu pedagogika w sposéb nieredukowalny powig-
zana jest z przedmiotowymi obszarami zainteresowania zaréwno nauk spotecznych, jak
i humanistycznych. Przy czym nauki humanistyczne w wiekszym stopniu dostarczajg
pedagogice pobudek i asumptéw $wiatopoglgdowych i ideowych, zas nauki spoteczne
w wiekszym stopniu pozwalajg adekwatnie (realistycznie) precyzowaé (konkretyzowac)
strategie i uwarunkowania edukacyjne. Kwestiami tymi szerzej jednak nie bede sie zaj-
mowac w tym miejscu. Z tego tez wzgledu niniejszg problematyzacje nalezy traktowaé
zaledwie jako wprowadzenie do studidw, jakie w tym zakresie mozna by podjac.

Towarzyszy mi réwniez $wiadomos¢, ze tematyczna inicjatywa poswiecona problemowi
zmiany temporalnie wpisuje sie w biezgcg, niepozbawiong kontrowersji dyskusje zwigzang
z politykg projektowanych zmian w edukacji. Zamierzeniem moim nie bedzie jednak ani
bezposrednie komentowanie, ani tez odnoszenie sie do tej kwestii w jej aktualistycznych
odstonach i konkretyzacjach. Podyktowane jest to przede wszystkim towarzyszgcymi mi
nastawieniami poznawczymi, ktére dookresla¢ i dyscyplinowaé beda warsztat analitycznej
problematyzacji tytutowego zagadnienia. Przedmiotem mojego zainteresowania bedzie
zatem uogdlniony — sui generis oraz in abstracto — namyst nad warunkami i kryteriami
standw oraz proceséw zwigzanych ze zmianami, co do ktérych nalezy zywi¢ nadzieje, ze
beda ugruntowywadé, a nie pozbawia¢ podstaw, wzmacnia¢, a nie nadwatla¢ autotelicz-
ng warto$¢ edukacji w jej rudymentarnych humanistycznych intencjach, cho¢ oczywiscie
w fgcznosci z réznymi obszarami kulturowo-spotecznej praxis.

Rozpatrujgc kwestie zmiany w edukacji w jej ogdlnosci i z perspektywy doswiadczenia
$wiata zycia codziennego, nalezy wskazac¢ co najmniej kilka istotnych dymensji jej typo-
logizowania. W stanach rzeczy, ktére odzwierciedlajg rzeczone dymensje, gtéwng role
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odgrywa problem konfiguracji specyficznych postaci — okreslanych przez rézne aspekty
i wymiary — intencjonalnosci i sprawczosci. | to te postacie decydujg o faktycznych obli-
czach wieloaspektowego i wielowymiarowego fenomenu zmiany. W ten sposob wyréznic¢
mozna co najmniej kilka formalnych kryteriow roznicowania i rozpatrywania egzystencjal-
nej problematycznosci fenomenu zmiany ze wzgledu na okreslone postacie wiasciwej jej
intencjonalnosci i sprawczosci. Umownie rzecz ujmujgc, rzeczone postacie intencjonal-
nosci i sprawczosci zmiany odnosze do nastepujgcych kwestii: zamystu, kierunku, celu,
stuzebno$ci, racjonalnosci, strategii, uprawomocnien, transparentnosci, perspektywiczno-
Sci i skutku?. Wstepne dookreslenie tych kwestii pozwoli uwyrazni¢ zasadnicze obszary
problematycznosci, jakie nalezy dostrzegac, rozpatrujgc zagadnienie zmiany w edukac;ji
jako wartosci instrumentalnej.

Podstawowe dymensje kryterium zamystu zmiany

Kryterium zamystu zmiany odsyta nas do kwestii pozornosci lub faktyczno$ci okre-
$lonych zmian. Zmiany, ktérym towarzyszy zamyst pozorowania, sg wyrezyserowane
i wystylizowane, tzn. przede wszystkim chodzi w nich o to, by dobrze sie prezentowa-
ty w swych ogdlnych zarysach i zatozeniach oraz by wywotywaty pozadane wrazenia
i reakcje w odbiorze srodowiskowym lub w ogdle w opinii publicznej. Zasadniczo jed-
nak nie tylko nie zmieniajg one tego, ze wzgledu na co byly wprowadzane, ale przede
wszystkim majg na celu wytacznie wytwarzanie ztudzenia, ze zmiany sg wprowadza-
ne lub juz zaistniaty. Zmiany te zazwyczaj oparte sg na réznych zabiegach socjotech-
nicznych oraz biurokratycznych przetasowaniach, przesunigciach i zmianach uktadu
poszczegolnych elementdow danego systemu. W zmianach tych nigdy nie chodzi wiec
o rzeczywiste poprawianie lub ulepszanie czegokolwiek, poniewaz w wigkszo$ci wy-
padkow stuzg one zupetnie innym, nieartykutowanym lub wrecz zawoalowanym celom.
Pozorowanie zmian poszerza tym samym przestrzeh mistyfikacyjnych wymiaréw okre-
Slonych obszardw praxis kulturowo-spotecznej oraz ich nieprzejrzystosci i niejawnosci.
Poszerzajgca sie przestrzen mistyfikacji poszczegélnych praktyk, rozwigzan i uregulo-
wan, dopuszczanych lub uznawanych na mocy srodowiskowej lub spotecznej wiedzy
milczacej, sprzyja zas realizacji rzeczywistych zamierzen, ktdre nie majg nic wspolnego
z administracyjnymi i protokolarnymi zapisami oraz werbalizowanymi w ich obrebie in-
tencjami i uzasadnieniami. Zmiany te w zadnej mierze nie wptywajg wiec bezposrednio
na korekte, reorientacje czy rozwqj jakosciowych wymiaréw oddolnie ukonstytuowanych
praktyk, zaleznosci, uwarunkowan oraz determinant edukacyjnej praxis. Mozna jednak
powiedzie¢, ze cho¢ nic faktycznie sie nie zmienia, to jednak wiele sie wydarza. Przede

2 Wyréznionych w tym miejscu specyficznych postaci intencjonalnosci i sprawczosci fenome-
nu zmiany nie nalezy traktowac jako czegos, co zamyka, ale wrecz otwiera kolejne pola dla anali-
tycznego ujmowania i uwidaczniania wieloaspektowosci oraz wieloptaszczyznowosci problematu
zmiany, a takze zwigzanych z tym stosunkéw tgcznosci lub roztgcznosci, przenikania sig lub wza-
jemnego warunkowania poszczegolnych sktadowych wyartykutowanych dystynkcji.
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wszystkim utrwala sie bowiem w ten sposdb poczucie niemocy i beznadziejnosci w ob-
liczu groteskowego poszerzania sie obszaru kulturowo-spotecznej mistyfikacji — pseu-
dorozwigzan i pseudoedukaciji.

W odréznieniu od tego zmiany, ktérym towarzyszy zamyst faktycznosci, sg nie tylko
rzeczywiste, ale rbwniez pociggajg za sobg rzeczywiste lub wymierne konsekwencje dla
okreslonych wymiarow praxis (np. strukturalnego, systemowego, programowego czy kry-
terialnego), ktére zostaty poddane rewizji, reformie lub strategii dalekosieznego rozwoju.
Tym samym w sposob rzeczywisty wptywajg na istniejgcy uktad sit, zaleznosci, rozwig-
zan i wymogoéw, tak iz mamy do czynienia z jakimi$ postaciami autentycznej optymali-
zacji lub minimalizacji, znoszenia lub wprowadzania okreslonych jako$ci systemowych,
strukturalnych, programowych czy kryterialnych, ktére wprost przektadaja sie na sfere
mozliwosci lub koniecznosci danego obszaru praxis. Zamiany faktyczne moga by¢ nie-
lubiane lub tez moga mie¢ swoich przeciwnikow, ale zawsze wzbudzajg respekt swym
autentyzmem — ambitnym podejsciem do sfery sprawczosci oraz powagg odnoszenia
sie do rzeczywistosci. Z tego tez wzgledu nie da sie ich tak tatwo zignorowac czy zba-
nalizowa¢. W tym podejsciu, zradzanym z zamystu faktycznosci, nie ma zatem miejsca
na sofistyczne lub kokieteryjne pozorowanie, poniewaz chodzi tu autentyczne dziatanie
,catg swg egzystencjg” (Tillich, 1994, s. 137) oraz o rzeczywistg zmiane w okreslonym
obszarze praxis, do ktérego odnoszone jest owo dziatanie i zmiana. Uniwersalny para-
doks pozorowania oraz dramaturgie jego jednostkowych i spotecznych konsekwencji
dobrze oddaje wypowiedz Antoniego Kepinskiego: ,Paradoks maski polega na tym, ze
za jej pomocg osigga sie efekt wrecz odwrotny od zamierzonego. Zaktada sie maske,
by by¢ samemu spokojniejszym i by uspokoi¢ otoczenie, osigga sie zwiekszony niepo-
koj wirasny i otoczenia” (Kepinski, 1976, s. 56).

Podstawowe dymensje kryterium kierunku zmiany

Kryterium kierunku zmiany mozna sprowadzi¢ do kwestii pozytywnych lub negatywnych
posuniec, ktore inicjujg okreslone zmiany z punktu widzenia aktualnego status quo. Owe
posuniecia, opierajac sie na wywotywaniu pozytywnych lub negatywnych stanéw rzeczy,
wyrazajg sie w logicznym twierdzeniu na rzecz czegos lub zaprzeczaniu racji istnienia cze-
go$ oraz w operacyjnym wprowadzaniu lub znoszeniu okreslonych rozwigzan, praktyk,
uregulowan czy zasad. W ten sposdéb mamy do czynienia z pozytywnym kierunkiem do-
dawania i wprowadzania lub z negatywnym kierunkiem ujmowania i likwidowania okreslo-
nych elementdw, sktadajgcych sie na projektowany obszar edukacyjnej praxis. Pozytywny
lub negatywny kierunek zmian okreslam tu zatem w kategoriach prakseologicznych, a nie
aksjologicznych. W tym znaczeniu zaréwno zasadne i konstruktywne oraz bezzasadne
i destruktywne zmiany w edukacji mogg sie wyrazac¢ w pozytywnym, jak i w negatywnym
kierunku dziatan. Pozytywny kierunek zmian wyraza sie zatem w schemacie dziatan in plus,
co przybiera postac legitymizowania jakichs uprawomocnien, wnoszenia czego$ nowego
lub dodawania poszczegdlnych elementéw, powotywania do zycia tego, co dotychczas byto
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nieobecne, czy tez wznoszenia nowych punktéw widzenia i strategii dziatania. Zasadniczo
mowimy tu zatem o takim kierunku dziatan, ktéry wyraza sie¢ w konstruowaniu i afirmaciji
poszczegolnych sktadowych edukacyjnej praxis. Pozytywny kierunek dziatan zawsze cos
zaczyna, inicjuje lub wspiera. Z kolei negatywny kierunek dziatan wyraza sie w schema-
cie dziatan in minus, a zatem ma charakter delegitymizaciji jakich$ uprawomocnien oraz
polega na odchodzeniu od jakich$ praktyk lub znoszeniu dotychczasowych rozwigzan,
likwidacji poszczegdlnych elementéw systemowych, strukturalnych czy programowych.
Zgodnie z tym kierunkiem zmiany dziatania przybierajg zatem posta¢ dekonstruowania,
negowania lub krytycznego rozrachunku, poniewaz podwazana jest zasadnos$¢ dotych-
czas obowigzujgcych punktéw widzenia lub strategii dziatania. Negatywny kierunek zawsze
cos konczy, poddaje rewizji lub podwaza racje istnienia okreslonych rozwigzan i praktyk.

Zaroéwno pozytywny, jak i negatywny kierunek dziatan dyscyplinowany jest jednak
prakseologiczng regutg ,dobrej roboty”, ktéra w zaleznosci od statusu tego, co jest przed-
miotem zmian, raz wymaga dekonstruowania uprawomocnien i likwidacji czegos, a in-
nym razem konstruowania uprawomocnien i ustanawiania czego$ innego. Prakseolo-
giczne intencje ,dobrej roboty” zawsze, obok ogdlnych wytycznych, muszg by¢ bowiem
odnoszone do konkretnego obszaru kulturowo-spotecznej dziatalnosci ze wzgledu na
jej swoistos¢ i niesprowadzalno$¢ do skonkretyzowanych regut wtasciwych dla innych
obszarow ludzkiej praxis. Zatozy¢ nalezy rowniez, ze ewolucyjne postacie zmiany, ktére
wyrazajg sie w intencjonalnych aktach modyfikowania, poprawiania lub ulepszania cze-
gos, ostatecznie mozna réwniez sprowadzi¢ do tych dwdch kierunkéw zmiany, tzn. po-
zytywnego lub negatywnego.

Podstawowe dymensje kryterium celu zmiany

Kryterium celu zmiany moze by¢ okreslone przez kilka zasadniczych typow teleologicz-
nego horyzontu myslenia i dziatania. Nalezy odrozni¢ od siebie zatem takie horyzonty
teleologiczne zmiany jak: restytuowanie, utrwalanie, znoszenie lub kreowanie nowych
standw rzeczy. Cel restytucji wyraza sie w przywracaniu lub odtwarzaniu tego, co byto
w przesztosci i co zarazem postrzegane jest jako pierwotne, wzorcowe lub po prostu
utracone. Przy czym owo czesciowe przywracanie lub catkowite odtwarzanie okreslo-
nych stanéw rzeczy odbywa sie na podstawie zachowanych reliktéw, kultywowanych
na mocy tradycji i praxis w poszczegdlnych grupach kulturowo-spotecznego zréznico-
wania. Z kolei, cel utrwalania wyraza sie zarowno w dziataniach zabezpieczajgcych sta-
tus quo, jak i w dziataniach tworzgcych warunki dla transmisji i sukcesji obowigzujgcych
stratyfikaciji, struktur i rozwigzan, obowigzujgcych w obszarze okreslonej praxis kultu-
rowo-spotfecznej. Mowimy tu zatem o wytwarzaniu warunkéw, ktdére majg za zadanie
wzmocni¢ i ustabilizowaé rozwigzania i praktyki, struktury i procedury, ktére zostaty juz
ukonstytuowane, a teraz chodzi o to, by zapewni¢ im stabilizacje i gwarancje trwatosci.

W odréznieniu od tego cel zmiany, wyrazajacy sie w znoszeniu, przybiera postac szero-
ko rozumianego rozprawiania sie z tym, co dotychczas traktowane byto jako obowigzujgce
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i moze wyrazac sie w logice dezawuowania — delegitymizacji, dekonstrukcji, dekompo-
zycji czy deregulacji. Ten cel ma zatem charakter rewizjonistyczny, a jego zwienczeniem
jest po prostu likwidacja okreslonych elementéw lub catych konglomeratéw dotychczas
utrwalonych rozwigzan, praktyk, struktur, standardéw czy procedur. W koncu cele kreu-
jace odnoszone sg do stanéw wyobrazonych lub pozadanych, traktowanych jako moz-
liwe lub niezbedne, cho¢ aktualnie nieistniejgcych w okreslonym obszarze praxis. Tym
samym ich intencje i sprawczos$¢ majg charakter prospektywny, poniewaz nakierowane
sg na wytwarzanie jakosciowo nowych stanoéw rzeczy lub tez kreowanie samych warun-
kow, ktore w przysztosci wytwarzanie takich standw rzeczy umozliwia.

Realizacje wyréznionych celéw zmiany skorelowaé mozna réwniez z podstawowymi
kierunkami zmiany. W ten sposéb realizacje takich celdw, jak restytuowanie, utrwala-
nie czy kreowanie, zasadniczo nalezy wigza¢ z pozytywnymi kierunkami zmiany, zas
cel znoszenia (likwidacji czegos) przede wszystkim realizowany bedzie poprzez ne-
gatywne kierunki zmiany. Niemniej tak w jednym, jak i w drugim przypadku, dominacja
jednego kierunku zmiany nie wyklucza jednak ostatecznie odwotywania sie, w mniej-
szym czy wiekszym stopniu, do przeciwstawnych kierunkéw zmian jako pomocniczych
w realizacji zaktadanych celow.

Podstawowe dymensje kryterium stuzebnosci zmiany

Kryterium stuzebnosci zmiany pozwala nam okresla¢ adresatow, ktérzy sg dowarto$cio-
wani lub marginalizowani w wyniku realizacji celu restytucji, utrwalania, znoszenia lub
kreowania okreslonych stanéw rzeczy. Owi adresaci mogg by¢ definiowani w katego-
riach specyficznych grup (zawodowych, branzowych, srodowiskowych) dysponujgcych
okreslonym statusem, wyrazonym w uprawnieniach, pozycji i przywilejach lub w specy-
ficznym typie instytucjonalnej zaleznosci oraz wynikajgcych z tego sformalizowanych
obowigzkéw i zobowigzan. Niemniej kryterium to mozna réwniez sprowadzi¢ do logiki
bardziej ogdinej i zarazem nadrzednej dystynkcji, zgodnie z ktérg warstwa intencjonalna
i sprawcza stuzebnosci zmiany okreslana jest miarami prakseologiczno-utylitarnymi lub
normatywno-ideologicznymi. W tym przypadku chodzi zatem o okreslanie obowigzujgcych
i wigzacych racji, ktére zawsze sg pochodna, tak czy inaczej dookreslanej, warstwy swia-
topogladowej celdw oraz stuzebnosci zmiany (por.: Gara, 2018). Zmiana traktowana jest
jako medium urzeczywistniania okreslonej Swiatopoglgdowej wizji $wiata ludzkich spraw.

Miary prakseologiczno-utylitarne definiujg stuzebno$¢ zmiany w kategoriach zope-
racjonalizowanych i wymiernych, racjonalnie projektowanych dobrych lub najlepszych
z mozliwych w danym czasie i miejscu rozwigzan, odnoszonych do danego obszaru kul-
turowo-spotecznej praxis, w ktorej wszyscy traktowani sg jako réwnorzedni beneficjenci
zmiany. Zgodnie z tym modelem zmiana ma sie przektadac¢ na pozytki dobra wspdlnego
i powszechnego. Tak dookreslana stuzebnos$é poddana jest imperatywowi nieustannego
poszukiwania w otwartym, tzn. w $wiatopoglagdowo niedookreslonym i niezdeterminowa-
nym dogmatycznie horyzoncie tego, co mozliwe lub niezbedne. Imperatyw nieustannego
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poszukiwania stoi zatem u podstaw samej mozliwo$ci postepu i rozwoju — odkrywania
nieznanych i innych, potencjalnych w swym przestrzenno-czasowym rozproszeniu mozli-
wosci projektowania kulturowo-spotecznej praxis. Tym samym stuzebno$¢ prakseologicz-
no-utylitarna zmiany z zatozenia opiera sie na uznaniu dywergencyjnosci, transgresyj-
nosci i inkluzyjnosci projektowanych zmian z punktu widzenia nadrzednej pryncypialnej
zasady organizujgcej, tzn. generowania powszechnych pozytkéw i dobra wspdlnego,
a nie pozytkow i dobra partykularnego ideologicznie, politycznie czy religijnie. Taki stan
rzeczy odsyfa nas bowiem do miar normatywno-ideologicznej stuzebno$ci zmiany.

Zgodnie z drugim podejsciem za najwazniejsze kryterium przyjmuje sie wiec ochrone,
promocje lub uprawomocnienie okreslonych dogmatycznych tresci $wiatopoglagdowych —
ideologicznej, politycznej czy religijnej wizji Swiata ludzkich spraw, skodyfikowanej aksjo-
logicznie w jasno okre$lony i zazwyczaj bezalternatywny system pozgdanych, oczeki-
wanych i niedyskursywnych rozstrzygnie¢. Zmiana ma zatem stuzy¢ uznanej za jedyng
uprawomocniong ideologicznie, politycznie czy religijnie wizji Swiatopogladowej, ktdra
podnoszona jest do rangi powszechnej obowigzywalnosci w poszczegdlnych obsza-
rach kulturowo-spotecznej praxis. Tak rozumiana zmiana ostatecznie ma sie zatem
przyczynia¢ do promociji i afirmacji wyobrazonego jako ortodoksyjny lub prawowierny
zdogmatyzowanego tadu swiatopoglagdowego, poniewaz to w $wiatopogladzie upatruje
sie pierwotne i zarazem ostateczne zrodto powszechnego dobra i dobrych rozwigzan,
wyrazonych w okreslonych obszarach kulturowo-spotecznej praxis. Stuzebno$¢ norma-
tywno-ideologiczna zmiany zawsze ma charakter samozachowawczy, konwergencyj-
ny i ekskluzywny w stosunku do tego, co jako obce, inne lub odmienne nie miesci sie
w granicach swiatopoglagdowo zdogmatyzowanych reprezentacji tego, co uznane jest
za niekwestionowane i bezwzglednie obowigzujgce.

Podstawowe dymensje kryterium racjonalnosci zmiany

Kryterium racjonalnosci zmiany umozliwia wyeksponowanie jednej z najwazniejszych,
z punktu widzenia podejmowane;j tu problematyki, dystynkcji, mianowicie tego, co we-
wnetrzne lub zewnetrzne, jako swoistych punktéw orientacyjnych wzgledem samej ra-
cjonalnosci obszaru edukacyjnej praxis, ktora jest wyrazem immanentnego myslenia
i dziatania pedagogicznego. W takim znaczeniu bede tez uzywac¢ samego, skadingd wie-
loznacznego, pojecia ,racjonalnos¢”. Zmiany w edukaciji mogg by¢ zatem rozpatrywane
i projektowane zgodnie z wewnetrzng (immanentng) lub zewnetrzng (transcendentng)
logikg wzgledem samej racjonalnosci myslenia i dziatania pedagogicznego. Wewnetrz-
na racjonalnos¢ dookres$lenia podstawowych impulséw, pryncypidw i priorytetdw zmian
odwotuje sie do tego, co decyduje o swoistosci i tozsamosci edukacyjnego obszaru pra-
xis. W tym znaczeniu uznanie potrzeby lub konieczno$ci zmian w sposéb zrodtowy od-
nosi sie do tego, co mozna okresli¢ mianem racjonalnosci ,pedagogicznego proprium’
oraz ,podstawowe;j struktury myslenia i dziatania pedagogicznego” (zob.: Benner, 2015).
Wewnetrzna racjonalno$¢ zmiany w edukaciji jest zatem wynikiem ewoluowania samego
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myslenia i dziatania pedagogicznego w odpowiedzi na zmieniajgce si¢ uwarunkowania
otaczajgcego Swiata oraz towarzyszgce mu zjawiska, tendencje i procesy. Tak rozumiana
racjonalno$¢ zmiany wytania sie z immanentnych impulséw i uzasadnien, ktére okre$lajg
dyscyplinarng tozsamos¢ i swoistos¢ myslenia oraz dziatania pedagogicznego jako pod-
stawy projektowania edukacyjnej praxis. W tym znaczeniu prymarne impulsy i racjonali-
zacje towarzyszgce zmianom majg charakter zrodtowy i oddolny wzgledem zewnetrznych
racjonalizacji oraz towarzyszacych im impulséw i uzasadnien jako wtasciwych dla innych
obszaréw kulturowo-spotecznej praxis. Zewnetrzna racjonalnos¢ precyzowania podsta-
wowych impulséw, pryncypiéw i priorytetéw zmiany w obszarze edukacyjnej praxis pole-
ga bowiem na przyjeciu jako wigzgcych i rozstrzygajacych kryteriéw oraz regut myslenia
i dziatania, ktore okreslajg swoistos¢ innych obszaréw kulturowo-spotecznej praxis, np.
tych zwigzanych z mys$leniem i dziataniem wiasciwym dla polityki, ekonomii, obronnosci
czy religii. Oznacza to, ze logika zmian postulowanych lub wdrazanych w obszarze edu-
kacyjnej praxis jest lub przynajmniej moze by¢ catkowicie arbitralna wzgledem uznanych
pryncypiow oraz kryteriow myslenia i dziatania pedagogicznego. W ten sposéb racjonal-
nos¢ myslenia i dziatania, ktéra jest zewnetrzna (obca, nieprzystajgca, nieadekwatna, nie-
swoista, ,$lepa”) wzgledem samej racjonalnosci myslenia oraz dziatania pedagogicznego,
traktowana jest jako rozstrzygajaca miara, wyznaczajgca pryncypia, priorytety i kryteria dla
projektowania zmian w edukacyjnej praxis ze wzgledu na ekonomike spotecznego funk-
cjonowania struktur i systeméw uznanych za wazniejsze lub nadrzedne.

Owa zewnetrzna racjonalnos¢ zaposredniczona nieswoistymi pryncypiami czy kry-
teriami myslenia i dziatania wzgledem myslenia i dziatania sensu stricto pedagogiczne-
go narzucana jest wiec strukturalnie lub systemowo jako bezwzgledna i zobowigzujgca
miara zmian dla obszaru edukacyjnej praxis. | cho¢ taka uniformizacja racjonalnosci bez
watpienia pozwala osigga¢ wiekszg efektywnos¢é w zewnetrznym zarzadzaniu zmiang
w edukacji, a co za tym idzie kontrolowa¢ wszystkie wymierne zmienne i parametry, ktére
skfadajg sie w makrostrukturalnej i makrosystemowej kalkulacji w sumujgcg sie catosc,
to jednak zazwyczaj odbywa sie to kosztem ignorowania lub niwelowania znaczenia
doniostych dylematéw, ktére widziane sg tylko w optyce duzej rozdzielczosci myslenia
i dziatania pedagogicznego. Tak osigganej spojnosci oraz optymalizacji makrostruktural-
no-makrosystemowej racjonalnosci zmian i zwigzanych z tym miar szacowania sukcesu
moze zatem towarzyszy¢ nieunikniony regres jakosci oraz widmo porazki, doswiadcza-
nych z pozycji immanentnych doswiadczeniu edukacyjnej praxis.

Podstawowe dymensje kryterium strategii zmiany

W rozpatrywaniu kryterium strategii zmiany mozna wyrézni¢ dwa typy metodycznie zo-
peracjonalizowanych dziatan wdrozeniowych: etapowe (stopniowe) lub skokowe (rady-
kalne) (por.: Rubacha, 2003, s. 61). Strategie etapowe rozktadajg sie w czasie i sg wy-
razem stopniowego lub ewolucyjnego regulowania wdrazanych zmian. U podstaw logiki
stopniowej regulacji moga leze¢ co najmniej dwojakiego rodzaju przestanki. Po pierwsze,
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moze to by¢ poczucie odpowiedzialnosci w obliczu mozliwej dezorganizaciji lub destrukgji
ptynnosci i wydolnos$ci funkcjonowania danego obszaru praxis. Po drugie, moze to by¢
obawa przed spotecznym lub srodowiskowym oporem i sprzeciwem depozytariuszy lub
beneficjentéw dotychczas obowigzujgcych rozwigzan i regulacji. Etapowe wprowadza-
nie zmian umozliwia rowniez biezgce ewaluowanie, korygowanie i ulepszanie przebie-
gu wdrazanych zmian. Pozwala to takze tagodzi¢ potencjalng traume zmiany w indy-
widualnym odczuciu poszczegdlnych aktoréw obszaru edukacyjnej praxis oraz tworzy¢
spotecznie korzystny klimat oswajania sie z charakterem zmian wraz z catym bagazem
implikowanych przeorientowan i reorganizacji poszczegoélnych rozwigzan (zob.: Goff-
man, 2008; 2012; Berger i Luckmann, 2010).

W odréznieniu od tego strategie skokowe majg charakter wdrozen w catosci wprowa-
dzanych jednorazowo lub w krétkim interwale czasowym, w ktérym zasadniczo nie ma
miejsca na czesciowg ewaluacje i modyfikacje lub moratorium roztozonych na poszcze-
golne etapy okresow przejsciowych. W tym wzgledzie sg to strategie radykalne, likwi-
dujgce lub wprowadzajgce obowigzywalnosé¢ okreslonych rozwigzan oraz towarzysza-
cych im kryteridw i regulacji. Pozwala to zatem na efektywne, w znaczeniu operacyjnym
i pragmatycznym, realizowanie okreslonych celéw lub stuzebnosci, ze wzgledu na ktére
wprowadzane sg zmiany. Niemniej strategia ta oprocz napiec¢, zwigzanych z ,,czynnikiem
ludzkim”, moze tez skutkowaé przerywaniem transmisji i ciagtosci tych elementéw do-
tychczasowych praktyk i rozwigzan, ktorych transmisja i ciggto$¢ bezwzglednie powin-
na by¢ zachowana, biorgc pod uwage newralgicznos¢ czy niekwestionowang wartos¢
i jakosciowe wymiary poszczegolnych aspektéw lub sktadowych edukacyjnej praxis.

Zatozy¢ mozna jednak, ze ostatecznie zasadno$¢ i adekwatnos¢ odwotywania sie
do okreslonej strategii projektowania i wdrazania zmian jest pochodng ztozonej konste-
lacji uwarunkowan i zmiennych zaréwno wewnetrznych, jak i zewnetrznych wzgledem
edukacyjnej praxis. W tym znaczeniu owa zasadnos$c¢ i adekwatnos¢ odwotywania sie
do strategii etapowej lub skokowej ma charakter sytuacyjny i wzgledny, poniewaz wy-
maga uwzgledniania specyficznych przestanek, ktére wynikajg ze znajomosci i rozezna-
nia co do wewnetrznych i zewnetrznych uwarunkowan oraz kontekstéw projektowanych
i wdrazanych zmian. Strategia, ktéra raz okaze sie nie tylko skuteczna, ale i sytuacyjnie
konieczna dla prawidtowego przebiegu i zaktadanego skutku zmian, innym razem moze
by¢ zupetnie bezzasadna i nieadekwatna, a co za tym idzie nieskuteczna. Nadto, moze
ona tez rodzi¢ szereg pobocznych zjawisk, ktére nie tylko wzmagajg nieefektywnosc
obranej strategii zmiany, ale po prostu pogtebiajg zastany stan kryzysu i rodzg nowe
obszary dysfunkcjonalnosci edukacyjnej praxis.

Podstawowe dymensje kryterium uprawomocnien zmiany
Kryterium uprawomocnieh zmiany mozna okresla¢ poprzez odwotanie sie do podstaw,

ktoére zwigzane sg z warunkiem legalizmu okre$lonych dziatan lub samej legitymiza-
cji tychze dziatan w percepcji opinii publicznej. W tym wzgledzie wyréznic¢ nalezy dwie
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zasadnicze drogi uprawomocniania zmiany. Po pierwsze, jest to droga oparta na wy-
pracowywanej umowie, konsultacjach i konsensusie srodowiskowym lub spotecznym.
Zgodnie z tym podejsciem, zadna ze stron zainteresowanych lub roszczgcych sobie
prawo do posiadania wptywu na ksztatt rozwigzan, ktére dotyczg okreslonego obszaru
praxis, nie jest wytaczana lub izolowana z procesu negocjowania planowanych lub wdra-
zanych zmian. Zatozy¢ nalezy rowniez, ze sama potencjalnosg, jak i sprawczos¢ co do
uskuteczniania inicjatywy tworzenia warunkow lub w ogdle brania pod uwage rzeczywi-
stej roli takowych konsultacji czy pertraktacji przede wszystkim zawsze lezy po stronie
podmiotow, ktoére dysponujg administracyjnymi prerogatywami. W sytuacji zmiany ten
typ uprawomocnien nalezy uznac za wzglednie trwaty i stabilny z punktu widzenia racji
ich podtrzymywania i obowigzywania, niezaleznie od konstelacji spotecznego ukfadu sit
oraz wptywow poszczegdlnych osrodkdw opiniotworczych i politycznych. Rozwigzania
wypracowywane w szerokiej formule konsensusu miedzy wszystkimi zainteresowanymi
stronami pozwalajg zatem na tworzenie dtugodystansowej perspektywy dla stabilizacji
oraz przewidywalnosci strukturalnych i systemowych ram odniesienia dla poszczegél-
nych obszaréw kulturowo-spotecznej praxis.

Z kolei, w drugim przypadku, mamy do czynienia z uprawomocnieniami opartymi na
odwotywaniu sie do formalnych prerogatyw i administracyjnej wtadzy, zgodnie z zasadg
legalizmu i praworzadnosci organéw wiadzy. Ten typ uprawomocnien w kontekscie podej-
mowania okre$lonych dziatan ma charakter a priori, poniewaz dany jest na mocy obowig-
zujgcych uprawnien okreslonych podmiotéw do podejmowania decyzji, a co za tym idzie
mozliwych rewizji, reorganizaciji, restrukturyzacji — likwidowania lub wprowadzania okreslo-
nych elementéw sktadowych, ktére sg wyrazem jakiego$ planu dla danego obszaru kultu-
rowo-spotecznej praxis. Zmiany wprowadzane tylko na podstawie formalnych prerogatyw
witadzy nie wykluczajg spotecznego czy sSrodowiskowego poparcia, ale przy zatozeniu, ze
charakter owych zmian nie podwaza zadnych zasadniczych i dotychczas obowigzujgcych
rozwigzan i regulacji, a co za tym idzie nie narusza w stopniu znaczagcym poszczegolnych
grup interesow w wybranych obszarach kulturowo-spotecznej praxis. Przyja¢ nalezy, ze
ten typ gwarancji uprawomocnien w okreslonych okolicznosciach oraz towarzyszacych
im uwarunkowaniach moze tez by¢ jedynym sposobem dla niezawodnego i efektywnego
wprowadzania okreslonych zmian. W takiej sytuacji na podmiocie dysponujgcym admini-
stracyjnymi prerogatywami spoczywa wiec jednoznaczna odpowiedzialnos$¢ za powodze-
nie lub niepowodzenie projektu wdrazania, ale i przyjecia sie/sprawdzenia sie w warstwie
aplikacyjno-operacyjnej projektowanych zmian. W ten typ formalnych uprawomocnien
zawsze wpisana jest jednak realna pokusa arbitralnosci i arogancji wladzy, ktéra alienuje
wzgledem swego statusu reprezentacji spotecznej i marginalizuje lub w ogdéle neguje po-
trzebe Srodowiskowych czy spotecznych konsultacji oraz negocjaciji.

W sytuacji, gdy owa pokusa wtadzy nie tylko dochodzi do gtosu, ale bierze tez gore
nad logikg sprawowania wtadzy, to osrodki wtadzy dysponujgce wprawdzie instytucjo-
nalno-administracyjnymi uprawomochnieniami tracg jednak swe egzystencjalne uprawo-
mochnienia, stajgc sie wltadzg wyalienowang ze wzgledu na swdj pierwotny status spo-
tecznej reprezentacji. Dlatego tez kazda wtadza, ktéra kieruje sie dobrem wspdolnym
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w projektowaniu zmian okreslonych obszaréw kulturowo-spotecznej praxis, rozumie,
ze wypracowanie najbardziej optymalnych rozwigzan, ktére w sposob rzeczywisty bedg
gwarancjg konstruktywnych zmian, wymaga w mniejszym lub wiekszym stopniu au-
tentycznego rozpraszania swoich uprawomocnien, tak by dopetnia¢ je i aktualizowac
wspotudziatem oddolnych punktéw widzenia, ktére sg zewnetrzne i dlatego pozbawio-
ne pokusy koniunkturalnosci i kunktatorstwa wzgledem racjonalnosci wiadzy. ,Cywiliza-
cja — jak ujat to Jose Ortega y Gasset — jest zatem przede wszystkim wolg wspoizycia.
Im mniej ktos sie liczy z innymi, tym mniej jest cywilizowany i tym bardziej barbarzynski”
(Ortega y Gasset, 1995, s. 75). W tym tez kontekscie nalezy stwierdzi¢, ze kazdy organ
instytucjonalno-administracyjny, reprezentowany przez podmioty sprawczo-decyzyjne
wiadzy, ktora wyrasta z zasad legalizmu i praworzgdnos$ci form zycia spotecznego, na
mocy swojego mandatu i prerogatyw nie musi wszak z nikim sie konsultowa¢ czy ne-
gocjowac. Niemniej wtadza, ktéra chce potwierdzac swoj status zaréwno reprezentaciji
spotecznej, jak i wtadzy cywilizowanej, zawsze czyni to w sposéb nieupozorowany i po-
zbawiony fasadowosci. Jesli zatem okreslona reprezentacja spoteczna wyrasta z wta-
dzy rozumu oraz z woli afirmacji dobra wspdlnego, to przede wszystkim traktuje to jako
sposob potwierdzenia wlasnych egzystencjalnych uprawomocnien, ktére zapisujg sie
na kartach historii jako zrédto godnosci i wielkosci organdéw decyzyjnych reprezentujg-
cych wtadze.

Podstawowe dymensje kryterium stopnia transparentnosci zmiany

Rozpatrujgc kryterium transparentnosci zmiany, nalezy wskaza¢ na dwie zasadnicze
antynomiczne mozliwo$ci z tym zwigzane: jawnosci i przejrzystosci oraz niejawnosci
i nieprzejrzystosci. Jawnosc¢ i przejrzystos¢, podobnie jak niejawnos¢ i nieprzejrzystosé
wprowadzanych zmian, tworzg okreslong atmosfere spoteczng (zaufania lub nieufnosci,
wspotuczestnictwa lub wyobcowania, spokoju lub nerwowosci, wspétpracy lub kontesta-
cji), ktora sprzyja lub nie sprzyja samym zmianom. Zatozy¢ nalezy zatem, ze problem
stopnia transparentnosci projektowania i wdrazania zmian stoi u podstaw zjawiska kon-
stytuowania sie spotecznie konstruktywnej lub destruktywnej aury zmian, co tez wyra-
zane jest w warstwie emocjonalnej, poznawczej i behawioralnej postaw 0s6b zywotnie
zainteresowanych lub postronnych obserwatoréw zycia publicznego. Jawnos¢ i przej-
rzystosc¢, oprocz wielu réznych korzysci dla form zycia spotecznego, przede wszystkim
w sposob bezposredni pozwala precyzowac i uwyrazniac to, czy sam sposob wdrazania
okreslonych zmian jest kompatybilny z deklarowanymi celami lub artykutowang stuzeb-
noscig, czy tez nie. Jawnosc¢ i przejrzystos¢ tworzg klimat, w ktorym poszczegdlni aktorzy
lub obserwatorzy sceny, na ktérej rozgrywa sie zmiana, majg poczucie uczestniczenia
w czyms, co w warstwie informacyjnej jest rzetelne i odbywa sie zgodnie z zasadami
publicznej gry fair play. Pozwala to zatem nie tylko na zapoznanie sie ze wszystkimi
zatozeniami, ich przestankami i argumentami, ale przede wszystkim zasadniczymi ce-
lami, strategiami oraz zgeneralizowanymi i skonkretyzowanymi postaciami zaktadanej
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stuzebno$ci (prakseologiczno-utylitarnej lub normatywno-ideologicznej) zmian. Tym
samym jawnos$c i przejrzystos¢ uwypukla réwniez problem warstwy Swiatopogladowe;,
w ktérg wpisany jest, w mniejszym lub wigkszym stopniu, zamyst zmian. A mowa tu nie
tylko o tych zmianach, ktore z zatozenia wywotywane sg przez edukacje w jej adresatach,
ale i tych, ktore sg zmianami dokonywanymi w samej edukacji przez jej projektodawcow.

Swiatopoglgdowe zrédta dookreslania kierunku i celu zmian zawsze tak czy inaczej
uwidaczniajg sie w polityce oswiatowo-edukacyjnej. Co wiecej, mozna przyjac¢, ze kaz-
demu modelowi polityki o$wiatowo-edukacyjnej w sposdb nieunikniony przyswieca jakas
warstwa przedzatozeniowosci lub zatozeniowosci Swiatopogladowej. Rzecz zatem w tym,
by owg warstwe w sposéb transparentny artykutowac i poddawac¢ osgdowi z punktu wi-
dzenia zamierzen, jakim zmiany w okreslonym obszarze kulturowo-spotecznej praxis
majg stuzy¢. W ten sposdéb nalezy stwarza¢ mozliwos¢ podjecia rzetelnej dyskusji wo-
kot zasadnosci lub bezzasadnosci odnoszenia i aplikowania tak dookreslanych warstw
i aspektow swiatopogladowych do obszaru edukacyjnej praxis, zaktadajgcej ufundowa-
nie w pluralistycznie dookre$lanej przestrzeni koegzystencji kulturowo-spoteczne;.

Przeciwienstwem jawnosci i przejrzystosci projektowanych i wdrazanych zmian
w edukacji jest wiec pozostawianie w sposéb metodyczny owych pryncypialnych tresci
Swiatopogladowych jako zawoalowanych, tzn. w przejsciowej tunie latencji i zatajenia,
az do czasu sprzyjajgcego ich afirmacji, gdy od razu wyniesione zostajg juz do rangi
powszechnie obowigzujgcych i nienaruszalnych. Z tego punktu widzenia niejawnosé
i nieprzejrzysto$c tresci lub sposobow projektowanych i wdrazanych zmian z zatozenia
tworzy atmosfere, i to niezaleznie juz czy zasadnie, czy bezzasadnie, nieufnosci i podej-
rzliwosci zaréwno wzgledem projektodawcdw zmian, jak i samych zmian. Metodycznie
uskuteczniany i celowo podtrzymywany brak transparentnosci zazwyczaj powodowany
jest przekonaniem, ze petna jawnos$¢ mogtaby pokrzyzowac¢ zdobycie petnej legitymi-
zacji srodowiskowej lub spotecznej dla tych aspektow zmian, ktére sg watpliwe. Moze
tez wptyng¢ na powstanie opozyciji, a co za tym idzie, pociggac za sobg nieefektywnosc
samego procesu wprowadzania rzeczonych zmian. Tak dookreslane priorytety dziatania
sg jednak, czy sie tego chce, czy nie, odmiang swoiscie pojmowanych cynicznych rosz-
czen i uprawnien homo politicus oraz artykulacjg jego kondycji, zgodnie z ktérg ,tacy
ksigzeta dokonali wielkich rzeczy, ktérzy mato przywigzywali wagi do dotrzymywania
wiary, i ktoérzy chytrze potrafili usidla¢ moézgi ludzkie, a w koncu wzigli przewage nad
tymi, ktorzy zaufali ich lojalnosci” (Machiavelli, 1984, s. 86). Tak formutowane przestanki
prowadzg za$ do uznania regut gry, zgodnie z ktérymi ,madry pan nie moze ani powi-
nien dotrzymywac wiary, jezeli takie dotrzymywanie przynosi mu szkode i gdy zniknety
przyczyny, ktére spowodowaty jego przyrzeczenie” (Machiavelli, 1984, s. 87). Czas rze-
czonych ,madrych pandw i ksigzagt” zazwyczaj jednak ma swaj nieunikniony kres, ktory
nie daje podstaw do prostych form sukcesji, transmisji i kontynuacji. Nieprzejrzystosé
regut gry, w ktérg wigczani sg w sposéb bezalternatywny aktorzy sceny, wczesniej czy
pozniej rodzi bowiem swoje reakcje i perturbacje. Dzieje sie tak w szczegdlnosci wtedy,
gdy uwidaczniajg sie rézne wstepnie maskowane postacie niekompatybilnosci skutkow
zmian w odniesieniu do deklarowanego zamystu, celu czy stuzebnos$ci zmian.

88



Zmiana w edukacji jako warto$c¢ instrumentalna

Podstawowe dymensje kryterium perspektywicznosci zmiany

Kryterium perspektywiczno$ci zmiany odsyta nas do kwestii dwoch podstawowych op-
tyk, mianowicie akcydentalnosci i dalekosieznosci. Akcydentalno$¢ nakierowana jest na
dorazne rozwigzania, wynikajgce z biezgcej konstelacji okolicznosci oraz towarzyszg-
cych im pres;ji, potrzeb i mozliwosci. Zgodnie z tg optyka edukacyjna praxis okreslana
jestw swych prezentystycznych wymiarach i znaczeniach ekonomig krétkich, periodycz-
nych interwatéw dziatania oraz towarzyszacych im plandw i strategii. Akcydentalno$é
myslenia i dziatania oparta jest na akceptacji i afirmacji tymczasowosci i przechodnio-
§ci rozwigzan programowych, strukturalnych, systemowych czy programowych. W tym
znaczeniu pozbawiona jest ona odlegtej perspektywy realistycznie okreslanych strategii
oraz plandw, ktére obok doraznej i funkcjonalnej stuzebnosci opieratyby swoj projekt
na antycypowaniu i oswajaniu przysztosci. Taka optyka, ujmujgc rzecz egzystencjalnie,
prawie zawsze uwarunkowana jest brakiem gwarancji, nie tyle trwatosci i niezmiennosci,
ile wzglednej stabilizacji i przewidywalnosci w dtuzszym horyzoncie czasowym insty-
tucjonalno-administracyjnych ram odniesienia oraz towarzyszacych im regulacji, ktére
okreslajg brzegowe warunki legalizmu i redystrybucji uprawnien czy gwarancji budze-
towych. Kazdy dalekosiezny projekt zmian, ktéry wzmacnia i rozwija okreslony obszar
kulturowo-spotecznej praxis, w mniejszym lub wigkszym stopniu wyrasta z egzysten-
cjalnych uwarunkowan stabilizacji i przewidywalnosci lub tez w nich ma istotne oparcie.

W odréznieniu od tego dalekosiezno$¢ ma charakter prospektywny i polega na okresla-
niu wzglednie odlegtego, ale i realistycznie skalkulowanego w swych sukcesyjno-transmi-
syjnych lub prorozwojowych intencjach, teleologicznego horyzontu dla obszaru edukacyj-
nej praxis. Wyraza sie to zatem w programowo projektowanych strategiach, ktére w swej
strategicznej antycypacji zaktadajg lub uwzgledniajg wzmacnianie i rozwoj okreslonych
elementow sktadowych praktyki, jej roznych ptaszczyzn i aspektéw, rozpatrywanych w ka-
tegoriach catosciowego zamystu, ktory zawsze siega w przysztosé i ku jej wyzwaniom oraz
mozliwosciom jest skierowany. Dlatego tez dalekosiezno$¢ myslenia i dziatania oparta
jest na dowartosciowaniu oraz afirmacji proceséw antycypacji. Programowa antycypacja
zmusza jednak do rewizji sposobow postrzegania i rozumienia tego, co wytania sie z prze-
sztosci i przynalezy do terazniejszosci; zmusza do rewizji wszystkiego, co ma charakter
pryncypialny dla obszaru edukacyjnej praxis. Przygotowywanie warunkéw do nadejscia
,godnej szacunku przysztosci” wymaga zatem autentycznego odniesienia sie do status
quo przeszitosci (Ortega y Gasset, 1995, s. 79). W tym tez kontekscie redefiniowaniu po-
winny by¢ poddawane hierarchiczne uktady priorytetéw i obszaréw waznosci, tak by w jed-
noznaczny sposob sprzyjaty tworzeniu warunkéw do progresji zarowno poszczegdlnych
sktadowych edukacyjnej praxis, jak i jej rozwoju jako wzglednie autonomicznego obszaru
kulturowo-spotecznej praxis. Tym samym optyka ta zaktada ujmowanie instytucjonalnie
skodyfikowanych postaci edukacyjnej praxis przez pryzmat wymogoéw komplementarnosci,
kompatybilnosci i koherentno$ci jako ztoZzonej i rozproszonej w swym potencjale catosci,
ktdrej rangi, pozycja i wptywowos$¢ w obrebie form zycia zbiorowego zawsze sg pochod-
ng dookreslania jej w kategoriach projektéw prospektywnych i dalekosieznych.
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Edukacyjna praxis jest w stanie nieustannego konstytuowania sie, poniewaz z natu-
ry rzeczy jest odpowiedzig na strukture i dynamike zagrozen, wyzwan i mozliwosci ota-
czajgcego Swiata. Optyka dalekosieznosci zmian w edukacji wyrasta z takich zatozen
i takiego rozumowania. W tym nieustannym ewoluowaniu i konstytuowaniu sie ujawnia
sie bowiem aproksymatywny charakter zaréwno tego, co ma charakter edukacyjny, jak
i tego, co okresla samg edukacyjng praxis. Warunkiem sensownos$ci aproksymac;ji jest
jednak wzgledna strategiczna okreslonos¢ dalekosieznego horyzontu edukacyjnej pra-
xis. Akty aproksymacji wcigz na nowo otwierajg nowe horyzonty antycypacji, ale antycy-
pacja wzmachnia dalekosiezny, niedostepny od razu i wprost, sens aproksymatywnego
wychylania sie ku temu, co nowe — nieznane i nieoswojone w doswiadczeniu. Dlate-
go tez optyka dalekosieznosci, wyrazajac sie w prospektywnosci, spetnia sie zarazem
w egzystencjalnych aktach antycypaciji, jak i aktach aproksymacii.

Podstawowe dymensje kryterium skutku zmiany

Kryterium skutku zmiany moze by¢ okreslane przez odwotanie sie do procesow regresiji,
stagnac;ji lub progresji okreslonego obszaru kulturowo-spotecznej praxis. Ten punkt wi-
dzenia skoncentrowany jest na problemie wywotywania i utrwalania zasadniczych ten-
dencji, ktére wptywajag na charakter edukacyjnych regulacji, rozwigzan i praktyk. Skutki
zmiany mozna rozpatrywac rowniez z punktu widzenia warto$ci dodawanej (wnoszonej)
lub ujmowanej (znoszonej) w okreslonym obszarze kulturowo-spotecznej praxis. Jest
to punkt widzenia, ktory w jednoznaczny sposob eksponuje aksjologiczne kryterium
oceny wdrozonych zmian, z perspektywy ich korzystnych lub niekorzystnych efektow
w obszarze edukacyjnej praxis oraz zwigzanych z tym srodowiskowych lub spotecznych
nastepstw. W tym tez wzgledzie wyr6zni¢ nalezy skutki konstruktywne, destruktywne
lub wzglednie ambiwalentne. Na tym wtasnie rozréznieniu zasadniczo sie skoncentruje,
zaktadajgc, ze zawiera ono rowniez pierwszy ze wskazanych sposoboéw réznicowania
zagadnienia skutkdw zmiany.

Moéwigc o konstruktywnych skutkach zmian w edukacji, w wigkszym lub mniejszym
stopniu mozna abstrahowaé, w przyjetym tu znaczeniu, od: kierunku zmiany (pozytyw-
nego lub negatywnego), celu zmiany (restaurowania, utrwalania, znoszenia, kreowa-
nia), strategii zmiany (etapowych lub skokowych) czy uprawomocnien zmiany (opartych
na umowie i konsensusie lub uprawnieniach i prerogatywach instytucjonalno-admini-
stracyjnych). W zadnej mierze nie mozna za$ abstrahowac¢ od kwestii: zamystu zmiany
(pozornosci lub faktycznosci), stuzebnosci zmiany (prakseologiczno-utylitarnej lub nor-
matywno-ideologicznej), racjonalnosci zmiany (wewnetrznej lub zewnetrznej wzgledem
samej racjonalnosci myslenia i dziatania pedagogicznego), stopnia transparentnosci
zmiany (jawnos$c¢ i przejrzystosé lub niejawnosc¢ i nieprzejrzystosc) czy perspektywicz-
nosci zmiany (akcydentalno$ci lub dalekosiezno$ci). Przyjg¢ nalezy bowiem, ze rézne
aspekty i wymiary konstruktywnosci skutkéw zmiany okreslane sg przez takie dymensje
wyréznionych kryteridw jak: zamyst faktycznosci, stuzebnos$¢ prakseologiczno-utylitarna,
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racjonalnos$¢ wtasciwa mysleniu i dziataniu pedagogicznemu (wewnetrzna), petna jaw-
nosc¢ i przejrzystosc oraz perspektywiczna dalekosieznosé. Z kolei, w konstytuowaniu
sie destruktywnych skutkdw zmian w edukacji mozna wyroznia¢ wiele réznych konste-
lacji zmiennych i uwarunkowan, niemniej kwestie, ktére bez watpienia nalezy tu wyeks-
ponowac, zwigzane sg z takimi dymensjami kryteriow zmiany jak: zamyst pozornosci,
stuzebnos$¢ normatywno-ideologiczna, duzy stopien niejawnosci i nieprzejrzystosci czy
dominacja akcydentalnosci.

Zgodnie z tym dookreslaniem konstruktywne skutki zmiany w edukacji nadajg jej
nie tylko nowg jakos¢, ale rowniez przyczyniajg sie do jej stabilizacji, efektywnosci oraz
poszerzaja jej horyzont perspektywicznosci, ugruntowujgc sam etos edukacyjnej praxis
oraz afirmujac autoteliczng warto$¢ fenomenu edukacji posrod innych obszarow kultu-
rowo-spotecznej praxis. W tym znaczeniu konstruktywne skutki zmiany pozwalajg spet-
nia¢ sie edukacji w jej podstawowych funkcjach, zadaniach i celach, ale rowniez opty-
malizowac jej jakosciowe wymiary. W odréznieniu od tego destrukcyjne skutki zmiany
pogarszajg, komplikujg lub destabilizujg dotychczasowg kondycje edukacyjnej praxis,
pozbawiajgc tym samym edukacje w jej wymiarach programowych, strukturalnych lub
systemowych, w sposob bezposredni lub odroczony, rudymentéw przewidywalnosci i per-
spektywiczno$ci. Destrukcyjne skutki zmiany redukujg zatem systemowo, strukturalnie
lub programowo wydolnos$¢ edukacji w spetnianiu swych podstawowych funkcji, zadan
i celow, zawezajac jej aktualne mozliwosci operacyjne oraz ograniczajgc zdolnos¢ do
prospektywnego myslenia i dziatania pedagogicznego w obszarze edukacyjnej praxis.
W koncu méwigc o ambiwalentnych skutkach zmian, zatozy¢ nalezy, ze zasadniczo nie
wptywajg one ani na polepszenie, ani pogorszenie statusu edukacyjnej praxis w okre-
Slonym czasie i miejscu. Nie oznacza to jednak, ze sg to skutki zupetnie neutralne dla
przysztosci edukacyjnej praxis, a tylko tyle, ze w sposob bezposredni i dorazny nie ro-
dzg one zadnych wymiernych jakosci, ktére w rzeczywisty sposdb zmieniajg stopien
systemowej wydolnosci, strukturalnej funkcjonalnosci czy programowej wartosciowosci
w obszarze edukacyjnej praxis.

Niekoniunkturalne reflektowanie problematu zmiany w optyce
.pedagogicznego proprium”i ,wielkich pytan” pedagogiki

Odwotujac sie do optyki ,pedagogicznego proprium” i ,podstawowe;j struktury myslenia
i dziatania pedagogicznego” (zob.: Benner, 2015, s. 11-15) oraz optyki ,wielkich pytan”
pedagogiki, tzn. pytan ,pierwszego rzedu”, ,zasadniczych” czy tez ,dotyczacych spraw
fundamentalnych” (zob.: Schulz, 2016, s. 56-66), mozna wskaza¢ na kilka zywotnych
kwestii implikowanych takimi pryncypialnymi nastawieniami poznawczymi.

Biorgc wiec pod uwage sformutowane kryteria rozpatrywania zmiany w edukacji
oraz zwigzane z tym rozréznienia, dalszy tok rozumowania opiera¢ bede na zatozeniu
co do paradoksalnosci zestawu pozgdanych wiasnosci zmiany w edukacji jako war-
tosci instrumentalnej oraz wtasnosci samej edukacji jako warto$ci autotelicznej (por.:
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Gara, 2016a; 2017a). To, co okresla bowiem pozgdane witasnosci zmiany w edukacji
jako wartosci instrumentalnej, okresla tez wtasnosci fenomenu edukaciji, ze wzgledu na
ktore powinna by¢ ona traktowana jako warto$¢ autoteliczna. Ujmujac rzecz inaczej,
mozna powiedzie¢, ze to, co stanowi o edukac;ji jako wartosci autotelicznej, stanowi tez
0 zmianie w edukacji jako wartosci instrumentalnej. Zmiana z zatozenia nie moze byc¢
wartoscig samg w sobie, poniewaz jej sensownos¢ wyraza sie w urzeczywistnianiu sta-
néw rzeczy, ktére ugruntowujg i wzmacniajg swoisto$¢ oraz specyfike okreslonego ob-
szaru kulturowo-spotecznej praxis. Instrumentalna warto$¢ zmiany w edukacji powinna
by¢ zatem nakierowana na afirmacje autotelicznej warto$ci samej edukaciji, jesli tylko
ma to by¢ zmiana na jej rzecz i ze wzgledu na nig sama.

W obszarze szeroko rozumianej kulturowo-spotecznej praxis edukacja okreslana jest
zaréwno miarami wartosci autotelicznej, jak i wartosci instrumentalnej, cho¢ jasno nalezy
stwierdzi¢, ze edukacja jako taka, in abstracto, zawsze jest swoistym typem dziatalno-
Sci kulturowo-spotecznej, nieredukowalnym do innych typéw takowej dziatalnosci. A jej
stuzebnos¢ lub uzytecznos¢ wzgledem innych obszaréw kulturowo-spotecznej praxis
wynika z jej wiasnej konstytutywnej, sui generis tozsamosci, okreslanej specyficznymi
i nieredukowalnymi postaciami intencjonalno$ci oraz sprawczosci. Koniunkturalna stu-
zebnos¢ lub uzytecznos¢ edukacji w przestrzeni kulturowo-spotecznej uymowana w pa-
rametryczne algorytmy nie moze by¢ zatem traktowana jako podstawowa miara warto-
Sci edukaciji. | o ile formy zycia spotecznego wymagajg tego, by raczej wyeksponowac
wartos¢ instrumentalng edukacji, o tyle etos humanizacji egzystencji ludzkiej wymaga
afirmacji edukac;ji jako wartosci autotelicznej. Tym bardziej, ze w dzisiejszych czasach
edukacja w coraz wiekszym stopniu poddana jest narastajgcej presji instrumentalizaciji
swych zadan, funkgiji, celéw oraz miejsca w konteks$cie innych obszaréw kulturowo-spo-
tecznej praxis. Najbardziej prymarne i pryncypialne aspekty tozsamosci edukacji przede
wszystkim wymagajg jednak, by postrzegac jg przez pryzmat warto$ci autoteliczne;.

Afirmacja autotelicznej wartosci edukacji zaktada tym samym dookreslanie roli i zna-
czenia kategorii zmiany w edukaciji jako wartosci czysto instrumentalnej. Przyjmujgc te
perspektywe, nalezy stwierdzic¢, ze o ile edukacja w pierwszym rzedzie powinna by¢
traktowana jako wartos¢ autoteliczna, co wbrew pozorom nie wyklucza traktowania jej
rowniez w kontekscie aktualnych potrzeb i koniecznosci kulturowo-spotecznych jako war-
tosci instrumentalnej, o tyle zmiana w edukacji powinna by¢ traktowana tylko i wytgcz-
nie jako warto$¢ instrumentalna. Zmiana bezwarunkowo musi stuzy¢ czemus innemu
niz samej dramaturgii i teatralizacji wytaniania oraz dookreslania zwycigzcow lub poko-
nanych we wprowadzaniu, ogtaszaniu i celebrowaniu samej zmiany. Zmiana w eduka-
cji nigdy nie jest i nie moze by¢ wartoscig samg w sobie, per se, a jedynie instrumen-
tem do wzmocnienia, ulepszenia lub optymalizacji tego, co okresla immanentne sensy
i tozsamos$¢ samej edukaciji jako egzystencjalnie swoistej i nieredukowalnej dziatalnosci
posrod innych typow dziatalno$ci kulturowo-spotecznej. Dlatego tez zmiana w edukaciji
w pierwszym rzedzie musi stuzy¢ samej edukacji. Edukacja rozpatrywana in abstracto
jest bowiem bezwarunkowg dziejowg drogg cztowieka, wpisang w niego samego jako
historiozoficzna mozliwo$c¢ i zarazem konieczno$¢. Edukacja w swym teleologicznym
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horyzoncie to spetnianie i urzeczywistnianie sie cziowieka, a cztowiek w swym teleolo-
gicznym horyzoncie to spetnianie i urzeczywistnianie sie edukacji. Zmiana w edukacji
musi zatem tworzy¢ warunki dla jej ugruntowania, ciggtosci i perspektywicznosci, po-
niewaz czynigc to, czyni to dla cztowieka, ktéry w tej samej mierze musi by¢ ujmowany
w formule homo sapiens, co i w formule homo educandus et educans (por.: Sliwerski,
2007, s. 25). Homo educandus et educans to homo sapiens, a homo sapiens to homo
educandus et educans. Te antropologicznie dookre$lane statusy egzystencji cztowieka
s nieroztgczne, poniewaz wzajemnie sie warunkujg i dopetniajg. Kazdy z tych antro-
pologicznych statusow jest tym, co funduje, oraz tym, co jest ufundowane wzgledem
swego dopetniajgcego dookreslenia.

Afirmacje autotelicznej wartosci zmiany w edukacji nalezy traktowa¢ jako réwno-
znaczng z redukowaniem autotelicznej warto$ci samej edukaciji, jej autonomicznych
sensow i znaczen jako swoistej dziatalnosci w przestrzeni kulturowo-spotecznej. W tym
znaczeniu afirmacja autotelicznej wartosci zmiany w edukac;ji jest pochodng uznania
i promocji instrumentalnej wartosci edukacji, podobnie jak afirmacja instrumentalnej war-
to$ci zmiany w edukacji jest pochodng uznania i promocji autotelicznej wartosci samej
edukacji. Uprawomocnieniem zmian w edukacji, ktére wykraczajg poza koniunkturalizm
sposobow rozumowania oraz ekonomig politycznych intereséw wtadzy w jej zorientowa-
niu $wiatopogladowym, ideologicznym czy religijnym jest zatem tylko i wytgcznie rzetel-
na i wznoszaca sie ponad walke i podziaty, intersubiektywnie konstytuujgca sie wtadza
racjonalnosci. Tak rozumiana wtadza racjonalnosci zmian w edukacji, zgodnie z anali-
tycznie wyodrebnionymi ustaleniami, oparta jest zas na: 1) afirmacji zamystu faktycz-
nosci, 2) stuzebnosci prakseologiczno-utylitarnej, 3) racjonalnosci wtasciwej mysleniu
i dziataniu pedagogicznemu, 4) petnej jawnosci i przejrzystosci, 5) perspektywicznej
dalekosieznosci, a co za tym idzie, 6) antycypacji konstruktywnych skutkéw projekto-
wanych i wdrazanych zmian w edukacyjnej praxis.

Ponowoczesny dyskurs narracyjnych ,gier jezykowych” a dyskurs
zmiany w edukac;ji

Ponowoczesne doswiadczenie $wiata zycia codziennego zaciera jednoznaczne granice
miedzy figurg konserwatysty i liberata czy prawicowca i lewicowca. Poznajgc konser-
watyste, wydaje sie nam, ze to liberat, a spotykajac liberata, postrzegamy go jako kon-
serwatyste. Widzgc prawicowca, dostrzegamy w nim lewicowe zorientowania, a patrzagc
na styl zycia lewicowca, nietrudno pomyli¢ go z prawicowcem. Konserwatysta siega po
elementy swiatopogladu liberalnego, a liberat siega po elementy swiatopoglgdu konser-
watywnego, podobnie jak prawicowcy postugujg sie metodami i strategiami lewicowcow,
a lewicowcy nie dostrzegajg zagrozen w okreslonych politycznych przedsiewzigciach
prawicowcow, oswajajgc je sobie jako niesprzeczne z wkasnym swiatopoglgdem. Trud-
no zatem nie ulec przekonaniu, ze coraz czesciej jedynym czynnikiem réznicujgcym
owe tradycyjne dystynkcje reprezentacji swiatopogladowych oraz wynikajgce z nich
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implikacje dla kulturowych, spotecznych czy politycznych form partycypacji, sg ostatecz-
nie odmienne narracyjne ,gry jezykowe” i towarzyszgca im swoiscie pojeta ekonomia
zabezpieczania zywotnych intereséw wlasnego ,przyrostu”. Swiat ponowoczesny oswaja
nas jednak z owg ,mgtawicg” redukujgca wszystko do logiki roznorodnych ,gier jezyko-
wych”, w ktérych liczy sie tylko i wytgcznie, po pierwsze, ,lepsze”, tzn. socjotechnicznie
sprytniejsze i dlatego skuteczniejsze posuniecie oraz, po drugie, sama afirmacja tozsa-
mosci i statusu gracza, ktory poruszajgc sie ,w ggszczu mozliwosci”, ostatecznie w ten
wiasnie sposéb zdobywa sobie miano zwyciezcy i herosa (Kowalska, 1997, s. 15-16).
Owo miano zwyciescy i herosa jest jednak tylko i wytgcznie lokalne i ,prowincjonalne”,
poniewaz sg to zwyciezcy i herosi w obrebie wlasnych preferencji i rozstrzygnie¢ ak-
sjologicznych — w obrebie wiasnych $wiatopogladdw, wtasnych ideologii czy wtasnych
religii. Poza tymi absolutyzowanymi enklawami tego, co odczuwane i podzielane jako
wilasne, pryska jednak czar intersubiektywnie rozpoznawalnych i uznawanych zwyciez-
cow i herosow jakich$ egzystencjalnych preliminariéw i pryncypialnych spraw, okresla-
nych kulturowo-spotecznie niekwestionowanym dobrem wspolnym.

Dyskurs zmiany w edukacji, odnoszac sie do postulatow praktycznych, nie moze wiec
okazac sie tylko i wytgcznie kolejng ,gra jezykowg”, analogiczng do innych ,gier jezyko-
wych”, ktére ostatecznie — jak dookresla to w swojej diagnozie kondycji ponowoczesne;j
Jean-Frangois Lyotard — znajdujg swoje miary w doraznym i chwilowym technologicznym
przyroscie i operacyjnej wydajnosci (por.: Lyotard, 1997, s. 21). Dyskurs ten nie moze
tez by¢ sprowadzony do samej ekonomii zmiany ukfadu sit, ktéra stuzy pozycjonowa-
niu i tworzeniu nowych stratyfikacji w przestrzeni kulturowo-spotecznej, traktowanej jako
sensu stricto arena graczy, cho¢ sam typ gracza urasta tu wszak wrecz do rangi repre-
zentacji nowo powstajgcej klasy spotecznej. Drogi przeciwnych sobie i obcych z punk-
tu widzenia tozsamosci narracyjnych ,gier jezykowych” graczy ostatecznie krzyzujg sie
bowiem w miejscach, gdzie sg sobie bliscy i do siebie podobni, poniewaz okreslani sg
wspodlng ekonomig istnienia lub nieistnienia w swym egzystencjalnym statusie gracza.
Pozostajg tylko odmienne narracyjne ,gry jezykowe”, ktore paradoksalnie i tak moga
by¢ przektadane w sferze kulturowo-spotecznej praxis na aplikacje i wdrozenia niekom-
patybilne i niekoherentne z samg deklaratywng warstwg aksjologii owych ,gier jezyko-
wych”. To jednak nikogo przeciez juz nie dziwi w Swiecie ponowoczesnym. Nawet jed-
nak jesli w duzym stopniu i tak ostatecznie chodzi tu o samg narracyjng ,gre jezykowa”,
wyrazong w ponowoczesnych regutach bez regut, to i tak wcigz nalezy zywi¢ nadzieje,
ze edukacja jako owa dziejowa zdobycz ludzkos$ci, w swym nawarstwianiu i kumulacji
doswiadczenia, nawet jesli bedzie tu chodzi¢ o doswiadczenie zrywania z utrwalonymi
skryptami i dyskontynuacje (zob. Bauman, 2007, s. 140-143), zostanie jednak ocalona
jako bezwzgledna wartos¢ autoteliczna, a projektowana i wdrazana zmiana w edukac;ji
jako wartos¢ instrumentalna dobrze sig jej przystuzy.

Pozostaje réwniez zywi¢ nadzieje, chcac czy nie checac, ze wehodzge w owg ,gre jezy-
kowg” dyskursu zmiany w edukacji, w sposéb pryncypialny, mimo wszystko, toczy sie ona
0 cos wiecej niz tylko oswajanie i rozpoznawanie tego, w jakg narracyjng ,gre jezykowg”
grajg poszczegolni gracze (Lyotard, 1997, s. 156), ktoérzy pozycjonujg sie na stanowisku
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zwolennikow lub przeciwnikéw, promotoréw lub rewizjonistow zmiany w edukaciji. Tak czy
inaczej ostateczng, egzystencjalng miarg uprawomocnien zmiany w edukaciji jest tylko i wy-
tacznie bezwzgledne spetnianie przez nig kryterium konstruktywnosci skutkéw, w znaczeniu,
w jakim mowa tu o tym, co konstruktywne. Projektowana lub wdrazana zmiana w edukacji,
ktéra pozbawiona jest waloru konstruktywnosci lub tez walor jej konstruktywnosci jest wat-
pliwy, sama przez sie znosi i uniewaznia swoje egzystencjalne uprawomocnienia. | jest to
zupetnie niezalezne od tego, czy i jak dtugo na mocy aktualnej koniunktury (umocowane;j
w wynegocjowanej umowie lub w instytucjonalno-administracyjnych prerogatywach) upra-
womochnienia takie w sposob formalny beda aktualne. W tym tez kontekscie, konkludujac,
raz jeszcze mozna si¢ odwotac¢ do mysli Michata Hellera, ktéry stwierdzit:

Wiara w racjonalno$¢ dostarcza bezpiecznego punktu wyjscia, ale nie chroni przed popet-
nianiem btedéw; nie ma tez nic wspdlnego z credo quia absurdum — wierze, poniewaz to
jest absurd. Przeciwnie, ryzyko fatszywego kroku, metoda proéb i btedéw sg czescig stra-
tegii racjonalnosci (Heller, 2015, s. 102).

Przyjac¢ jednak nalezy, ze o ile samo ryzyko ,fatszywych krokéw” w sposoéb konsty-
tutywny witasciwe jest kazdej reprezentacji narracyjnych ,gier jezykowych”, o tyle ra-
cjonalna ,strategia prob i btedow” wtasciwa jest tylko tym reprezentacjom narracyjnych
,aier jezykowych”, ktére w ogdle dopuszczajg odwotywanie sie do takiej strategii. Uznac
zasadno$c¢ i zarazem potrzebe takiej strategii oznacza bowiem uznac swg wiasng eg-
zystencjalng kondycje, ktorej czescig jest nie tylko realna podatnos¢, ale i nieuniknio-
nos¢ popetniania ,krokow fatszywych”, wymagajgcych korygujgcej lub rewizjonistycznej
zmiany. Ludzie duzego formatu, niezaleznie od tego, jakiej narracyjnej ,gry jezykowe;j” sg
reprezentantami, nie wzbraniajg sie przed uznaniem wtasnych btedow i porazek w imie
uznania wtadzy racjonalnosci oraz doniostosci antycypowanego dobra wspdélnego, lu-
dzie matostkowi do konca obstajg za$ przy swoich btedach, a porazki za wszelkg cene
skftonni sg przedstawiac jako wiekopomne zwyciestwa.
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