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Potoczne pojmowanie praktycznosci pedagogiki

Pluralizm, niejednorodnos¢, nieokreslono$¢ naszych codziennych zapatrywan
sprawia, ze charakteryzowanie zdrowego rozsgdku poprzez opisjego trescijestprzed-
siewzieciem mato owocnym. Nie ma w nim kluczowych, organizujgcych idei, sg za to
luki, niekonsekwencje, mgliste idee i synkretyzm. Kazda préba nadania mu zdecydo-
wanych konturéw - po to naprzyklad, by znalez¢ w nim oparcie dlajakiejs doktryny -
jest interpretacyjnym naduzyciem lub okrojeniem catosci (Hotowka 1986, s. 175).

Niniejszy tekst stanowi kontynuacje rozwazan podjetych przeze mnie przed kilkoma
laty, kiedy to prébowatem - nawigzujac do koncepcji J. Rutkowiak (1995) - opisac
potocznos¢ jako ,pulsujacg” kategorie pedagogiczng (Leppert 1997). Dowodzitem
wowczas, ze obserwujgc wspotczesng pedagogike przez pryzmat wiasnych uczulen do-
strzegam, znajdujacg sie aktualnie w myslowym obiegu ludzi zastanawiajgcych sie nad
edukacja, kategorie potocznosci. Jej niektore, rozmyte obszary pulsowania to konsump-
cja, reklama, moda, kultura popularna, muzyka mtodziezowa, wiedza potoczna.

W zaprezentowanych ponizej rozwazaniach pragne przyjrze¢ sie potocznemu spo-
sobowi pojmowania pedagogiki - jej praktycznosci i pulsowaniu tego sposobu.
W tym celu odwotam sie do rezultatdw przeprowadzonych przez siebie badan wsrod
os6b rozpoczynajacych studia pedagogiczne (Leppert 1996, 1997a), zestawiajac je
z charakterystycznymi dla mysSlenia potocznego cechami, takimi jak: brak troski
0 spojnosé, niemetodycznos¢, silne wartosciowanie, waska perspektywa czasowa
1przestrzenna. Kolejne czesSci tego tekstu przybiorg posta¢ pytan o:

- potoczno$¢ - jej dominujaca ceche,

- praktycznos$¢ - sposob jej rozumienia w ramach naturalnego nastawienia po-
znawczego,

- normatywnos¢ - eksponujgcg kategorie powinnosci,

- granice oddzielajgce potocznos¢ od innych perspektyw poznawczych,
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- zmiane - a raczej mozliwo$¢ zmiany potocznego sposobu rozumienia praktycz-
nosci pedagogiki.

Na moje myslenie o potocznosci, jej przejawach takich jak: wiedza potoczna,
zdrowy rozsadek, myslenie potoczne, Swiat zycia codziennego najwiekszy wplyw
wywarta ksigzka T. Hotéwki (1986) Myslenie potoczne. Heterogeniczno$é zdrowego
rozsadku. Slady tego wptywu Czytelnik niniejszego tekstu dostrzeze az nadto.

Pytanie o potocznos¢

Najbardziej uderzajaca cechg myslenia potocznego - zapewne uniwersalna
- jest niewiara w istnienie Demona: rzeczywisto$¢ odbieramy na co dzien jako
co$ gotowego, uporzadkowanego, kompletnie niezaleznego od nas, niewatpliwe-
go, a zarazem objawiajgcego sie wszystkim w sposob bezposredni i niezafatszo-
wany (Hotéwka 1986, s. 166).

Poszukujgc odpowiedzi na pytanie: co stanowi istote potocznosci zaktadam - po-
dobnie jak czyni to J. Niznik (1991, s. 160) - iz sprawg kluczowgjestfunkcja potocz-
nosci znajdujgca swéj wyraz zaréwno w «potocznym» mys$leniu jak i «potocznym»
jezyku czy «potocznej» wiedzy. Tgfunkcjgjest zapewnienie spdjnosci symbolicznego
uniwersum cztowiekal Spdjnos¢ owego uniwersum uzyskuje sie dzieki pseudohomo-
genicznosci, polegajacej na postrzeganiu réznych elementéw symbolicznych jako
jednorodnych, co gwarantuje koherencje potocznego myslenia. Jak zauwaza J. Niznik
(1991, s. 164), szczegdlnie osobliwag cecha myslenia potocznego, przy tym cecha bar-
dzo wazng bo decydujaca o jego funkcji, jest zdolno$¢ do integrowania elementéw
réoznych systeméw symbolicznych, postugujacych sie przy tym odmiennymi typami
dyskursu. W mysleniu potocznym wspétistniejg one obok siebie nie tylko bezkonflik-
towo, ale nawzajem sie wspomagajgc. llustracjg tej wtasciwosci moga byé potoczne
przekonania dotyczace zrddet recept wychowawczych, doktadniej tego, skad sie one
wywodzg: z nauki czy tez z praktyki wychowawczej.

Badajac przekonania studentéw dotyczace roli pedagogiki stwierdzitem, ze ce-
chuje je znaczna niespéjnos$¢é poznawcza. Sprawia ona, ze badani jednoczes$nie:

- domagaja sie recepty (...) naprawidtowe wychowanie;

- akceptujg poglad o braku naukowej recepty na wychowanie dziecka;

- przyjmuja, ze ,,surowcem”, z ktérego powstaje ptodna teoria pedagogiczna jest
0g6t istniejagcych w spoteczenstwie metod i praktyk wychowawczych;

- przypisujg ludziom nie majgcym kontaktu z pedagogikg umiejetno$¢ wskazywa-
nia celéw wychowania, ich uzasadniania i opracowywania programéw realizacji.

1Chodzi tu oczywiscie o subiektywne poczucie spdjnosci owego uniwersum, ktore staje sie udziatem
cztowieka. Profesorowi L. Witkowskiemu dziekuje za zwrdcenie mi uwagi na te kwestie.
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Umieszczony w tescie niedokoriczonych zdan zwrot Od pedagogiki mozna oczeki-
wac... badani studenci najczesciej konczyli za pomocg stwierdzer wskazujacych na peda-
gogike jako zrédto wzoréw wychowania np.: metod i sposobéw, wedtug ktérych musipo-
stepowa¢ wychowawca i wychowanek, wzoréw dobrego wychowania, metod. W taki
sposéb odpowiedziato prawie 40% badanych. Zaledwie co dziesigty spo$réd rozpoczyna-
jacych studia pedagogiczne oczekiwat od pedagogiki wiedzy o wychowaniu np.: zdobycia
wiedzy na temat wychowania, pogtebienia wiadomosci o wychowaniu cztowieka.

Z jednoznaczng oceng badanych spotkat sie sad, ze nie istnieje jedna, naukowa recepta
na wychowanie dziecka. Prawie wszyscy badani zgodzili sie z tak sfonnutowanym stwier-
dzeniem, w tym az 2/3 w spos6b zdecydowany (uzywajac zwrotu bardzo mi odpowiada).
Nie przeszkodzito to im jednak zaakceptowac twierdzenia gtoszacego, ze pedagogika po-
winna podja¢ niezatezne badania i analizy, wywie$¢ z nich koncepcje wychowania obiek-
tywnie najlepsza i wprowadzi¢ jg do praktyki spotecznej. Poglad ten zaaprobowata nieco
ponad potowa badanych, co czwarty sposrdd nich nie miat zdania w tej kwestii.

Pytanie o praktycznos¢

W Swiecie powszednim nie moze by¢ niczego, czemu nie sprostataby dorazna
»wiedza ksigzki kucharskiej”, zrelatywizowana do konkretnych, praktycznych
celow (,,co robic¢’), pozbawiona szerszych perspektyw (...) i pretensji do meto-
dycznych wyjasnien (chcemy wiedzie¢, dlaczego co$ sie dzieje tylko wtedy, gdy
znajomos$¢ przyczyn stanowi niezbedny skiadnik techniki radzenia sobie z sytu-
acja izwykle zadowalamy sie jakgkolwiek hipoteza byleby tylko dostarczatapro-
stych dyrektyw) (Hotdwka 1986, s. 166-167).

Pedagogika pojmowana jako technika (w rozumieniu K. Sos$nickiego - ma ona wy-
znaczy¢ cel wychowania oraz wskaza¢ $rodki prowadzace do tego celu) i pedagogia
(rozumianajako praktyka, tj. rzeczywiscie wykonywane czynnosci wychowania) to dwa
zidentyfikowane w badaniu typy myslenia studentéw o pedagogice. Ich wymowng ilu-
stracjg sg nastepujace stwierdzenia: Nie wyobrazam sobie wychowania i ksztatcenia
dzieci bez znajomosci celéw, zasad, srodkéw wychowania, stowem tego wszystkiego,
czym sie zajmuje pedagogika', ... pedagogika jest Swiadomg dziatalnoscig edukacyjng
ktérej podstawowym zatozeniem jest przygotowanie jednostki do samodzielnego i doj-
rzatego zycia. Dostosowanie mtodego cztowieka, wpasowanie go w tryby beznamiegtnej
maszyny systemu spotecznego. Uzyskany rezultat czyni zrozumiatym wyrazenie jednego
ze studentéw, ktory stwierdzit, ze pedagogika jest (...) gtbwnym ogniwem, ktdre czuwa
niejako nad tym, jacyjesteSmy ijacy bedziemy, co umiemy i czegojeszcze dokonamy.

Gdyby przyjac, ze pedagogika moze by¢ naukg teoretyczng, praktyczng lub teoretycz-
no-praktyczng, to (unikajac w tym miejscu przedstawiania szczegotowych dowoddw) mo-
ge stwierdzi¢, ze wiekszos¢ badanych studentéw pojmowata pedagogike jako nauke prak-
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tyczng. Niechetnemu stosunkowi do ,.teoretyzowania” {Niestety jak dotychczas otrzymuje
duzy zas6b wiedzy teoretycznej, ktora nie przydaje mi sie w pracy wychowawczej) towa-
rzyszyly czesto wypowiedzi nie pozostawiajgce watpliwosci, do jakiej grupy nauk te dys-
cypline zaklasyfikowaé {zaliczamyja do naukpraktycznych, zawiera bowiem podstawy do
realizacji okreslonych zamierzeri wychowawczych). Znacznie rzadziej pojawialy sie wy-
powiedzi uznajace pedagogike za nauke teoretyczno-praktyczna, te ktore staty sie przed-
miotem analizy wskazywaty, ze ich autorzy sktonni byli podporzadkowac teorie praktyce.
Dla przykfadu: Pedagogika musi by¢ jednoczesnie naukg teoretyczng i praktyczng. Jej
zadaniem jest badanie, jak poszczegdlne cele wychowawcze sg realizowane w konkretnej
rzeczywisto$ci wychowawczej, w praktyce pedagogicznej. Wiedza o wychowaniu uzyskana
w wyniku badan stanowi podstawe do tworzenia nowych metod wychowawczych, ulepsza-
nia metodjuz istniejgcych i odrzucania btednych. W Zadnej z 289 przeanalizowanych
wypowiedzi nie okreslono pedagogikijako nauki teoretycznej.

Warty podkresleniajestjeszcze jeden rezultat. Nie wszystkie wypowiedzi wigczone do
grupy ujmujacej pedagogike jako technike obejmowaty relacje cel-$rodek. Blisko potowa
z nich (okoto 100 kluczowych stwierdzen) ograniczata sie do jednego tylko elementu,
jakim sg $rodki, sposoby, metody wychowania. Oto przyktadowe wypowiedzi:

Jest to dyscyplina ukazujgca rdzne sposoby wychowania, oddziatywania na ludzi;

... pedagogika jako dyscyplina naukowa ma na celu opracowanie jak najskutecz-
niejszych metod przekazywania wiedzy',

Pedagogika szuka optymalnego uktadu $rodkdw dziatania w celu osiagniecia po-
zagdanychform zachowania sie wychowankdw.

Analizujac te wypowiedzi mozna doszukac sie w nich rozumowania podobnego do
tego, ktorym postuzyt sie K. Konarzewski projektujagc teorie¢ wychowania jako dyscy-
pline aksjologicznie neutralng. Pisat on wowczas: NajczeSciej proponuje sie organi-
zowaé wiedze ze wzgledu na pewien system wartosci, to jednak oznacza, ze kazda
zmiana tego systemu uniewaznia mniejsze lub wieksze fragmenty teorii. Nasza for-
muta sugeruje catkowita odrebnos¢ dociekan aksjologicznych i badan nad czynno-
Sciami zmianotwdrczymi - dopiero na poziomie technologii dochodzi do syntezy ich
wynikéw. Teoria wychowania jest wiec aksjologicznie neutralna, przeto moze byé
w petni naukowa. WartoSciowanie wchodzi w gre dopiero wtedy, gdy usituje sie wy-
korzystac¢jej dorobek wprojektowaniu ipropagowaniu rzeczywistych dziatan wycho-
wawczych (Konarzewski 1987, s. 8). Podobny sposob rozumowania mozna zrekon-
struowa¢ w wypowiedziach niektorych studentéw. Pytali oni na przykfad: Czy
pedagogikajako nauka nie mogtaby przy wspotdziataniu z innymi naukami, z ktdrymi
juz wspotpracuje (psychologia, nauki spoteczne, nauki ekonomiczne) stworzy¢, opra-
cowac i wdrozy¢ koncepcje uniwersalnego wychowania? Wydaje mi sie, ze inaczej
przebiegatyby procesy wychowawcze pozbawione wptywédw wynikajgcych z sytuacji
politycznych, gospodarczych i spotecznych wpanstwie.

Poszukujgc przyczyny wskazanego wyzej ,redukcjonizmu”, polegajgcego na
ograniczaniu sie do odpowiedzi na pytanie: jak? mozna przywota¢ typologie dziatan
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zaproponowang przez W. Pawluczuka (1994). Wyrdéznit on trzy rodzaje dziatan: auto-
teliczne, instrumentalne i twdrcze. Dziataniom tym odpowiadajg odmienne sposoby
przezywania czasu: wieczne teraz, czas linearny, czas stacjonarny. Dominujg w naszej
cywilizacji dziatania instrumentalne, ktére mozna scharakteryzowac nastepujgco: sa
to dziatania sensowne, celowe, przy czym sam akt nie posiada dla spetniajgcego go
podmiotu zadnej innej wartosci poza tg, ze stuzy okre$lonemu celowi (Pawluczuk
1994, s. 104). Stad zapewne w potocznych wyobrazeniach pedagogiki nie pojawiajg
sie préby odpowiedzi na pytanie: po co?

Jaki obraz $wiata i ludzkiego zyciajawi sie w tej perspektywie? Wskaza¢ mozna
przynajmniej pie¢ jego charakterystycznych wiasciwosci:

- Swiat istnieje w czasie linearnym,

-terazniejszo$¢ zostaje pozbawiona swej samoistnosci,

- Swiat staje sie tworzywem i zbiorem narzedzi,

-zycie jawi sie jako uporzadkowany hierarchicznie ciag dziatan instrumentalnych,

- dziatania instrumentalne zaktadajg specyficznie pojetg refleksyjnos¢ polegajaca
na rozdwojeniu naja - tu oto dziatajgce w tej oto materii ija - Swiadome celu.

Wiasciwosci te znajdg swoje odzwierciedlenie w kolejnej kategorii, ktorg daje sie
wyodrebni¢ analizujgc potoczne pojmowanie praktycznosci pedagogiki.

Pytanie o normatywnos¢

Wedle jakich to ,,oczywistych > regut Szary Cztowiek postrzega jednych jako
.»szalencow”, innych za$ jako ,,geniuszy”, ,,artystow” i ,,medrcow”? Na czym
polega ,,zwykta kolej rzeczy” - co musi sie zdarzy¢, bySmy uznali, ze zostata ona
zaktécona? Czym jest potoczna ,,wolna wola ” - nieco mylgcym mianem dla za-
chowan, ktorych genezy nie potrafimy przesledzi¢, wyrazem wiary w wytamywanie
sie pewnych aktéw z powszechnej zasady przyczynowosci czy tez okresleniem dla
wyboréw dokonywanych bez zewnetrznego przymusu? Czy jesteSmy na co dzien
moralnymi absolutystami, czy notorycznymi, choé nieswiadomymi tego relatywi-
stami, czy moze przerzucamy sie naprzemian odjednej do drugiej postawy? (Ho-
towka 1986, s. 171-172).

Normatywno$¢é potocznego sposobu myslenia o pedagogice dobrze ilustruje wy-
powiedz studentki, ktéra w nastepujacy sposob opisata swoje wyobrazenie o pedago-
gice jako dyscyplinie naukowej i kierunku studiow.

Ksztatcenie pedagogiczne powinno (wszystkie podkreslenia w tym cytacie zostaty
dokonane przeze mnie - R.L.) sprzyjac¢ ksztattowaniu sylwetki nauczyciela, o gtebo-
kiej kulturze humanistycznej i pedagogicznej, sprawnie rozwigzujgcego ztozone pro-
blemy dydaktyczne, wychowawcze i spoteczne, przygotowanego do statego doskona-
lenia swojej wiedzy i wtasnych metod.
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Studiowanie przedmiotéw pedagogicznych winno pomo6c w lepszym poznaniu sie-
bie, uswiadomieniu funkcji i mechanizméw wiasnych zachowan i w zwigzku z tym
w kontrolowaniu i korygowaniu wtasnego zachowania. Powinny pobudza¢ do dosko-
nalenia witasnej pracy, optymalizacji wlasnego oddziatywania wychowawczego,
utrzymywania serdecznych stosunkéw z dzie¢mi.

Pedagogika powinna pokaza¢ nowe ,,drogi” w ksztatceniu i wychowaniu dzieci,
utatwic przezwyciezenie barier wynikajgcych z tradycji i rutyny, przygotowac do wy-
rabiania nowych umiejetnosci i nawykow, rezygnowania ze starych i nieprzydatnych.

Nauczyciele winni by¢ przygotowani - w systemie skutecznego ksztatcenia pedago-
gicznego - do realizacji nowych zadan, do pracy w nowych i zmieniajgcych sie warun-
kach, do posiadania konkretnych umiejetnosciprzydatnych w praktyce. Program ksztat-
cenia powinien uwzglednia¢ gruntowne przygotowanie w zakresie dydaktyki,
pedagogiki, pedagogiki specjalnej, socjologii, psychologii itd. - oczywiscie w odpo-
wiednich proporcjach do ilosci iprzydatnosci tych tresci. Ich znajomos$éjest niezbedna
dla wyksztatcenia i petnienia obowiazkéw zawodowych, dla rozwoju osobowego na-
uczyciela i wychowawcy.

Studia winny przygotowac przysztego nauczyciela Swiadomego swej roli w spoteczen-
stwie a takze wptywu, jaki moze wywrze¢ swoja osobowoscig na ucznidw i wychowankdw.

Normatywny sposéb spostrzegania zawodu nauczycielskiego dostrzegt przed kil-
kunastoma laty K. Konarzewski (1991, s. 148) piszac: Nauczyciel to szlachetny za-
wad; szkoda, ze nauczyciele w swej wiekszosci do niego nie dorastajg. Tak w najwiek-
szym skrocie mozna oddaé idee lezaca u podstaw wszystkich bez mata wypowiedzi
0 tej postaci szkolnego dramatu. Nauczyciela idealizuje sie iponiza zarazem. Spote-
czenstwo - ustami uczonych i nieuczonych - oddaje cze$¢ abstrakcyjnej wizji nauczy-
cielstwa, by zaraz z tym samym zapatem krytykowac¢, napomina¢, o$mieszac rzeczywi-
stych nosicieli tej roli zawodowej.

Co sprawia, ze potoczne myslenie o pedagogice przenikniete jest przedzatozeniem da-
jacym sie wyrazi¢ za pomocg funktora ,,powinien”? Czytajac wypowiedzi studentéw od-
nosi sie wrazenie, ze utozsamiaja oni powinnos¢ z rzeczywistoscia. Nie dostrzegajg zara-
zem, ze te dwie sfery mogag by¢ sobie przeciwstawiane. Wystarczy przywota¢ prosty
argument, $wiadczacy o tym, ze sady typu ,tak jest” i ,,tak by¢ powinno” odnoszg sie do
roznych porzadkdw, réznych sposobdw spostrzegania Swiata. Ot6z, z tego, ze co$jest, ze
co$ istnieje, moze wynikac, ze co$ innego bylo lub bedzie, ale nigdy, ze co$ innego by¢
powinno. Natomiast co$ by¢ powinno, mimo ze nigdy przedtem nie bylo, nie istnieje obec-
nie i w przyszto$ci moze nigdy nie zaistnie¢ (cyt. za: Wotoszyn 1961, s. 94). Poszukujac
roznic pomiedzy tymi sferami warto zauwazy¢, izpowinnos¢ rozni sie tym od rzeczywisto-
&ci, ze niejest wynikiem rzeczywisto$ci i nie musi stac sie rzeczywistoscia, a mimo to pozo-
staje powinnoscig. Powinno$¢ zmierza wprawdzie do urzeczywistnienia, do stworzenia
pewnej rzeczywistosci, ale urzeczywistnienie nie stanowi istotnego warunku powinnosci.
Warunkiem takim nie jest rowniezjakas poprzedzajgca rzeczywistos¢ ani w ogéle zadna
rzeczywisto$¢jako taka (cyt. za: Wotoszyn 1961, s. 94).
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Poszukujac odpowiedzi na sformutowane wyzej pytanie jako jedng z przyczyn owego
»powinnosciowego” sposobu myslenia mozna wskaza¢ wasciwg dla potocznosci ucieczke
od Swiata przezywanego. Jest ona charakterystyczna nie tylko dla opisywanego tu sposobu
rozumienia praktycznosci. Od Swiata przezywanego ucieka takze pedagogika uprawiana
jako dyscyplina instrumentalna, techniczna, poszukujgca skutecznych sposobow realizacji
pozadanych stanow rzeczy. Jak zauwazyla A. Folkierska (1991, s. 45-46), tak uprawiana
pedagogika nie tylko nie rozumie, ze samajest jedng z mozliwych form $wiata przezywa-
nego, ale takze nie chce gopoddac¢ rozumiejgcemu namystowi, co wszak dla wychowania
jest sprawgpierwszorzednej wagi. W miejsce namystu nad tym, cojest, zajmuje sie tym, co
by¢powinno. Tyle tylko, ze owa ,,powinnos$¢”jako$ nigdy, mimo usilnych zabiegéw peda-
gogoéw, nie moze sie urzeczywistnic.

Pytanie o granice

,.Nulla scientia probat sua principia” a wiec byé moze kamienie wegielne po-
znania, ktére godzimy sie zwac ,,naukowym™nie podlegajg w ogoéle racjonalizacji
i nalezg do sfery, ktérej nie potrafimy kontrolowac. Alejesli poznanie to rézni sie
czymkolwiek od potocznych wizji $wiata, to przede wszystkim Swiadomoscig tego,
na czym sie opiera - wyzszym stopniem wyartykutowania twierdzen pierwotnych
i statym wysitkiem, by zachowacjaka$ cezure pomiedzy tym, co uzasadnione, a tym,
co nieuzasadnione. Wprzypadku nauk spotecznych, zakorzenionych silnie w potocz-
nosci, spetnienie owego minimalnego wymogu oznaczaé¢ musi zwrot ku - jak pisze
Garfinkel - terra incognita zdrowego rozsgdku, ku wszystkiemu, co uwazamy za
»Zrozumiate samo przez sie” i co uchylamy - nie wiedzgc, czym jest to, co uchy-
lamy -jedynie wowczas, gdy oddajemy sie spekulacjom catkowicie oderwanym od
naszych codziennych spraw (Hotdwka 1986, s. 165).

Refleksja dotyczaca prawomocnosci przestanek, przebiegu i rezultatow myslenia
obca jest potocznemu sposobowi rozumienia pedagogiki. Jak zauwaza Z. Bauman
(1996, s. 21) ... zdrowy rozsadek, odporny na krytyke i cudownie utwierdzajgcy sam
siebie, zdominowat nasze rozumienie $wiata i nas samych dzieki pozornej oczywisto-
Scijego recept. Te z kolei ptyng z rutynowej, monotonnej natury codziennych zajec,
ktore wspierajg zdrowy rozsadek, same bedac przez niego wspomagane. Dopoki od-
dajemy sie powtarzalnym, odruchowym juz niemal poczynaniom, ktore stanowig
wiekszos$¢ powszednich zaje¢, dopoty niewiele potrzeba nam samokontroli i namystu
nad sobg. Rzeczy powtarzane odpowiednio czesto, stajg sie swojskie, to za$ co swoj-
skie, jest samo przez sie oczywiste: nie rodzi probleméw i nie budzi zaciekawienia.
Rzeczy swojskie pozostajg w pewien sposdb niewidoczne. Nie zadaje sie pytan,
a aprobatg ciesza sie sentencjonalne madrosci: ,,Takijuzjest ten Swiat™, ,,Ludzie sg
tylko ludzmi”, w ktérych zawarte jest zarazem przekonanie, ze niewiele mozna tu
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zmieni¢. Swojskos¢jest najbardziej uporczywym wrogiem dociekliwos$ci i krytycyzmu,
a wiec takze i innowacji oraz odwagi zmian.

Mozna wskaza¢ przynajmniej cztery istotne réznice pomiedzy potocznym sposobem
rozumienia praktycznosci pedagogiki, a tymi jego sposobami, ktore przyjmujg postaé
zdyscyplinowanej refleksji, okreslanymi jako orientacje, nurty, Kierunki czy doktiyny:

- pierwsza z tych roznic dotyczy poddania sie rygorom ,,odpowiedzialnosci za stowo”
- chodzi w tym przypadku o $wiadomos¢ przedzatozen, na ktorych ufundowany jest dany
sposdb myslenia, catkowicie obcg potocznosci; oddzielenie stwierdzen, ktore sg uzasad-
nione przez dostepne dane od takich, ktére majajedynie status prowizorycznych, nie po-
twierdzonych przypuszczen; kontekstualno$¢ formulowanych sadéw, ich ograniczong
warto$¢ w opisywaniu, wyjasnianiu, rozumieniu rzeczywistosci edukacyjnej;

- druga roznica dotyczy obszaru, na ktérym zbiera sie materiat do uogdlnien -
w ramach potocznej perspektywy poznawczej obszar ten pokrywa sie ze Swiatem
naszego zycia; w ramach perspektywy poznawczej aspirujagcej do miana ,,zdyscy-
plinowanej” materiatu do uogdlnien poszukuje sie w réznych zrodtach, w réznych
sferach zycia;

-trzecia z sygnalizowanych réznic wigze sie z podejSciem do rozumienia pozna-
wanej rzeczywistosci, chodzi w tym przypadku o odpowiedz na pytanie: jakimi wyja-
$nieniami zadowalamy sie w ramach poszczegdlnych perspektyw poznawczych. Po-
tocznoSci wiasciwe jest wyjasnianie teleologiczne, przyjmuje sie tutaj, ze wszystko co
sie zdarza stanowi wynik czyjego$ rozmys$inego dziatania;

- wreszcie czwarta réznica odnosi sie do wymiaru stabilnos¢ - zmiana sposobu,
w jaki spostrzegamy otaczajacy nas $wiat, w tym takze pedagogike ijej praktycznos¢.
Potocznos$¢ z wiasciwgjej pseudohomogeniczno$cia ,,konserwuje” nasze przekonania,
podczas gdy inne perspektywy poznawcze nieustannie narazajgje na szwank.

Pytanie o zmiane

Reguty takie (potocznego myslenia - przyp. R.L.) sg nawykowe i dlatego nie-
zwykle trudno uchwytne; abyje sformutowaé, musimy uprzednio zawiesi¢ ,,natu-
ralng postawe ”, rozbi¢ potoczne oczywistosci. Niektdrzy postugujg sie w tym celu
po prostu introspekcjg, inni stosujg zabiegi zblizone do Husserlowskiej redukcji
fenomenologicznej. Cze$¢ autoréw powraca do starej idei analizy potocznego je -
zyka, co bardziej radykalni probowali eksperymentdéw czy raczej happeningow,
prowokujgcych do ujawniania milczacych przestanek przez nienawigzywanie
oczekiwanych interakcji (Hotéwka 1986, s. 164).

Rozwazajgc relacje pomiedzy pedagogikg i potoczng wiedzg o wychowaniu mozna
odwotac¢ sie do epistemologicznych przestanek dotyczacych réznic pomiedzy potocz-
nos$ciga nauka. Réznice te dajg sie przedstawié¢ za pomoca trzech stanowisk:
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-pierwsze z nich zaklada, ze nauka stanowi poszerzenie i pogtebienie tej wiedzy
ktérg posiada zwykly cztowiek na temat zwyklych, otaczajacych go rzeczy (Quine
1986, s. 28), u podstaw tego stanowiska tkwi wyznawana przez wspdtczesnych pozy-
tywistow zasadajednos$ci poznania;

- zgodnie z drugim stanowiskiem obszary te cechuje odmienne nastawienie po-
znawcze, sposrod ktérych myslenie potoczne jest sterowane przez impuls zawarty
w pytaniu: co robi¢?; mys$lenie wiasciwe nauce pragnie natomiast odkry¢: dlaczego?;
konstytuuje to stanowisko fenomenologiczna zasada zmiany optyki poznawczej;

-trzecie z wyodrebnionych stanowisk zaktada, ze s to dwa rézne poziomy zna-
czenia rzeczywistosci, ktora jest jedynie lingwistyczng konwencjg, w tym przypadku
odwotac¢ sie mozna do sceptycznej lub afirmatywnej wersji postmodernizmu, zakia-
dajacej istnienie wielu rzeczywistosci.

Rozréznienie to postuzyto mi do wyodrebnienia trzech modeli ksztatcenia pedago-
gow, okreslonych jako: legitymizacja potocznosci, zmiana perspektywy poznawczej,
autokonstrukcja narracji edukacyjnej. Ich charakterystyke zawartem w pracy poswieco-
nej potocznym teoriom wychowania studentéw pedagogiki (Leppert 1996).

Potoczne pojmowanie praktycznosci pedagogiki koresponduje z modelem bazujagcym
na pozytywistycznej zasadzie jednosci poznania, ktory polega na tym, ze przez dzielenie
tresci ksztatcenia pedagogicznego na coraz drobniejsze dyscypliny i subdyscypliny od-
dziela sie tematyke teleologiczng od szeroko pojetej tematyki metodycznej i kladzie sie
szczegdlny nacisk na praktyczne opanowanie stosowania odpowiednich metod, minimali-
zuje sie natomiast catosciowg - typu filozoficznego - refleksje nad wychowaniem, dzieki
ktérej miodzi ludzie mogliby, przez wiasne zastanawianie si¢ nad nim, dostrzega¢ jego
ztozono$¢ i mysle€ o sensie dziatar wiasnych (Rutkowiak 1992, s. 342).

W ostatnich latach wyksztatcity sie w pedeutologii trzy odmienne sposoby pojmo-
wania pedagoga (uzywajac jezyka teorii komunikacji mozna by uzy¢ okreslenia: trzy
odmienne dyskursy): jako adaptacyjnego technika, refleksyjnego praktyka i transfor-
matywnego intelektualisty. Mozna by pyta¢, jak kazdy z tych sposobéw odnosi sie do
potocznej wiedzy o wychowaniu, potocznego sposobu pojmowania praktycznosci peda-
gogiki, czy wreszcie do konstruktu okreslanego jako ,potoczne teorie wychowania”
(stanowigcych rodzaj osobistej, zdroworozsagdkowej wiedzy o wychowaniu). Poniewaz
jednak pytania te zostaty podjete ostatnio w pracach B. Gotebniak (1998) i H. Mizerka
(1999) ograniczam sie tu jedynie do ich sfonnutowania.
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