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Potocznosc i powody braku
zainteresowania nig w pedagogice

Punktem wyjécia autor czyni odpowiedz na pytanie: czym jest potocznos$c? Przyjmujac, Ze jej
gléwna cechg jest zapewnianie spojnosci symbolicznego uniwersum czlowieka, w kolejnym
kroku potocznos¢ zostaje potraktowana jako ,pulsujaca” kategoria pedagogiczna (w rozu-
mieniu zaproponowanym przez Joanne Rutkowiak). Cechuje ja m.in. zjawisko miksowania
wielu form wypowiedzi o edukacji. Przyczyn braku glebszego zainteresowania potocznoscia
upatrywa¢ mozemy m.in. w pedagogizmie. Ostatnia cze$¢ artykulu po$wiecona jest pograniczu
pedagogiki i potocznosci, ktdre stanowi heterogeniczno$¢.

Stowa kluczowe: pedagogika, kategoria pedagogiczna, pulsujaca kategoria, potocznos¢,
pedagogizm, heterogenicznos¢

Commonness and reasons for the lack of interest in it in pedagogy

The author’s starting point is the answer to the question: what is colloquiality? Assuming that
its element is provided by the symbolic universe of man in the step of colloquiality, it is treated
as a “pulsating” pedagogical category (in which there is an application by Joanna Rutkowiak).
It is characterized by, among others, the phenomenon of mixing many forms of creating about
education. The reason for the lack of treatment of interest in colloquiality can be seen, among
others, in pedagogism. The last part of the article is the borderline of pedagogy and colloqui-
ality, which constitutes heterogeneity.

Keywords: pedagogy, pedagogical category, pulsating category, colloquiality, pedagogism,
heterogeneity
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...kiedys do rabiego przyszto sktocone matzenistwo. Ten wy-
stuchat najpierw meza i powiedziat do niego: ,, Masz racje”.
Nastepnie wystuchat zZony i tez powiedziat do niej: ,, Masz
racje”. ,Czy oni oboje mogg miec racje?” -
zapytata po tym wszystkim zZona rabiego. ,,Masz racje” -
odpowiedziat jej rabi.

Anna Lewicka-Strzalecka, 1993, s. 153

Czym jest potocznosc¢?

Przywolana powyzej historia wskazuje na — bodaj najistotniejsza — ceche potocz-
nosci, ktérg jest homogeniczno$¢ pozorna, okreslana tez mianem pseudoho-
mogeniczno$ci. Wedlug Jozefa Niznika (1991, s. 164) ,,Pseudohomogenicznos¢,
czyli postrzeganie w mysleniu potocznym réznych elementéw symbolicznych jako
jednorodnych, gwarantuje swoista koherencje tego myslenia, a w konsekwencji
strzeze spojnosci symbolicznego uniwersum czlowieka”

Zaproponowany sposob pojmowania potocznosci odbiega od najczesciej bu-
dowanych opozycji pojeciowych, zgodnie z ktérymi pojmuje si¢ ja ,jako stan
wiedzy mniej doskonaly od nauki — powierzchowny lub wrecz falszywy — albo
jako sposéb myslenia cechujacy sie brakiem dbalosci o logike i koherencje mysli”
(Niznik, 1991, s. 159). Sadze, podobnie jak autor przytoczonego powyzej cyta-
tu, Ze nie mozna trafnie ujaé potocznosci, ograniczajac swoje zainteresowania
do wiedzy albo metody (sposobu myslenia), czy tez ujmujac oba aspekty tacznie.
Kluczows dla rozumienia potocznosci kwestig jest jej funkcja, ktéra znajduje swoj
wyraz zar6wno w potocznym mysleniu, jak i w potocznym jezyku czy potocz-
nej wiedzy. Funkcja tg jest zapewnianie spojnosci symbolicznego uniwersum
czlowieka, niezaleznie od tego, w jakich rolach on wystepuje. Cytujac ponownie
Niznika (1991, s. 160), zauwaze, ze: LSwiat potocznosci jest nie tylko §wiatem
wyréznionym, najwazniejszym, jak sugeruje to socjologia fenomenologiczna, ale
jedynym, ktéry gwarantuje spojnos¢ ludzkiej rzeczywisto$ci’”.

Falszywa wydaje si¢ alternatywa: nauka - potocznos¢, tak chetnie jeszcze
niekiedy eksponowana (wyrazng jej postac znajdzie Czytelnik w: Nagel, 1970;
zwlaszcza Wprowadzenie: Nauka i zdrowy rozsgdek); pozwalajaca na kategorycz-
ne stwierdzenia w rodzaju: ,nie widzimy potrzeby uzywania terminu »teoria
naukowag, jako ze w metodologicznym rozumieniu znaczenia nazwy »teoriac,
nie mogg istnie¢ teorie nie bedace teoriami naukowymi” (Pabis, 1985, s. 90).
Mozna natomiast stwierdzi¢, ze ,tylko dzieki temu, iz potocznos$¢ gwarantuje
komfort psychiczny w postaci spdjnego symbolicznego uniwersum, czlowiek
jest zdolny do przygody intelektualnej, jaka jest nauka” (Niznik, 1991, s. 165).



Potocznos¢ i powody braku zainteresowania nig w pedagogice

Do podobnego wniosku zdaja sie¢ dochodzi¢ antropologowie, gdy stwierdzaja,
ze kazdy z nich, jako badacz innych kultur, ,,tkwi nieuchronnie w obrebie »wiedzy
lokalnej«iw kregu potocznos$ci wlasnej kultury” (Burszta i Kempny, 1991, s. 156).

Napisane wyzej nie oznacza, ze sklonny jestem zaciera¢ réznice pomiedzy
potocznodcig i nauka w przypadku pedagogiki. Wrecz przeciwnie, podobnie jak
czyni to Zygmunt Bauman (1996) w odniesieniu do socjologii, dostrzegam potrze-
be nakreslenia granicy pomiedzy pedagogika a zdrowym rozsadkiem. Autor
Socjologii, sygnalizujac taka potrzebe, postuguje sie nastepujacym uzasadnieniem:

Socjologie przeto zbyt wiele wigze ze zdrowym rozsgdkiem, aby mogta sobie po-
zwoli¢ na wyniosla obojetnos¢, z jaka traktujg go takie nauki jak chemia czy geolo-
gia. Wam i mnie wolno wypowiadac sie na temat ludzkiej zaleznosci oraz ludzkiego
wspotdziatania i to wypowiadac sie autorytatywnie. Czyz nie doswiadczamy ich
inie uprawiamy? Obszar socjologicznych rozwazan stoi otworem: nie jest wpraw-
dzie tak, iz gto$no zaprasza si¢ wszystkich, ale tez nie ma zadnych wyraznych
i skutecznych barier. A skoro nie istniejg oczywiste granice, ktorych szczelno$é
bytaby chroniona (w przeciwienstwie do nauk, ktére badajg obiekty niedostepne
dla niefachowcdéw), to zawsze mozna kwestionowaé wyzszo$¢ socjologii nad po-
toczng wiedzg oraz prawo socjologii do autorytatywnych orzeczen. Oto dlaczego
tak wazne dla socjologii jako systemu wiedzy jest nakreslenie granicy pomiedzy
nig a zdrowym rozsadkiem, oto dlaczego socjologowie pos$wiecaja temu proble-
mowi znacznie wigcej uwagi niz specjalisci innych nauk (Bauman, 1996, s. 18).

Na marginesie tego uzasadnienia poczyni¢ dwie uwagi. Pierwsza dotyczy obo-
jetnosci, z jaka zdrowy rozsadek traktuje takie nauki jak chemia czy geologia.
Gdyby do analizy czynnosci badawczych realizowanych w ramach tych - i szeregu
innych - nauk oraz ich rezultatéw zastosowaé np. mocny program socjologii
wiedzy (zob. np.: Barnes i Bloor [wybor], 1993; Szahaj, 1995), lub tez spojrze¢
na nie z perspektywy nie-klasycznej socjologii wiedzy (Zybertowicz, 1995),
to okazaloby sie, ze owa ,wyniosla obojetnos¢” jest nieuprawniona. Uwaga dru-
ga dotyczy konsekwencji stanu opisanego przez Baumana dla funkcjonowania
socjologii jako dyscypliny naukowej. Dwaj amerykanscy socjologowie: Jonathan
H. Turner i Stephen Turner, opisujac poszukiwanie tozsamo$ci uprawianej przez
siebie nauki, zauwazyli, ze:

Dyscyplina, ktdra nie jest zdolna do wylaczania laikéw z procesu oceny swej wie-
dzy, ktéra musi stale rywalizowa¢ z innymi organizacjami w procesie tworzenia
wiedzy wartos$ciowej, ktéra jest luzno zorganizowana wokot stowarzyszenia kie-
rujacego sie dyrektywa utrzymywania réwnowagi, jak i wokét regionalnych oraz
specjalistycznych stowarzyszen, ktdra nie osiggneta symbolicznej unifikacji swych
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celow, procedur, rozdziatu prestizu, podstaw wiedzy czy profesjonalizmu, i ktéra
jedynie od czasu do czasu osiaga sukces w zapewnianiu sobie $srodkéw material-
nych, bedzie miata duze trudnoéci w konkurowaniu z dyscyplinami posiadajacymi
te wszystkie korzystne cechy (J.H. Turner i S. Turner, 1993, s. 203).

Nie nalezy jednak zapomina¢ o ukltadzie odniesienia, w ktérego ramach sfor-
mulowano ten sad.

Powracajac do pedagogiki, jako dyscypliny stanowigcej przedmiot mojego
zainteresowania w tym opracowaniu, zauwazg, ze gdyby w przytoczonym wyzej
cytacie autorstwa Baumana dokona¢ zamiany terminu socjologia i jego odmian
na pedagogika, to jego tres¢ mozna by uzna¢ za adekwatng takze w odniesieniu
do tego systemu wiedzy. Watpliwos¢ Czytelnika moze wywota¢ jedynie ostatnie
stwierdzenie rozwazanego uzasadnienia, nie jest bowiem prawda, ze pedagogo-
wie ,,poswiecaja temu problemowi znacznie wigcej uwagi niz specjalisci innych
nauk”. Odpowiedzig na pytanie o przyczyne takiego stanu - braku zaintereso-
wania ze strony pedagogéw potocznoscig oraz okresleniem wobec niej swojego
stosunku - zajme si¢ w dalszej cze$ci opracowania. Tutaj zasygnalizuje jedynie,
ze przyczyny tej upatruje w charakterystycznym dla nowoczesnych spoteczenstw
Europy pedagogizmie.

Poszukujac plaszczyzny, ktéra umozliwialaby — zgodnie z zaproponowanym
tytutem - potraktowanie potocznosci jako pulsujacej kategorii, odwoluje si¢
do rozwazan nad merytoryczna jakoscig wiedzy o wychowaniu, ktére Joanna Rut-
kowiak (1995a) przeprowadzila, podejmujac problem miejsca pedagogiki ogélnej
w strukturze pedagogiki. Wyodrebnita trzy rodzaje wewnetrznej racjonalnosci
pedagogiki ze wzgledu na to, jak jej czesci ukladaja si¢ w calos¢ oraz jak na tym
tle widzi sie miejsce pedagogiki ogdlnej. Racjonalnos¢ jest przez autorke pojmo-
wana - za Henry A. Girouxem (1993, s. 106) - jako okre$lony zbidr zalozen oraz
praktyk spolecznych, ktére posrednicza w sposobie, w jaki jednostka lub grupa
odnosi si¢ do szerszych do$wiadczen.

Wyodrebnione przez Rutkowiak rodzaje wewnetrznej racjonalnosci peda-
gogiki to: 1) racjonalno$¢ aczasowa, parapionowa; 2) racjonalno$¢ czasowo-
-sekwencyjna, liniowa; 3) racjonalno$¢ czasowo-pulsujaca, przestrzenna. Po-
mine w tym miejscu charakteryzowanie kazdego z tych rodzajéw racjonalnosci,
stwierdzajac jedynie, ze pulsowanie potocznosci (podobnie zresztg jak innych
kategorii) mozliwe jest do uchwycenia w ramach racjonalnosci czasowo-pulsu-
jacej, przestrzennej, ktdra znosi potrzebe istnienia odrebnego dzialu pedagogiki,
opatrzonego przymiotnikiem ,,0ogélna”. Jak zauwaza autorka podzialu, do ktorego
sie odwoluje: ,,Przy wyodrebnianiu [...] pedagogiki ogolnej - tak czy inaczej
interpretowanej — powstaje pytanie o reszte i o charakter wiedzy o wychowaniu,
w szczegolnosci o jej ogolnosé/szczegdtowose” (Rutkowiak, 19954, s. 183).
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Potocznos¢ jako ,pulsujgca” kategoria

Ujmujac potocznos$¢ jako pulsujacy kategorie, nawigzuje do zaproponowanej
przez Rutkowiak (1995b) mapy konturowej odmian myslenia o edukacji. Wy-
stepujaca w roli kartografa autorka konstatuje, iz

Wspolczesne przemiany znowu stawiaja przed pedagogika sprawe wielosci, trudna
niekiedy do zaakceptowania, gdyz kontrastowa wobec doswiadczenia niedawnej
przeszlosci z dominujacym w niej monoparadygmatem. Dokonujaca sie zmiana
przejawia si¢ w wysilkach przygladania si¢ wlasnej przesztosci, udostepniania
nieobecnych tutaj do niedawna dyskurséw, owocuje tekstami ze sfery, jaka najogdl-
niej mozna okresli¢ mianem ,,pedagogii pogranicza’, prébe ogarniecia sposobéw
myslenia o edukacji, wystepujacych obecnie na scenie pedagogicznej traktuje jako
jeden z jej elementéw (Rutkowiak, 1995b, s. 7-8).

W Odmianach myslenia o edukacji zawarte s3 opisy sytuacji, w jakich moze
znalez¢ sie pedagog, za pomoca metafory drogi/drég, po ktérych si¢ porusza.
W moim przekonaniu warianty opisane przez Rutkowiak koresponduja z wyrdz-
nionymi przez Rolanda G. Paulstona (1993) okresami czasowymi i wystepujacy-
mi w nich reprezentacjami wiedzy w zakresie pedagogiki poréwnawczej, w ten
sposob, ze:

- dominujacej w latach 50. i 60. XX wieku neopozytywistycznej i funk-
cjonalnej ortodoksji odpowiada pojmowanie pedagoga jako wedrowca
jednej drogi poznawczej;

- majacym miejsce w latach 70. i 80. XX wieku heterodoksyjnym walkom,
polegajacym na kwestionowaniu ortodoksji przez paradygmat funkcjona-
listyczny radykalny oraz paradygmat humanistyczny i radykalnie huma-
nistyczny, odpowiada sytuacja, w ktdrej przed pedagogiem-wedrowcem
pojawiaja sie dwie drogi, reprezentowane przez opozycje¢ ilosciowego i ja-
kosciowego podejscia do edukacji;

- panujacej od konca lat 80. XX wieku heterogenicznosci, ktéra polega
na przejsciu od charakterystycznej dla poprzedniego okresu wojny para-
dygmatéw do debatujgcych spotecznosci, odpowiada wielo§¢ drég, po kto-
rych moze si¢ porusza¢ pedagog-wedrowiec.

Problematyczne s3 oczywiscie zaproponowane cezury czasowe; o ile sa one
adekwatne do opisanych przez Paulstona odmiennych reprezentacji wiedzy pe-
dagogicznej, o tyle przyporzadkowane im metafory pedagoga-wedrowca nieko-
niecznie mieszcza sie we wskazanych okresach. Zdaniem Rutkowiak:
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Wielo$¢ byla zawsze charakterystycznym rysem rzeczywisto$ci. Kiedy jednak do-
konywano podzialéw z wynoszeniem jednych jej elementéw i obnizaniem statusu
innych, wéwczas byla ona postrzegana jako staba strona catego ukladu, poniewaz
trudno bylo wyodrebnié to, co najbardziej wartosciowe. Inaczej maja sie rze-
czy, gdy wielo$¢ jest postrzegana jako realny wymiar rzeczywistosci, w ktorej nie
ma bezwzglednych uzasadnien na rzecz przodowania czegokolwiek (1995b, s. 23).

Potwierdzeniem problematycznosci zaproponowanej wyzej chronologii oraz
tezy o wielosci jako charakterystycznym rysie rzeczywistosci moga by¢ stowa
Bogdana Nawroczynskiego, sformulowane pierwotnie przy okazji opisywania
na kartach Encyklopedii wychowawczej (tom 1, cz¢$¢ IT) w 1934 roku pradow pe-
dagogicznych wlasciwych okresowi miedzywojennemu. Poszukujac odpowiedzi
na pytania: ,,Jaki jest styl naszych czaséw? Jaki panuje w nich poglad na $wiat
i zycie? Do jakiego one dazg idealu?” (Nawroczynski, 1987, s. 484), autor Wspét-
czesnych prgdow pedagogicznych odpowiadal:

Na te pytania trzeba, jak si¢ zdaje, odpowiedzie¢: nasze czasy nie majg jednego
jakiegos$ idealu, lecz rozne idealy przy$wiecaja im obok siebie lub nawet w walce
ze sobg; nasze czasy nie wytworzyly jednego pogladu na $wiat i zycie, lecz bardzo
duzo rozbieznych pogladéw. Skutkiem tego styl naszych czaséw polega na rdz-
nostylowoséci. W tym ich bogactwo, ale i stabos¢, polegajaca na rozstrzeleniu sil,
braku skupienia i syntezy.

Wspdlczesna mysl pedagogiczna, wspdlczesne wychowanie s wiernym odbi-
ciem tego stanu rzeczy. Nie sg one systemem zbudowanym wedlug jednej mysli
przewodniej. Pelno w nich zametu i kontrastéw. Totez kto by chcial doszukac si¢
w nich cho¢by stabych zarysow takiej zwartej struktury, jaka moga nakresli¢ hi-
storycy wychowania §redniowiecznego, humanistycznego lub o$wieconego, opusci
rece i powie zniechecony: widze tylko chaos. Nie nalezy jednak by¢ upartym i cia-
snym. Nie nalezy szuka¢ w danej epoce takiego stylu, jakiego w niej nie ma. Lepiej
nie rezygnujac przedwczesnie z trudnego zadania, uczy¢ sie na niej wtasciwego jej
porzadku, chocby to byl porzadek zupelnie nowego rodzaju: nie statyczny, lecz
dynamiczny; przejawiajacy si¢ nie w harmonii, lecz w kontrastach (Nawroczynski,
1987, s. 484-485).

Dzisiaj, ponad 90 lat po napisaniu tych stléw przez Nawroczynskiego, uczymy
sie ponownie porzadku rzeczywistosci nam wspolczesnej. Opisem tej rzeczywi-
stosci, ktorej najistotniejsza ceche zdaje sie stanowi¢ wielos¢, zajmuja si¢ miedzy
innymi teoretycy ponowoczesnosci. Efekt ich wysitkoéw poznawczych,
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Rysowany przez nich pejzaz kulturowy nie stanowi jednak harmonijnego obrazu,
gdyz kultura ma swo6j wewnetrzny dramatyzm. Zawiera si¢ on zardGwno w sprzecz-
nosci miedzy obfitoscig wytwarzanych doébr, obiektow, idei, a niemoznoscig ich
skonsumowania, jak i w trudnosci dokonywania przez ludzi wyboréw. W tym
wlaénie pejzazu poznawczym sytuuje si¢ problematyka wielo$ci odmian my$lenia
o edukacji i wielu mozliwych drég pedagoga-wedrowca, pragnacego uzyskac ro-
zeznanie w aktualnej sytuacji edukacyjnej (Rutkowiak, 1995b, s. 23).

Dodam, ze sygnalizowany przez Nawroczynskiego chaos stat sie obecnie kate-
gorig uzywang do opisu edukacji tak w wymiarze mikro-, jak i makrospolecznym
(zob. np. Rutkowiak, 1996).

Rozeznaniu w wielo$ci odmian myslenia o edukacji ma stuzy¢ mapa kontu-
rowa, wyznaczona przez okreslone kategorie, uznane za jej punkty orientacyjne.
Kategorie te to:

pewien rodzaj poje¢, a mianowicie — pojecia strukturotwodrcze o wysokim stopniu
ogolnosci, sygnalizujace zarysowo pole okreslonej problematyki. Sg one meryto-
rycznie na tyle wykrystalizowane, ze pole takie wstepnie wyznaczajg, a zarazem
na tyle niedookreslone i otwarte — dzieki ich ogélnosci - iz dajg potencjat umoz-
liwiajacy dalsza penetracje zagadnienia, facznie z budowaniem konstrukeji teore-
tycznej, osnowa ktorej bylaby dana kategoria (Rutkowiak, 1995a, s. 184).

Kartograf tworzacy mape¢ wysuwa elementy uznane przez siebie za znaczace,
posiadajace moc teoriotworcza; dajac w ten sposéb wyraz wlasnym uczuleniom -
rozumiejac przez uczulenie ,wyeksponowanie jakosci, na ktérg »kartograf« juz
jest wrazliwy ze wzgledu na swoje do$wiadczenia” (Rutkowiak, 1995a, s. 25).
Redaktorka Odmian myslenia o edukacji zaktada, ze:

Kategorie nie s3 [...] dogmatami, a okreslajac ich kondycje mianem ,,pulsowania’,
sygnalizuje podobienstwo do organizmu, dla istnienia ktérego znaczaca jest dyna-
mika, zmiana jakosci i objetoéci, rytmu, nieregularnosci, kurczenia si¢ i rozkurcza-
nia, jako zrédet zyciodajnego napigcia oraz braku ostrych granic znaczeniowych
(Rutkowiak, 1995a, s. 25).

Zrédlem kategorii tworzacych punkty orientacyjne mapy jest szeroko rozu-
miana empiria edukacyjna, ,to, co w niej aktualnie szczegélnie zywe i napiete,
czemu nadaje si¢ kategorialng jakos¢ z zawierajacg si¢ w niej potencja tworzenia
teorii narastajacych woko! kategorii” (Rutkowiak, 1995a, s. 184). Obserwacja
stanu dzisiejszej pedagogiki, widzianej przez pryzmat uczulen autorki rozwazanej
propozycji, doprowadzita ja do wysuniecia zestawu 10 kategorii jako podstaw
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projektu mapy odmian myslenia o edukacji. Te kategorie to: intelektualizm, prak-
tycyzm, praktycznos¢, przedmiotowos¢ i technicznosé¢, podmiotowos$é, pytajnosé,
sakralno$¢, kontekstowos¢, politycznos¢, uprawniona wielos¢.

Poniewaz zestaw ten ,nie jest pomyslany jako zestaw skonczony i nieproble-
matyczny, idzie w nim bardziej o zademonstrowanie mozliwosci empirycznego
wysuwania kategorii oraz budowania wokdt tych kategorii wielu réznorodnych
teorii edukacyjnych niz o rozstrzyganie o jakosci kategorii uznawanych za zna-
czace” (Rutkowiak, 1995a, s. 185), niniejszy tekst mozna potraktowac jako zamiar
wskazania kolejnego punktu orientacyjnego na mapie odmian myslenia o edu-
kacji. Obserwujac wspolczesng pedagogike przez pryzmat wlasnych uczulen,
dostrzegam znajdujacg si¢ aktualnie w myslowym obiegu ludzi zastanawiajacych
sie nad edukacjg kategorie potocznosci. Przejawy jej pulsowania scharakteryzuje
w dalszej czesci opracowania. Tutaj chciatbym natomiast zwrdci¢ uwage na istotna
wlasciwos¢ pulsujacych kategorii, ,,jako obszarowo krzyzujacych sie, zachodza-
cych na siebie, rozchodzacych sie, czego nie mozna poddac zdyscyplinowanej
logice zakresowych stosunkow pojeé, ktére wyznaczajg obszary mapy” (Rutko-
wiak, 1995b, s. 45). Kategorie te oddaja ,,realne myslenie realnych ludzi o realnej
edukacji dnia dzisiejszego. Sprawg zasadniczg jest ich komplementarnos¢ oraz
parcjalnos¢ mozliwych objasnien nie ujednoliconego $wiata i waga wysitkow rdoz-
nych ludzi w tworzeniu teorii, z ktérych kazda jest »reprezentatywna« w pewnym
kontekscie” (Rutkowiak, 1996, s. 45). Oznacza to, ze takze potocznos¢ wchodzi
w roznorakie zwigzki z innymi kategoriami tworzacymi mape. Ich przejawem jest
np. zjawisko miksowania form wypowiedzi o edukacji, ,,owocujgce formami
pogranicznymi, eklektycznymi, jezykiem pseudo i jezykiem para” (Rutkowiak,
1994, s. 95).

Przedmiotem zainteresowan Teresy Hotowki (1986) stal si¢ zdrowy rozsadek,
ktéry mozna uznac za jeden z przejawdw interesujacej mnie potocznosci. Pyta-
jac: ,Czy istnieje i czym jest zdrowy rozsadek?” (Hotéwka, 1986, s. 18), autorka
przyznaje, ze nie ma prawdopodobnie innego zwrotu odznaczajacego si¢ rownie
duzg sila perswazyjna:

Pelni on zwykle role ostatecznej instancji we wszelkich dysputach i stanowi bo-
daj najskuteczniejszg bron werbalna: odméwienie komus ,,zdrowego rozsadku”
ma wydzwiek zdecydowanie deprecjonujacy i nieodparcie kojarzy sie z ponizajg-
cym brakiem czegos, co przystuguje jakoby wszystkim. Rzadko jednak - jak zwykle
w sytuacjach, gdy jezyk stuzy bardziej manipulowaniu niz informacji - towarzyszy
temu refleksja semantyczna: czym wlasciwie jest 6w konieczny ,,zdrowy rozsadek”
(Hotéwka, 1986, s. 13).
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Na tre$¢ przywolanej ksigzki mozna spojrze¢ w sposob pozwalajacy dostrzec
pulsowanie kategorii zdrowego rozsadku na przestrzeni ostatnich kilku wiekow,
poczynajac od doktryny prymarnej ulomnosci Franciszka Bacona. Kranco-
we bieguny kontinuum pulsowania tworza: pojmowanie zdrowego rozsadku
jako tworu uniwersalnego oraz pluralizm zdrowych rozsadkow. Jak zauwaza
Hotéwka:

Filozofowie wierzyli na ogét w istnienie zdroworozsagdkowej wizji $wiata i w za-
leznosci od orientacji badz lekcewazyli ja jako bledne, irracjonalne, prymitywne,
trywialne czy nie do$¢ precyzyjne stadium poznania, badz - co zdarzalo si¢ niepo-
réwnanie rzadziej — usitowali uczynié z niej zarazem ostateczna instancje i niepod-
wazalny punkt wyjscia, by zapobiec notorycznej nierozstrzygalnoéci problemoéw
filozoficznych (1986, s. 91).

Wiare w istnienie takiej uniwersalnej wizji podwazyl rozwoj nauk spotecznych,
zwlaszcza antropologii kulturowe;j.

Do ustalen autorki Myslenia potocznego powrdce jeszcze w koncowej cze-
$ci tekstu, tutaj natomiast zasygnalizuje, ze pulsowanie tej kategorii (poczawszy
od starozytnosci) opisuje takze Stefan Zabieglik (1987). W nastepnej czesci wywo-
du sprobuje odpowiedzie¢ na postawione wczesniej pytanie o obserwowany brak
zainteresowania pedagogow tg kategorig oraz okreslenia wobec niej swojego sto-
sunku. Wskaze takze na niektore przejawy pulsowania potocznosci w pedagogice.

Pedagogizm jako przyczyna braku zainteresowania potocznoscia

Krzysztof Konarzewski (1991), charakteryzujac przed laty technologiczne i opi-
sowe spojrzenie na szkole, skonstatowal:

Francuz méwi, ze Napoleon dzwon klasztornego wychowania zastapil bebnem -
stusznie; dodam, ze nad duchem wychowania wspotczesnego cigzy gwizdek fa-
bryczny - w takiej metaforze J. Korczak [...] zamknat kilka stuleci dziejéw euro-
pejskiej oswiaty. To samo moglby powiedzie¢ o teorii pedagogicznej: od potowy
XIX wieku gwizdek fabryczny pobrzmiewa tez w wyktadach i ksigzkach o wycho-
waniu, dyryguje badaniami o$wiatowymi (1991, s. 7).

Tres¢ tego — lapidarnego w swej wymowie — cytatu trafnie oddaje istote peda-
gogizmu. Pojawienie si¢ tego pojecia w polskiej literaturze pedagogicznej zawdzie-
czamy Sergiuszowi Hessenowi (1939). Analizujac rézne koncepcje uczynienia
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pedagogiki dyscypling autonomiczng, autor Podstaw pedagogiki zauwazyt, ze uje-
cie naturalistyczne:

nadaje nauce tej charakter wyraznie techniczny. Pedagogika starannie omija
wowczas kwestie celéw, zeby skupi¢ sie catkowicie na srodkach, zapewniajgcych
w sposdb najskuteczniejszy naturalny ,,rozwdj’, czyli ,wzrost” jednostki, jako ten
oczywisty cel, ktory tkwi w samym dziecku. Na tym gruncie wlasnie powstaje
6w ,pedagogizm’, w mysl ktérego punkt ciezkosci calej teorii i praktyki pedago-
gicznej przesuwa si¢ na odnalezienie réznych zewnetrznych sztuczek i chwytow,
majacych jak najbardziej utatwi¢ dziecku nauke w szkole i zabezpieczy¢ tym po-
wodzenie pracy wychowawcy (Hessen, 1939, s. 114).

W latach 70. pojecie pedagogizmu przypomnial Zbigniew Kwiecinski (1982),
omawiajac gtéwne podejscia w reformowaniu oswiaty. Pedagogizm, wedlug niego,
to:

nurt myslenia, ktéry u swych podstaw ma teze, ze wychowanie zmienia $wiat,
ze ostateczny ksztalt $wiata, stosunkéw spotecznych, sytuacji w rodzinie, zycia
osobistego zalezy od tego, jak wychowany jest czlowiek. Skoro tak, to ,,takie beda
Rzeczypospolite, jakie mlodziezy chowanie’, takie wychowanie, jakie szkoly; takie
szkoly, jacy nauczyciele; tacy nauczyciele, jakie szkoly ich ksztalcgce itd. (Kwie-
cinski, 1982, s. 150).

Teza, ze wychowanie zmienia $wiat, ma charakter utopijny.

Stefanowi Sarnowskiemu (1993), do ktérego ustalen w dalszej czesci bede sig
odwotywal, pojecie to postuzylo do analizy i krytyki rozumu pedagogicznego.
Zanim podejme probe jego opisu, odwolam sie raz jeszcze do cytowanego wyzej
Konarzewskiego, ktory zauwazyt, ze zastepy pedagogow:

ulokowane w katedrach i instytutach pedagogiki, od dwoch stuleci borykaja sie
z podstawowym pytaniem: Jak zorganizowac¢ szkole i jakimi postuzy¢ sie metodami,
by przy ustalonym poziomie nakladéw osiaga¢ wyniki produkcyjne, tzn. uksztatto-
wa¢ umysly i uczucia jak najwiekszej liczby dzieci w sposéb jak najbardziej zblizony
do wzorca? Wynikiem ich prac jest rzeka rozpraw o zasadach nauczania, ktérych
przestrzeganie zwieksza wydajnos¢ szkoly, o najwladciwszym podziale tresci ksztal-
cenia na lekcje, lekeji na ogniwa, a ogniw na czynnosci nauczyciela, o skutecznych
i nieskutecznych metodach przekazywania wiedzy itd. (1991, s. 8).

To technologiczne podejscie, koncentrujace si¢ nie na tym, co jest, lecz
na tym, co powinno by¢, koresponduje z potocznymi wyobrazeniami o pedagogice
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jako dyscyplinie naukowej (zob.: Hejnicka-Bezwinska, 1995; Leppert, 1996; 1997).
Wyobrazenia te mieszczg si¢ w ramach racjonalnosci instrumentalnej, ktora
traktuje edukacje jako srodek osiagania danych celéw (Evert, 1993; Giroux, 1993).

Podobng prawidlowos$¢ mozna zaobserwowac, sledzac wyobrazenia pedago-
gow o sposobach uprawiania reprezentowanej przez nich dyscypliny naukowe;.
Przykladem moze by¢ dyskusja, ktéra miata miejsce w Sekcji Metodologicznej
obradujacej podczas I Zjazdu Pedagogicznego w lutym 1993 roku. Opisujac jej
przebieg, Rutkowiak zauwazyta, ze:

W wypowiedziach stwierdzano - niekiedy z nostalgig - Ze trudno méwi¢ obecnie
o jednym paradygmacie ukierunkowujacym badania, lecz zarazem rozstawanie
sie z zasadami i procedurami pedagogiki ilo§ciowo-empirycznej, utrwalonymi
w $wiadomosci pedagogow i okreslajacymi ich umiejetnosci, faczono z niepoko-
jami dotyczacymi kwestii takich, jak:

- Obawa o poznawczg ,,czystos¢” pedagogiki plasujacej swoja tematyke
na pograniczach i »roztapiajacej« si¢ wowczas w wieloéci podejs¢.

- Poczucie zagubienia odczuwanego przez badaczy, ktorzy zarysowujacy sie
stan wielo$ci odbierajg jako chaos i odczuwajg trudnosci z zaakceptowa-
niem takiego stanu.

- Potrzeby stwarzania plaszczyzn dialogéw dla pedagogdéw o zréznicowanych
orientacjach metodologicznych; sygnalizowano, ze dyskusja nad statusem
pedagogiki ogdlnej powinna stanowic taka plaszczyzne.

- Mozliwosci tworzenia teorii pedagogicznych, ktére nie bylyby podporzad-
kowane doktrynom, jako wymaganiom zachowania odpowiedniego kie-
runku dziatan.

- Problemy rodzace si¢ na styku teorii i praktyki, wiedzy o wychowaniu i rze-
czywistoséci spotecznej; tu podkreslano, ze brak wiedzy zweryfikowanej,
nawet jesli nie jest ona sprawdzona do konca, zakl6ca praktyczng funkcje
pedagogiki polegajaca na ,,myslowym zaopatrywaniu nauczycieli-wycho-
wawcow”. Niepokdj o to, ze ,,burzac” istniejaca pedagogike, nie daje si¢ prak-
tykom w zamian niczego warto$ciowego wynika — jak to objasniano - z faktu,
ze przedstawiciele wspotczesnych orientacji i tendencji nie dysponuja apara-
tem przekladania swoich tez na jezyk praktyki, co jest spowodowane brakiem
warsztatu metodologicznego, poréwnywalnego z forma osiagnieta w ramach
orientacji pozytywistycznej (Rutkowiak, 1995b, s. 21-22).

Przytoczenie tego — przydlugiego — cytatu uzasadniam tym, ze ilustruje
on w ,niejawny” (jezeli mozna uzy¢ takiego okreslenia) sposéb pulsowanie po-
tocznosci w ramach obszaru okreslanego jako metodologia pedagogiki. Tkwiaca
u podstaw pogladéw wyrazanych w trakcie dyskusji, opisywanej przez autorke
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koncepciji ,,pulsujacych kategorii’, pozytywistyczna zasada jednos$ci poznania
stanowi jeden biegun owego pulsowania. Na biegunie przeciwleglym mozna
by umiesci¢ wywodzong z fenomenologii zasade odmiennych perspektyw po-
znawczych (zob. Hotéwka, 1988).

Refleksja metodologiczna ustanawia standardy racjonalnos$ci wtasciwe ro-
zumowi pedagogicznemu wystepujacemu w postaci dyskursywnej. W czasach
nowozytnych przybral on posta¢ nauki. Wiasciwe tej ostatniej

Dazenie do totalnosci dyskursywnego rozumu pedagogicznego wynika nie tyle
z zasad ustalanych przez niego samego, ale z zasad bardziej fundamentalnych,
mianowicie takich, ktore okreslaja samg istote cywilizacji, w ramach ktdrej zyjemy.
Cywilizacja ta szczyci si¢ mianem ,,racjonalnej’, za$ wraz z nastaniem epoki nowo-
zytnej nazywa jeszcze siebie ,,naukowg’. Wszystko zaczyna pretendowa¢ do bycia
»racjonalnym” a takze ,,naukowym”. Czemuz by miato to oming¢ wychowanie
i nauczanie? (Sarnowski, 1993, s. 11).

Za najbardziej wyraziste znamie naszej cywilizacji autor Krytyki rozumu pe-
dagogicznego uznaje problem wzajemnych relacji miedzy dwoma typami wie-
dzy: naturalng i dyskursywng, problem mozliwych powigzan mie¢dzy teoria
i praktyka. Cywilizacja uznajaca siebie za ,naukowq” przyznaje prymat teorii nad
praktyka. Powoduje to, Ze:

Rozum pedagogiczny w formie dyskursywnej, pozostajac w $cistym zwigzku z sama
istota naszej cywilizacji, bez zenady moze domagac si¢ szczegdlnych uprawnien.
Moze chcie¢ rzeczy w swym mozliwym do wyobrazenia ksztalcie wrecz absur-
dalnej: domagac¢ si¢ przyznania szczeg6lnych pozycji dla uczonych-pedagogéw,
albo nawet uksztaltowania wszystkich ludzi na uczonych-pedagogéw (Sarnowski,
1993, 5. 12).

Postugujac si¢ rozréznieniem zaproponowanym przez Baumana (1990), moz-
na by stwierdzi¢, ze tak pomyslany rozum pedagogiczny odgrywa prawodawcza
role. Przytoczona wyzej charakterystyka technologicznej aktywnosci pedagogow
w ciggu dwdch ostatnich stuleci stanowi dowdd potwierdzajacy realizacje tego
wyobrazenia.

Zawierajacy opis takiego stanu pedagogizm zostal pomyslany jako pojecie
analogiczne do zaproponowanego przez Edmunda Husserla psychologizmu (zob.
np. Smoczynski, 1986). Oprdcz opisu charakterystycznego dla cywilizacji no-
wozytnej dominowania dyskursywnego rozumu pedagogicznego pedagogizm
zostal pomyslany takze jako narzedzie jego krytyki. Ten aspekt nie bedzie jednak
przedmiotem mojego zainteresowania. Swoja uwage ograniczam do wskazania,
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ze zjawisko to stanowi powod obserwowanego - zwlaszcza w ramach monopeda-
gogiki — braku zainteresowania potocznoscia.

Za Sarnowskim powtorze, ze nosiciele dyskursywnego rozumu pedagogiczne-
go byli/sg sktonni mniema¢, iz:

tylko oni, czyli zawodowi teoretycy nauczania i wychowania, reprezentujg na ca-
tym obszarze rzeczywistosci pedagogicznej szczep najszlachetniejszy, potrafigcy
wyda¢ owoce najsmakowitsze, podobnie jako - co byl juz spostrzegt $w. Pawel -
owoce oliwki hodowanej sg znacznie stodsze niz owoce oliwki rosnacej dziko.
Oczywiscie istniejg powazne racje, aby przedklada¢ owoce oliwek hodowanych
nad owoce oliwek rosnacych dziko. Te same racje przemawialy za tym, aby moz-
liwie szeroko upowszechnia¢ 6w rozum pedagogiczny specjalnie hodowany, za-
stepowal nim rozum naturalny. Proces ten z pewno$cig posiada rozne stopnie
zaawansowania: moze chodzi¢ tylko o fakt wspomagania jednego przez drugi, ale
moze chodzi¢ takze o zastgpowanie jednego przez drugi. Ostatnie, tj. calkowite
zapanowanie rozumu pedagogicznego w jego wydaniu dyskursywnym musi si¢
wydacé celem godnym realizacji, chociaz takze wzbudza¢ oczywisty niepokéj (1993,
s. 10-11).

Tres¢ tego cytatu odzwierciedlajaca odmienne sposoby uktadania stosunkow
pomiedzy rozumem naturalnym a rozumem dyskursywnym opisuje - w moim
przekonaniu - jeden z istotnych przejawéw pulsowania potocznosci w pedago-
gice. Podobng opozycje uchwycil Konarzewski (1988), charakteryzujac konse-
kwencje myslenia o pedagogice w kategoriach zadania.

Heterogeniczno$¢ jako pogranicze pedagogiki i potocznosci.
Teoriotwdrcza moc potocznosci

Wspolczesny nam czas zwrotu formacyjnego, przejscia od monocentrycznego
do policentrycznego fadu spolecznego

zbiega sie ze $wiatowym przewrotem kulturowym, ktérego wyrazem jest dyskurs
modernizmu z postmodernizmem. Naczelna teza tego dyskursu odnosi sig [...]
do kwestii wielosci widzianej jako ,,ontologia terazniejszosci” przeciwstawna wo-
bec ontologii ,Wielkich Narracji’, stanowiacych idee okreslajace autorytatywnie
pewng jakos¢ rzeczywistoéci (Rutkowiak, 1995b, s. 8).
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Jedna z Wielkich Narracji okresu ortodoksji byla Nauka. W przypadku peda-
gogiki zaobserwowa¢ mozna bylo szczegdlng sytuacje, okreslong przez Sarnow-
skiego nastepujacymi stowami:

Jesli zjawisko pedagogizmu wystepuje juz na obszarze dzialania naturalnego rozu-
mu pedagogicznego, jakze ono musi si¢ rozrosna¢, gdy zostanie dotaczony rozum
pedagogiczny w wydaniu dyskursywnym, czyli pod postaciag nauki. W dodatku
jesli 6w rozum faktycznie nauka nie jest, a mimo to za nig uchodzi (1993, s. 16).

Przejawiane przez dyskursywny rozum pedagogiczny roszczenie do spra-
wowania prawodawczej roli zaowocowalo panpedagogizmem, przybierajacym
np. posta¢ utopijnego postulatu spoleczenstwa wychowujacego. Zauwazy¢ jed-
nak nalezy, ze:

Nie znamy spoleczenstw nieedukujacych. Prawie wszystkie kontakty miedzy ludz-
mi i miedzy instytucjg a cztowiekiem maja charakter edukacyjny, bowiem towa-
rzyszy im intencja, niekoniecznie u§wiadomiona w rozwinigtej postaci, dokonania
zmian w jednostce — partnerze interakcji. Partner ma uzyska¢ wiarygodnos¢,
korzystny obraz drugiego, ma bac sie, lubi¢, nienawidzi¢, zachowac sie tak, a tak
teraz i podobnie zachowa¢ si¢ w przysztosci. Utopijno$¢ tedy polega na przekona-
niu, ze organizatorem wszystkich wplywéw edukacyjnych moga stac sie instytucje
o$wiatowe, a wigc w ich doskonaleniu nalezy upatrywa¢ podstawy takiej pewnosci,
albo, ze wszystkie wiazace wplywy wychowawcze zbierze si¢ w jeden nurt, w jedna
nakierowany strone (Kruszewski, 1985, s. 18).

Zglaszanej propozycji potraktowania potocznosci jako pulsujacej kategorii
pedagogicznej nie nalezy pojmowac jako jeszcze jednego przejawu Wielkich Nar-
racji, tym razem tego wlasciwego. Czynie to zastrzezenie, poniewaz wspomniana
na poczatku wlasciwos$¢ potocznosci, polegajaca na zapewnianiu spdjnosci sym-
bolicznego uniwersum jednostki, mogtaby wskazywac na ontologiczna oczywi-
stos$¢ tej kategorii. Taki wniosek mozna takze wysnu¢ z analizy zdroworozsadko-
wego pojmowania wiedzy, zgodnie z ktora:

sWiedza” to cos, co jest ustalone raz na zawsze. Jesli pewne prze$wiadczenia czy
teorie zdaja si¢ by¢ réwnoprawne, zdrowy rozsadek desperacko upiera sie przy
ktdrejs z nich badz odrzuca je w calosci jako ,,falszywe” Narastajaca zgoda na staly
margines ignorancji i tolerowanie réznych obrazéw $wiata przez nauke sprawia,
ze coraz cze$ciej z gniewem sie od niej odwracamy, szukajac ,wiedzy” w roz-
maitych namiastkach religii i w innych formach poznawczych, ktére podzielaja
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zdroworozsadkowe zalozenie, Ze istnieje jaki$ ostateczny schemat, do ktérego da
sie sprowadzi¢ wszystko (Hotdéwka, 1986, s. 181).

Interesujace bytoby odwotanie si¢ w tym miejscu do fenomenologii Edmun-
da Husserla, zawierajacej m.in. charakterystyke naturalnego nastawienia (zob.
np. Palikot, 1991).

Propozycja tu rozwazana jest jedynie probg dostrzezenia tego wymiaru, ktory
Sarnowski okresla jako rozum pedagogiczny w postaci naturalnej, bedacego
udzialem wlasciwie kazdego cztowieka. Jak zauwaza przywolywany juz wielokrot-
nie autor Krytyki rozumu pedagogicznego:

Nie trzeba [...] angazowa¢ specjalnej przenikliwosci, aby stwierdzi¢, ze nauczanie
i wychowanie sg tego rodzaju typami aktywnosci, ktére dla ludzi (moze nie tylko
dla nich) sg chyba najpowszechniejsze. Wynika to z nader oczywistych wymia-
réw ludzkiej egzystencji, mianowicie odnoszenie si¢ do niej faktéw powszechnej
przemijalnosci i zarazem trwania, a wiec nieustannej wymienialno$ci poszcze-
golnych egzemplarzy gatunku ,,cztowieka” i cigglosci jego samego - ciaglosci nie
tylko w wymiarze biologicznym, ale takze kulturowo-cywilizacyjnym. Wiasciwie
wszyscy doroéli cztonkowie populacji ludzkiej - chociazby wtedy, gdy wystepuja
w roli rodzicow, ale takze poprzez spelnianie innych funkeji spolecznych - sg jak
najpowazniej wychowawcami a takze i nauczycielami, tym samym nosicielami
rozumu pedagogicznego w jego naturalnej postaci (Sarnowski, 1993, s. 10).

Ten oczywisty — wydawac by si¢ moglo - fakt jest przez pedagogike systema-
tycznie zapoznawany. W swej samowiedzy wciaz ucieka ona od $wiata przezywa-
nego (Lebensweltu), powtarzajac w ten sposdb blad racjonalizmu, ktéry wediug
Husserla polegal na tym:

iz nauki w swoim dgzeniu do prawdy obiektywnej, usilujgc poza owa potoczng
naocznos$¢ wykroczy¢ — prawdy wzgledne zastgpi¢ prawdami bezwarunkowymi,
przezwyciezy¢ to, co subiektywne i dotrze¢ do bytu samego w sobie, zapominaja,
iz musza odwolywac si¢ do §wiata przezywanego. A on jest ostatecznym zrodlem
pierwotnych oczywistosci i potwierdzenia, jest podiozem, na ktérym budowane
jest obiektywno-naukowe poznanie (Krasnodebski, 1991, s. 52).

Ucieczka pedagogiki od Lebensweltu powoduje, ze:
Nie tylko, iz nie rozumie, ze sama jest jedng z mozliwych jego form, ale takze nie

chce go podda¢ rozumiejagcemu namystowi, co wszak dla wychowania jest sprawg
pierwszorzednej wagi. W miejsce namystu nad tym, co jest, zajmuja si¢ tym, co
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by¢ powinno. Tyle tylko, ze owa ,,powinnos$¢” jako$ nigdy, mimo usilnych zabiegow
pedagogow, nie moze si¢ urzeczywistni¢ (Folkierska, 1991, s. 45-46).

Mozna takze stwierdzi¢, ze pedagodzy-profesjonalisci nie r6znig sie w tym
zakresie od tzw. Szarego Czlowieka, przejawiajacego powinnosciowy sposob
myslenia o pedagogice i wychowaniu (zob. Leppert, 1997).

Wszystko to sprawia, ze:

Pedagogika bywa postrzegana jako do$¢ paradoksalna przestrzen wypowiedzi,
jako raczej dziwne stanowisko w $wiecie spotecznych i akademickich dyskusji.
Z jednej strony trudno jest znalez¢ ludzi spoza jej profesjonalnych kregdw, kto-
rzy traktowaliby ja powaznie; niezbyt liczg si¢ z jej tezami ministrowie edukacji,
nauczyciele czy rodzice. Z drugiej — jest w niej co$ ztowrogiego, jaki$ kolonialny
zamysl, jaki$§ niedomdwiony, niedokonczony projekt panowania nad ludzkimi
umystami, ktory wywoluje lek przed pedagogicznym dozorem (Szkudlarek, 1995,
s. 41).

Pedagogizm, stanowigcy forme kontroli spolecznej wlasciwa dla nowocze-
snych spoteczenstw Europy, ukonstytuowat si¢ w epoce O$wiecenia, ,w charakte-
rystyczny sposob »kolonizujac« mechanizmy wychowania naturalnego i zawlasz-
czajac je dla celéw konstruowania okreslonego typu spoleczenstwa” (Szkudlarek,
1995, s. 43). Celowi temu doskonale postuzyta naukowa pedagogika, ktéra poza
uprawomocnieniem kontroli zastaniala tez jej polityczny charakter. Upraszczajac,
mozna by stwierdzi¢, ze wlasciwa ortodoksji monopedagogika korespondowata
z monocentrycznym typem fadu spolecznego.

Relacja pedagogizm - pedagogika skomplikowala si¢ — by¢ moze wbrew
oczekiwaniom i przypuszczeniom niektérych oséb - niezmiernie po upadku
autorytarnego porzadku. Powtorze za Tomaszem Szkudlarkiem:

Moze jest to paradoks, ale pozorne odpolitycznienie edukacji po upadku auto-
rytarnej wladzy socjalistycznego panstwa stwarza sytuacje, w ktorej pedagogi-
ka - po to, by mogla z minimalna chocby trafnoscig rozpoznawa¢ otaczajace nas
zjawiska edukacyjne, stoi wobec potrzeby nieslychanego wyczulenia i ogromnej
kompetencji w rozpoznawaniu sfery politycznosci. Sfera ta bowiem radykal-
nie poszerza swoj obszar, jednoczesnie tracac swa dotychczasowg wyrazisto$¢.
W miejsce dotychczasowego dychotomicznego podziatu na rzadzacych i rza-
dzonych pojawia sie bowiem szereg sfer publicznego dyskursu ksztattujacych
charakter zycia zbiorowego, w ktorych kwestie dotychczas chronione przed in-
gerencja policyjnego panstwa (jak kultura, nauka, problemy $rodowiska lokal-
nego, praca domowa czy rozrywka) zyskuja swoje ,,pozytywne” (w odréznieniu
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od dotychczasowych opozycyjnych) artykulacje; ich polityczny charakter bardzo
powoli dociera do spotecznej $wiadomosci (1995, s. 46).

Argumentacja autora cytatu przekonuje mnie, ze uczulenie pozwalajace za-
sugerowa¢ pojmowanie potocznosci jako pulsujacej kategorii jest zasadne. Jak
wskazuja analizy teoretykéw postmodernimu (zob. np.: Melosik, 1995; Szkudla-
rek, 1993), rozproszony nadzér wszystkich nad wszystkimi dokonuje si¢ poprzez
funkcjonowanie demokratycznych spoleczenstw konsumpcyjnych. Jak zauwaza
Zbyszko Melosik:

Podstawowg kategorig ideologii konsumpcji jest przyjemno$¢. O ile w przesztodci
obowigzujaca doktryna purytanizmu propagowatla zycie ku chwale Boga, a oso-
biste cechy cztowieka stanowily ,kapital” dla madrej inwestycji, dzi§ obowigz-
kiem obywatela jest ,,przyjemnos$¢ i rado$¢”. Wspolczesny czlowiek — konsument
ma wiec poszukiwac i urzeczywistnia¢ przyjemnosci, a takze ma by¢ szczeéliwy,
uwodzacy/uwodzony, uczestniczacy, euforyczny i dynamiczny. Coraz mniej czasu
poswieca on pracy zawodowej, zorientowany jest natomiast na ,,tworzenie osobi-
stych potrzeb” i ,,osobistego dobrobytu”. Musi by¢ wigc ciagle gotowy do aktuali-
zowania swojej zdolnosci do konsumpcji. Nie ma prawa nie by¢ konsumentem,
bowiem moze wéwczas zosta¢ uznany za aspoltecznego (1995, s. 195-196).

Konsumpcja, reklama, moda, kultura popularna, muzyka mlodziezowa, wie-
dza potoczna to niektdre wspolczesne, rozmyte obszary pulsowania potoczno-
$ci. Ich rozpoznawanie wymaga posiadania dwdch sprawnosci, okreslanych jako
orientowanie sie i kompetencja interpretacyjna. Zdaniem Rutkowiak: ,,Polgcze-
nie tych dwodch »sprawnosci« mogloby stworzy¢ calos¢, w ktorej dzigki orientacji
podmiot dociera do okreslonego punktu widzenia, a dzigki interpretacji drazy go,
co nie oznacza konca drogi poznawczej, tylko jej etap, prowadzacy do uzyskiwania
dalszej orientacji” (1995b, s. 24).

Na wykonanie czeka zadanie dokladniejszego opisania przejawéw pulsowania
potocznosci w pedagogice. Za punkt odniesienia, Zrédlo inspiracji moga postuzy¢
istniejace juz mapy, np. metadyskursywna mapa spotecznosci dyskursywnych
w ostatnich badaniach nad zmianami edukacyjnymi (Paulston, 1993). Opisujacy
mozliwosci postmodernistycznej kartografii krytycznej Roland G. Paulston i Mar-
tin Liebman przyznaja, ze ,réznorodne struktury edukacyjne i systemy wiedzy
moga zosta¢ odtworzone w jednej czy wielu mapach - w obrazach spolecznej
kartografii, w ktdrej przestrzen mapy spolecznej odzwierciedla wplyw zmian
spolecznych na przestrzen realng” (1995, s. 237).

Poszukujac wspdlnej dla pedagogiki i potocznosci plaszczyzny, pogra-
nicza (zob. Witkowski, 1991), na ktérym si¢ one spotykaja, pragne wskaza¢
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na heterogenicznos¢. Wlasciwos¢ ta stanowi — w moim przekonaniu - o teo-
riotworczej mocy potocznosci w sytuacji, gdy ,,skazani” jesteSmy na wielos¢.
Przekonanie to podziela takze Szkudlarek, stwierdzajac:

Jak dotad, dazenie do jednoznacznoéci - wyrazajgce sie¢ w uporczywym poszu-
kiwaniu paradygmatu teoretycznego, w dazeniach do ustabilizowania odrebnego
jezyka naukowego, okreslenia specyficznej metody, w poszukiwaniach metafizycz-
nych badz ideologicznych fundamentéw - nie przyniosto zadnych sensownych
rezultatow. Wypada wiec uznac heterogenicznosc za stalg ceche pedagogicznego
usytuowania - i nauczy¢ sie ja wykorzystywac jako czynnik sprzyjajacy mysle-
niu o wychowaniu (1995, s. 47).

Zgodnie z wcze$niejsza zapowiedzig powracam na zakonczenie do ustalen Ho-
téwki, ktora opisujac pulsowanie myslenia potocznego, sformutowata w konkluzji
szereg pytan wraz z ,,heterogeniczng” odpowiedzig na nie. Oto one:

Czymze wigc jest ostatecznie zdrowy rozsadek? Zbiorem elementarnych prawd
(bez wzgledu na to, co za ,,prawde” uznamy) czy zbiorem idola tribus? Proto-nauka
czy jej przeciwienstwem? Zaczynem filozofii, kamieniem probierczym powstaja-
cych doktryn czy stanowiskiem antyfilozoficznym? Pewnym $wiatopogladem czy
luznym zbiorem nieskoordynowanych idei i wyobrazen? Czyms, czego nie da si¢
wypowiedzie¢, czy tez czyms, co otwarcie deklarujemy? Uniwersalng pierwotng
wizja rzeczywistosci czy raczej tworem bezustannie ewoluujacym i zréznicowa-
nym wedle parametréw geograficznych oraz spotecznych? Uciele$nieniem prak-
tycyzmu czy swoistg metafizyka? Wiedzg czy pseudowiedza?

Uczciwa odpowiedz moze by¢ chyba tylko jedna: kazda z tych rzeczy po trochu.
Zdrowy rozsadek jest caloécig heterogeniczng, na ktdra skladajg sie przekonania
o rozmaitej genezie, niejednorodnym stopniu wyartykulowania i prawomocno-
$ci, a takze petnigce wielorakie funkecje; przekonan, dla ktérych nie ma zadnego
wspolnego mianownika poza tym, ze towarzyszy im poczucie calkowitej oczy-
wisto$ci i ze kierujemy si¢ nimi jako podstawa codziennych dziatan (Hotéwka,
1986, . 173).

Czy w tej sytuacji moze dziwi¢ postawa rabiego z zamieszczonej na poczatku
historyjki, ktdry tak chetnie wszystkim przyznaje racje?
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