Renata Borzyszkowska
UKW, Bydgoszcz

Perspektywa poznawcza potoczna
w kontekscie przeszkody epistemologicznej.
Glos w dyskusji

Proponowany gtos w dyskusji dotyczy potocznej perspektywy poznawczej i jgj rezultatu, tj. wiedzy
potocznej na temat rzeczywistosci edukacyjnej, wybranych jej elementdw, obiektdw. Perspektywa i rezultat
widziane sq przez pryzmat podstawowych parametréw. Odnoszone sq do sytuacji ksztatcenia z charakte-
rystycznym dla niego kierunkiem zmiany perspektywy poznawczej — ku poznaniu naukowemu, ku wiedzy
naukowej. Przedmiot poznania usytuowany zostat w kontekscie przeszkody epistemologicznej (G. Bache-
lard), niektdrych jej przyktoddw.

Gtosem w dyskusji nawigzuje i kontynuuje wczesniejsze rozwazania (Borzyszkowska, 2003, 2008)!
nad potoczng perspektywq poznawczq i jej rezultatem, . wiedzq potoczng na temat rzeczywistosci edukacyj-
nej, wybranych elementow i obiektow. Przedmiot mojego zainteresowania usytuowany zostat w kontekscie
przeszkody epistemologicznej, niektorych przyktadow, bez roszczenia do catosciowego, wyczerpujgcego wir
doku. Odnoszony jest do sytuacii ksztatcenia akademickiego, przy ekspozycii przede wszystkim jego stanu
poczgtkowego, na studiach pierwszego sfopnia. Ostatnie nie oznacza braku mozliwosci eksploatacji przeszko-
dy epistemologicznej w opisie i problematyzacii innych czasoprzestrzeni ksztatcenia, przyktadowo na studiach
drugiego stopnia czy w trakcie realizacji tresci programowych przedmiotow ogolnych, kierunkowych, special
nosciowych zardwno w aspekdie tresciowym (merytorycznym), jak i metodycznym; nie oznacza rowniez bro-
ku mozliwosci eksploatacii przeszkody epistemologicznej w opisie i problematyzacii obszarow upotocznienia
przywotanych przez D. Klus-Stariskg (w druku), kiedy upotocznienie zostato dostrzezone w obszarze teorii
(,,upotocznienie pedagogiki humanistycznej”) oraz w obszarze ksztatcenia nauczycieli (,potocznos¢ dydak-
tyczna”). Taki oglgd jest mozliwy, bowiem ,pojgcie przeszkody epistemologicznej mozna badac zaréwno

"W zwigzku z powyzszym mozliwe sg powtdrzenia niektérych kluczowych rozstrzygnig¢ oraz podstawowych (fundamentak
nych) cytatow.

89



[Il. DYSKUSJE I POLEMIKI

w historycznym rozwoju mysli naukowej, jok i w praktyce edukacyinej” (Bachelard, 2002, s. 22). Jedno
i drugie nie jest tatwe — jok zauwaza 6. Bachelard — ale nie 0znacza, Ze jest niemozliwe.

Pojecie przeszkody epistemologicznej przypisuje sig G.Bachelardowi (2002). W interesujgcym mie
kontekscie G. Bachelard pisat m.in. , problem poznania naukowego trzeba postawic w terminach przeszkod
(...). W samym akcie poznawczym, w jego glebi, pojawiajq sie za sprawg pewnej funkcjonalnej konieczno-
$ci opdznienia i problemy. Tam whasnie znajdujemy przyczyny stagnacii i regresu, tam odkrywamy powody
bezruchu, ktdre nazywam przeszkodami epistemologicznymi” (Bachelard, 2002, s. 18).

L. Cackowski, biorgc termin przeszkody epistemologicznej od 6. Bachelarda i sytuujgc w rozlegtym
zapleczu teoretycznym literatury przedmiotu, zaproponowat nastepujgce rozwigzanie: przeszkoda epistemo-
logiczna ,to aktywna (podkreslenie Z.C.) sktadowa kazdej umiejgtnosci i kazdej aktualnej wiedzy, ktora
uczestniczy w zdobywaniu nowych umiejgtnosci i nowej wiedzy. Owa opornos¢ dotychczasowej (aktualnej)
wiedzy i umiejgtnosci jest tym wigksza, im bardziej sprawna dotgd byta, o jednoczesnie jest owa opornos¢
tym wigksza, im bardziej oryginalna i nowatorska jest nowa wiedza oraz umiejgtnos¢ zdobywane przy udziale
wiedzy i umiejgtnosc dotychczasowej. Aktywna opornos¢ dotychczasowej wiedzy i umiejetnosci wigze si
— po pierwsze — ze strukturalnym charakterem wiedzy, zwhaszcza wiedzy naukowej; nowej znaczgcej wiedzy
nie mozna — na skutek tejze strukturalnosci — po prostu dotgczy¢ do wiedzy dotychczasowej, bez przebudowy
(czesciowej lub catkowitej) struktury tej ostatniej, a struktura ta jest wiasnie oporna (...). Owa aktywna
opornos¢ wigze sig — po drugie — z inercjg subiektywnych struktur wiedzy i umiejemosci” (Cackowski, 1998,
5. 125; zob. takze: Cackowski, 1992). Wsrod sytuacji, ktore mogg stanowic przeszkodg epistemologiczng
1. Cackowski wskazat: skutecznosc poznawczg, opinig/oczywistos¢, krytycyzm w fazie generowania pomy-
stow, strukture wiedzy i umiejgmosci, obraz/poglgdowosc. Z punktu widzenia niektdrych powyzszych sytu-
acji, stanowigcych przeszkodg epistemologiczng, opisany zostat przeze mnie rezultat potocznego oswajania
rzeczywistosci, czyli wiedza potoczna (zob. szerzej: Borzyszkowska, 2003).

Dokonujgc opisu, analizy czy rekonstrukcji wiedzy jednostki — zdaniem Z. Cackowskiego — mozna
i trzeba wrecz rozpatrywad wiedze w wymiarze czasowym: ,chodzi o stosunek wiedzy uprzedniej do nowo
rodzqcej sig. Ta dotychczasowa wiedza jest z jednej strony tworzywem i narzedziem dla wiedzy nowej, jesli
ta ostania tamtg kontynuuje, z drugiej zas strony jest ona sprzeciwem i przeszkodg dlo wiedzy nowej, jezeli
ta ostatnia jest tamtej w jakiej$ mierze zaprzeczeniem. A wiedza jest wiasnie o tyle nowa, o ile stanowi
zaprzeczenie wiedzy tradycyinej, o ile zatem fa ostatnia stawia tamtej opér, stanowi dla tamtej przeszkodg”
(Cackowski, 1998, s. 125). Powyzsze ilustruje /moze ilustrowac/, wywotang w pierwszych zdaniach ni-
nigjszego tekstu, sytuacie ksztatcenia akademickiego, z charakterystyczng dla niego optykg kierunku zmiany
perspektywy poznawczej — ku poznaniu naukowemu, ku wiedzy naukowej (nie tylko w tym paradygmacie
nauki, kidry w literaturze okreslany jest mianem paradygmatu pozytywistycznego, ale takze w paradygmacie
interpretatywnym).

W charakterystyce opisowej wiedzy potocznej przyjmijmy jako wigzqce — ze wzgledu na specyficznos¢
wywotanego juz wczesniej odniesienia przeszkody epistemologicznej do sytuacji ksztatcenia — rozwigzanie
zaproponowane przez M. Marody (1987, s. 175-178) polegajgce na przeciwstawieniv wiedzy potocznej
wiedzy profesjonalnej, rozwigzanie pozbawione zarazem intencji jednoznacznego pozycjonowania i wartos-
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ciowania typow wiedzy. ,Podziat ten nie narzuca nam kryterium przedmiotowego (kazda sfera Zycia spo-
fecznego ulec moze <sprofesjonalizowaniu>, tak jak kazda moze by¢ przedmiotem <postawy naturalnej>),
a jednoczesnie podsuwa dos¢ wyrazne kryteria zardwno na poziomie przekazywania, jak i konstruowania,
a takze organizacji, pozwalajgce na odrdznienie obu typow wiedzy”. Rdznice w stopniu formalizacii procesu
uczenia ujg¢ mozna za M. Marody (1987, s. 176) uzywajgc metaforycznych okreslen: , wiedzg potoczng sig
nasigka przez fakt Zycia w okreslonym spoteczeristwie i okreslonej grupie spotecznej, jj zakres jest zatem
wyznaczony przez zakres doswiadczen jednostki, natomiast wiedza profesjonalna jest nam intencjonalnie
przekazywana, jej zakres jest zas wyznaczony przez wymogi zawodu”. W odniesieniu do sytuacji ksztatcenia
iej zakres odczytany moze by¢ miedzy innymi ze standardow ksztatcenia dla kierunku pedagogika, biorge pod
uwage kwalifikacje absolwenta, ramowe tresci i efekty ksztatcenia w poszczegdlnych grupach (Standardy
ksztatcenia dla kierunku studiow: Pedagogika. A. Studia pierwszego stopnia, Zafgcznik nr 78). Zdaniem
M. Marody (1987, s. 176) rdine sq sposoby konstruowania obu typow wiedzy, ,,czy méwigc inaczej, rozne
sg <metodologie> legitymujgce wigczanie okreslonych tresci do zasobow danej wiedzy”. W przypadku wie-
dzy profesjonalnej jest to z requty preferencia jednego okreslonego typu legitymizacii, odwotanie sig do jednej
mefodologii uznanej za obowigzujgeg. Inaczej w przypadku wiedzy potocznej, ktdra , odwotuje sig do réznych
<metodologii>, wykorzystuje rézne typy legitymizaji. (...) Uprawomocnienia dostarczajq jej autorytety,
doswiadczenie, intuicia, fokt, ze <wszyscy tak myslg>, w ostatecznym za$ rachunku — nasze wewngtrzne
przekonanie, ze <tak jest>" (Marody, 1987, 5. 176). W sposobie organizaci oraz w wewngtrznej strukturze
obu typdw wiedzy rowniez wystepujg réznice, odrgbnosci. Ksztatt i strukture wiedzy profesjonalnej M. Marody
ilustruje normatywnym wzorem wiedzy naukowej, na ktory sktada sig uporzgdkowany zbidr zawierajgcy zge-
neralizowane przekonania na temat danego fragmentu rzeczywistosci i odpowiadajgce im opisy konkretnych
przypadkéw. ,0 wiedzy potocznej trudno bytoby powiedzie¢, ze jest to uporzgdkowany zbior generalizadji,
nadbudowanych i jasno oddzielonych od poziomu konkretnych doswiadczen. Sq to raczej przekonania prze-
nikajgee czy tez zabarwiajgee relacje o wydarzeniach dnia codziennego, lecz rzadko werbalizowane w swej
ogolnej postaci” (Marody, 1987, 5.176).

| proces poznani, i proces ksztafcenia ,majg charakter aktywnej relacji tréjcztonowej: podmiot z jego
wiedzq, pytaniami, przesgdami, nowykami, zainteresowaniami. .. — $wiat obiektow jego poznawczego
zainteresowania — $wiat kultury (w tym — kultury naukowej) utrwalonej w ksiegach, urzgdzeniach labo-
ratoryjnych oraz reprezentowanej przez ludzi, z ktorymi podmiot wspétdziata. Na kazdym wierzchotku tego
trojkgta i na kazdym jego boku mogq wystgpowa i faktycznie wystepujg przeszkody” (Cackowski, 1998,
5. 127). Sprébujmy przyirzec sig niektorym elementom wywotanej tréjcztonowej sytuacji. Sam fakt podjecia
ksztatcenia na poziomie wyzszym (akademickim), podlegania jednemu z celowosciowych procesow edukacyj-
nych, moze oznacza¢ zarazem uruchomienie i podleganie procesowi restrukturalizacji dotychczasowego stylu
poznawczego i dotychczasowej wiedzy?, ,a Zadna znaczgea struktura nie poddaie sig przeksztatceniom bez
oporu” (Cackowski, 1998, 5. 136). 6. Bachelard pisat: , umyst podlegajgcy ksztatceniu naukowemu nigdy nie

2 Nie podejmujg tutaj wtku dotyczqcego ukrytego programu ksztatcenia, w tym uruchamianych przez studentow strategii
przefrwania i procedur ekonomizujgeych ich whasny wysitek poznawczy oraz ekonomizujgeych ich whasny czas.
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jest mfody. Jest stary wiekiem swoich przesgdow” (Bachelard, 2002, s. 19). Podmiot nie moze w tej kon-
kretnej sytuacji jowic sie jako tabula rasa. Podmiot podejmuie ksztatcenie akademickie (mozna powiedzie¢:
ksztatcenie na kazdym szczeblu systemu oswiatowego®) bedgc w posiadaniu nagromadzonej m.in. przez
codziennos¢ wiedzy, w tym szczegolnie wysoko przez podmiot wazonej i wartosciowanej — wiedzy prak-
tycznej (wiedzy-recepty, Marody, 1982, 5. 112; Marody, 1987, s. 226), dajgcej poczucie panowania nad
rzeczywistoscig, poczucie mozliwosci projektowania i zmieniania rzeczywistosci, stowem poczucie sprawstwa
(zob. np. Maruszewski, 1986, s. 60-68 szczegdlnie wymiar pragmatyczny tresciowej analizy; Anusiewicz,
1992,5.14-15).

Zanurzenie podmiotu w codziennosci i jej doswiadczanie przez podmiot, okreslic¢ mozna mianem , specy-
ficznego dla codziennosci sposobu doswiadczania Swiata”, co oznacza zarazem i podeiScie do rzeczywistosi
(ej fragmentdw, obiektow), i sposdb widzenia rzeczywistosci; krotko ujmujgc, okreslony sposb konceptua-
lizowania przez podmiot Swiata, jego warfosciowania i oceny (Anusiewicz, 1992, s. 13-14). Specyficznos¢
potocznej perspektywy poznawczej wyrazona moze by¢ m.in. koncentracjg uwagi wokot danych wypetnia-
jacych codzienne, egzystencialne doswiadczenie jednostki’, danych retrospektywnie oraz ,tu i teraz” rozgry-
wajgcych sig, warfosciowanych z pragmatycznego punktu widzenia (zob. Laskowska, 1992); to w rezultacie
sprzyjac moze ksztattowaniu poczucia zadomowienia jednostki, bycia u siebie, <swojskosci>, kiedy wszystko
w otoczeniu jest jednostce bliskie, czyli juz znane, oczywiste, wrecz banalne, niezaskakujgce” (Rutkowiak,
2000, s. 21). , Codziennosci doswiadczamy, choc jest to doswiadczenie tak juz oswojone i przyswojone,
7e najczesciej przyjmujemy je jako oczywiste. Niecodzienne sytuacje budzg w nas ostre i wyrazne emocie,
jesteSmy w petni $wiadomi wyjgtkowosci lub zaskoczenia nowg sytuacjg. Codziennos¢ powszednieje i staje
sig doswiadczeniem niemal utajonym, ale jednak zawsze doswiadczeniem (. ..). Doswiadczamy codziennosci
nie joko obserwatorzy z zewngtrz, ale z wewnetrznej perspektywy zanurzenia w codziennosc, joko aktywni
jej uczestnicy, jako gracze ztozonej i dugiej gry na zywo” (Krzychata, Zomorska, 2008, s. 17-18).

Wyobrazenia potoczne na temat rzeczywistosci edukacyinej, jej elementdw i obiektow, mozliwe do
zrekonstruowania i odczytania na poziomie wizji deskryptywnych, normatywnych, jak i propagowanych (M-
rody, 1987, 5. 214-235), przyktadowo wyobrazenia na temat pedagogiki joko nauki i kierunku ksztatcenia,
wyobrazenia na temat wychowania (zob. Borzyszkowska, 2008), ksztatcenia, szkoty i innych obiektow rze-
czywistosci edukacyjnej, sg — powotujgc sig na okreslenia 6. Bachelarda (2002, s. 24) — , przedmiotem zdro-
worozsgdkowej intuicji, ktora utkana jest z btedow”. Jako takie charakteryzowane mogg by przez pryzmat
cech — oczywistosci, zrozumiatosci samo przez sie, nieproblematycznosci, pragmatycznosci (skutecznosci)

3 6. Bachelard pisat w tym kontekscie: ,Nauczyciele sqdzg, ze umyst rozpoczyna sig tak jak lekcja, ze mozna
zawsze nadrobi niedbate wyksztatcenie, powtarzajge klase, Ze mozna uczynic zrozumiatym dowad, powtarzajge go
punkt po punkcie. Nie zastanawiajg sig, ze mtody cztowiek przychodzi na zajgcia z fizyki z pewnym uksztattowanym
juz poznaniem empirycznym: chodzi wéwczas nie o to, zeby zdoby¢ wiedze doswiadczalng, ale o to, zeby jg zmieni¢
i obalic przeszkody nagromadzone przez codzienne zycie” (2002, s. 24).

# Doswiadczenie mozna tu pojmowac za J. Trempatg (1990, s. 54), iz jest to: ,pewna struktura wewnetrzna organizmu,
pewne engramy, $lady, uktady funkcjonalne, albo tez modele, reprezentace lub obrazy $wiata i schematy czynnosciowe bedgce
rezultatem aktywnosci jednostki w kontaktach z otoczeniem”.
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iinnych rozlegle dyskutowanych w literaturze przedmiotu (Anusiewicz, Nieckulo, 1992; Laskowska, 1992;
Marody, 1987; Maruszewski, 1986) — przystugujgcych tej formie i rezultatowi spotecznej Swiadomosci.
W inwentarzu odnalez¢ mozna m.in. stereotypy joko uproszczone i schematyczne sposoby przedstawiania
sobie $wiata, wybranych elementow.

W uznaniv G. Bachelarda (2002, s. 19-20) ,przeszkoda epistemologiczna wrasta w poznanie, ktdre
przestaje pytac. Przyzwyczajenia infelektualne, stawszy sig czyms normalnym i uzytecznym, mogg z czasem
homowac badania”. | dalej czytamy: ,Pierwszg przeszkodg w ksztattowaniu sig umystu naukowego jest
pierwotne doswiadczenie, a wigc takie, ktdre stoi przed i poza krytykq stanowigcq nieodtgczny element tego
umystu. Poniewaz krytyka nie zadziata precyzyinie, pierwotne doswiadczenie nie moze by¢ w zadnym razie
miarodajne” (Bachelard, 2002, s. 32). To pierwotne doswiadczenie wpisane jest w poznanie bezposrednie,
kfre ,jest z zasady subiektywne. Trakiujqc rzeczywistos¢ jako swq whasnosc, dostarcza przedwczesnej pew-
nosci, kdra krepuje poznanie obiektywne, zamiast mu stuzyc” (Bachelard, 2002, s. 272). Swiat obiektow
poznawczego zainteresowania podmiotu — rzeczywistos¢ edukacyjna, jej elementy i obiekty — nie jest zare-
zerwowany w poznawczym oglodzie li tylko i wytgcznie przez naukg. Whasne, codzienne doswiadczenie pod-
miotu, filtrowane pragmatycznie i inferpersonalnie® dostarcza uprawomocnienia dla konstruowanych obrazow
rzeczywistosci, ubierajgc je w pewnosc i prawdziwos¢; ostatni kostium z perspektywy potocznej odnosi sig do
przywotanej juz skutecznosci.

Imiana perspektywy poznawczej nie moze nastgpic wskutek ominigcia przeszkody epistemologicznej.
Skoro przeszkodg jest zawsze aktualna (dotychczasowa) wiedza, to ucigzliwy proces jej zmieniania stanowi
nieodtgczny aspekt tworzenia nowej wiedzy, stanowi istotng skfadowq fresci nowej wiedzy oraz miarg jej
wartosci (Cackowski, 1998, s. 128). Wykorzystujgc wezesniejsze rozwazania (R. Borzyszkowska, 2003),
okresli¢ mozna wybrane parametry zmiany perspekfywy poznawczej — ku poznaniu naukowemu, ku wiedzy
naukowej. W miejsce tatwych mnieman, prowd Zzyciowych, stereotypow, mitow, zudzen poznawczych,
pojawic sig winna niepewnosc jako czynnik sprawczy Swiadomej aktywnosci intelektualnej, pozwalajgcej kry-
zakazuje nom posiadania mniemania na tematy, ktdrych nie rozumiemy, na pytania, ktdrych nie potrafimy
jasno sformutowac (. ...) nic ni jest oczywiste samo z siebie, nic nie jest dane. Wszystko jest skonstruowane”
(Bachelard, 2002, 5. 19). Kierunek zmiany perspektywy poznawczej okreslic mozna nastepujgcym przesu-
nigciem: od potocznej oczywistosci i nieproblematycznosci poprzez niepewnosc i zwgtpienie, ku otwartosci
na inne niz potoczna perspektywy oglodu rzeczywistosci edukacyinej, jej fragmentow, obiektow. Zdaniem
W. Stefan (1988, s. 193) ,w poznaniu bezposrednim charakterystycznym dla myslenia potocznego pod-
kresla sig biernos¢ poznawczg podmiotw; to bowiem, co spostrzegajg w otaczajgcej ich rzeczywistosc nie
jest weale zastugq ich aktywnosci. Na etapie zmiany perspektywy poznawczej narzucajgea sig oczywistos¢
otaczajgeej rzeczywistosci ustepuje, o w jej miejsce pojawia sig zwgqtpienie w pozome oczywistosci. Podmiot
poznajqcy zaczyna wykazywac aktywnos¢; watpic i konfrontowa swojg wiedze potoczng z wiedzg nauko-

> Zob. wymiary analizy wiedzy potocznej: Maruszewski T. (red.) (1986). Wiedza potoczna jako reprezentacja rzeczywistosti.
W: Filozofia — poznanie — psychologia. Poznariskie Studia z Filozofii Nauki. Zeszyt 10. Warszawa-Poznan: Wydawnictwo UAM.
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wg. Dojscie do myslenia pojeciami nauki jest procesem trudnym i diugotrwatym. Szczegdlnie trudny jest
moment zmiany perspektywy poznawczej, ktora zmusza jednostke do zrezygnowania z tatwych mnieman
i oczywistosci oraz burzenia dotychczasowego porzgdku jaki istniat w jej potocznym mysleniu o otaczajgcym
Swiecie”. Burzeniu oczywistosci przekonari studentow towarzyszy¢ moze opdr z ich strony (o charakterze
jownym bgdz symbolicznym). Zapewnienie poczucia spdjnosci symbolicznego uniwersum stanowi bowiem
podstawowq pofrzebe kazdego cztowieka, ktdry chce rozumiec siebie i Swiat, w ktorym przyszto mu zyc.
Imiana perspektywy wigze sig natomiast z koniecznoscig , zawieszenia” na jokis czas poczucia spéjnosc
uniwersum. (zas jokis, niedookreslony, bo charakter i skala pokonywanego oporu, stawianego ze strony
poprzedniej wiedzy, poprzedniego stylu poznawczego, moze by¢ zrdznicowany u jednostek (Borzyszkowska,
2003, 5. 328 - 329).

Konkludujgc tezg G. Bachelarda , kazde ksztatcenie naukowe musi sig zaczynac (....) od swego rodzaju
intelektualnego i uczuciowego katharsis. Potem pozostaje najtrudniejsze zadanie: doprowadzic ksztatcenie
naukowe do stanu ciggtej mobilizacji, zastgpic wiedze zamknietq i statyczng poznaniem otwartym i dyna-
micznym, dialektyzowac wszystkie zmienne doswiadczalne i ostatecznie uzasadnia¢ przyczyny ewoluowania”
(Bachelard, 2002, s. 24).
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Summary
Cognitive perspective ordinary in the context of epistemological obstacles

Proposed in the discussion concerns of everyday cognitive perspective, and its outcome, ie current knowledge
about the reality of education, chosen of its elements, objects. Perspective and the result is seen through the
prism of the basic parameters. Are related to the training situation with his characteristic changes in the direc-
tion of cognitive perspective - towards scientific knowledge, towards erudition. Subject knowledge is situated
in the context of epistemological abstacles (G. Bachelard), chosen her examples.
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