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..... kiedy$ do rabiego przyszto sktécone matzeristwo.

Ten wystuchat najpierw meza i powiedziat do niego: «Masz racjg».
Nastepnie wystuchat zony i tez powiedziat do niej: «Masz racjg».
«Czy oni oboje moga miec racjg» - zapytatapo tym.

wszystkim zona rabiego «Masz racja» - odpowiedziat jej rabi”.

Anna Lewicka-Strzatecka, 1993, s. 153

Potocznos$¢ jako ,,pulsujgca” kategoria pedagogicznal

Czym jest potocznosc¢?

Przywotana historia wskazuje na - bodaj najistotniejszg - ceche
potocznosci, ktérajest homogenicznos¢ pozorna, okreslana tez mianem
pseudohomogenicznosci. Wedtug J6zefa Niznika [1991, s. 164] ,,Pseudo-
homogeniczno$¢ czyli postrzeganie w mys$leniu potocznym rdéznych
elementdw symbolicznych jako jednorodnych gwarantuje swoistg
koherencje tego mys$lenia a w konsekwencji strzeze spdjnosci symbo-
licznego uniwersum cztowieka”.

Zaproponowany spos6b pojmowania potocznosci odbiega od
najczesciej budowanych opozycji pojeciowych, zgodnie z ktérymi
pojmuje sie ja ,jako stan wiedzy mniej doskonaty od nauki - powierz-
chowny lub wrecz fatszywy - albo jako sposéb myslenia cechujacy
sie brakiem dbatosci o logike i koherencje mysli” [tamze, s. 159]. Sadze,
podobnie jak Autor przytoczonego cytatu, ze nie mozna trafnie ujgc
potocznosci ograniczajagc swoje zainteresowania do wiedzy albo
metody (sposobu myslenia), czy tez ujmujac oba aspekty tgcznie.
Kluczowg dla rozumienia potocznosci kwestig jest jej funkcjg ktora
znajduje wyraz zaréwno w potocznym mysleniu, jak i w potocznym
jezyku czy potocznej wiedzy. Funkcja ta jest zapewnianie spdjnosci
symbolicznego uniwersum cztowieka, niezaleznie od tego, w jakich
rolach on wystepuje. Cytujac ponownie J. Niznika [1991, s. 160]
zauwazam, ze ,Swiat potocznosci jest nie tylko $wiatem wyréznionym,
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najwazniejszym, jak sugeruje to socjologia fenomenologiczna, ale
jedynym, ktory gwarantuje spojnos¢ ludzkiej rzeczywistosci”.

Fatszywa wydaje sie by¢ alternatywa: nauka - potocznos$é, tak
chetnie jeszcze niekiedy eksponowana (wyrazng jej posta¢ znajdzie
Czytelnik [w] Nagel, 1970; zwiaszcza ,,Wprowadzenie: Nauka i zdro-
wy rozsadek”); pozwalajgca na kategoryczne stwierdzenia w rodzaju:
»nie widzimy potrzeby uzywania terminu «teoria naukowa», jako ze
w metodologicznym rozumieniu znaczenia nazwy «teoria», nie moga
istnie¢ teorie nie bedace teoriami naukowymi” [Pabis, 1985. s. 90]. Mozna
natomiast stwierdzi¢, ze ,tylko dzieki temu. iz potoczno$¢ gwarantuje
komfort psychiczny w postaci spdjnego symbolicznego uniwersum,
cztowiek jest zdolny do przygody intelektualnej, jakgjest nauka” [Niznik.
1991. s. 165]. Do podobnego wniosku zdajg sie dochodzi¢ antropologo-
wie, gdy stwierdzajg, ze kazdy z nich, jako badacz innych kultur,
»tkwi nieuchronnie w obrebie «wiedzy lokalnej» iw kregu potocznosci
wiasnej kultury” [Burszta. Kempny, 1991. s. 156].

Poczynione uwagi nie oznaczajg, ze sklonny jestem zacieraé
réoznice pomiedzy potocznos$cig i naukg w przypadku pedagogiki.
Wrecz przeciwnie, podobnie jak czyni to Zygmunt Bauman [1996]
w odniesieniu do socjologii, dostrzegam potrzebe nakre$lenia granicy
pomiedzy pedagogikg a zdrowym rozsgdkiem. Autor Socjologii,
sygnalizujgc taka potrzebe, postuguje sie nastepujgcym uzasadnie-
niem: ,,Socjologie przeto zbyt wiele wigze ze zdrowym rozsadkiem,
aby mogta sobie pozwoli¢ na wyniostg obojetnos¢, z jaka traktujg go
takie nauki jak chemia czy geologia. Wam i mnie wolno wypowiadac
sie na temat ludzkiej zaleznosci oraz ludzkiego wspotdziatania i to
wypowiada¢ sie autorytatywnie. Czyz nie dosSwiadczamy ich i nie
uprawiamy? Obszar socjologicznych rozwazan stoi otworem: nie jest
wprawdzie tak, iz gto$no zaprasza si¢ wszystkich, ale tez nie ma zad-
nych wyraznych i skutecznych barier. A skoro nie istniejg oczywiste
granice, ktorych szczelno$¢ bytaby chroniona (w przeciwienstwie do
nauk. ktore badaja obiekty niedostepne dla niefachowcéw), to zawsze
mozna kwestionowa¢ wyzszo$¢ socjologii nad potoczna wiedzg oraz
prawo socjologii do autorytatywnych orzeczen. Oto dlaczego tak
wazne dla socjologii jako systemu wiedzy jest nakreSlenie granicy
pomiedzy nig a zdrowym rozsgdkiem, oto dlaczego socjologowie
poswiecaja temu problemowi znacznie wiecej uwagi niz specjalisci
innych nauk” [Bauman. 1996. s. 18].

Na marginesie tego uzasadnienia poczynie dwie uwagi. Pierw-
sza dotyczy obojetnosci, z jaka zdrowy rozsadek traktuje takie nauki,
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jak chemia czy geologia. Gdyby do analizy czynnosci badawczych
realizowanych w ramach tych - i innych - nauk oraz ich rezultatow
zastosowac np. mocny program socjologii wiedzy [zob. np.: Bames. Bloor
Iwybor/, 1993; Szahaj, 1995], lub tez spojrze¢ na nie z perspektywy nie-
klasycznej socjologii wiedzy [zybertowicz, 1995], to okazatoby sie, ze owa
»wyniosta obojetnosé” jest nieuprawniona. Uwaga druga dotyczy kon-
sekwencji stanu opisanego przez Z. Baumana dla funkcjonowania
socjologii jako dyscypliny naukowej. Dwaj amerykanscy socjologo-
wie: Jonathan H. Turner i Stephen Turner, opisujac poszukiwania toz-
samos$ci uprawianej przez siebie nauki zauwazyli, ze ,,Dyscyplina,
ktéra nie jest zdolna do wytaczania laikéw z procesu oceny swej wie-
dzy, ktéra musi stale rywalizowac z innymi organizacjami w procesie
tworzenia wiedzy wartoSciowej, ktéra jest luZzno zorganizowana
wokot stowarzyszenia kierujgcego sie dyrektywg utrzymywania row-
nowagi, jak i wokot regionalnych oraz specjalistycznych stowarzy-
szen, ktdra nie osiggneta symbolicznej unifikacji swych celéw, proce-
dur, rozdziatu prestizu, podstaw wiedzy czy profesjonalizmu, i ktéra
jedynie od czasu do czasu osigga sukces w zapewnianiu sobie $rod-
kéw materialnych, bedzie miata duze trudnosci w konkurowaniu
z dyscyplinami posiadajgcymi te wszystkie korzystne cechy” [Turner,
Tumer, 1993, s. 203]. Nie nalezy jednak zapomina¢ o uktadzie odniesienia,
w ramach ktérego sformutowano ten sad.

Powracajagc do pedagogiki jako dyscypliny stanowigcej przed-
miot mojego zainteresowania, w tym opracowaniu zauwaze, ze gdyby
w przytoczonym cytacie autorstwa Zygmunta Baumana dokonac
zamiany terminu ,socjologia” ijego odmian na ,pedagogika”, to jego
tres¢ mozna by uznaé¢ za adekwatng takze w odniesieniu do tego sys-
temu wiedzy. Watpliwos¢ Czytelnika moze wywotaé jedynie ostatnie
stwierdzenie rozwazanego uzasadnienia, nie jest bowiem prawdg, ze
pedagogowie ,poSwiecajg temu problemowi znacznie wiecej uwagi
niz specjalisci innych nauk”. Odpowiedzig na pytanie o przyczyne
takiego stanu - braku zainteresowania ze strony pedagogow potoczno-
$cig oraz okre$leniem wobec niej swojego stosunku - zajme sie w dal-
szej czeSci opracowania. Tutaj zasygnalizuje jedynie, ze przyczyny
tej upatruje w charakterystycznym dla nowoczesnych spoteczenstw
Europy - pedagogizmie.

Poszukujac ptaszczyzny, ktora umozliwiataby - zgodnie z zapro-
ponowanym tytutem - potraktowanie potocznosci jako pulsujacej
kategorii, odwotuje sie do rozwazan nad merytoryczng jakoscig wie-
dzy o wychowaniu, ktére Joanna Rutkowiak [1995] przeprowadzita
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podejmujac problem miejsca pedagogiki og6lnej w strukturze peda-
gogiki. Wyodrebnita ona trzy rodzaje wewnetrznej racjonalnosci
pedagogiki, ze wzgledu na to, jak jej czeSci uktada sie w cato$¢ oraz
jak na tym tle widzi sie miejsce pedagogiki ogdlnej. Racjonalnos¢ jest
przez Autorke pojmowana - za Henrym A. Giroux [1993, s. 106] - jako
okre$lony zbidr zatozen oraz praktyk spotecznych, ktore posredniczg
w sposobie, w jaki jednostka lub grupa odnosi sie do szerszych
doSwiadczen.

Wyodrebnione przez J. Rutkowiak rodzaje wewnetrznej racjo-
nalnosci pedagogiki to: (1) racjonalno$é aczasowa, parapionowa;
(2) racjonalno$¢ czasowo-sekwencyjna, liniowa; (3) racjonalno$¢ cza-
sowo-pulsujgca, przestrzenna. Pomine w tym miejscu charakteryzo-
wanie kazdego z tych rodzajow racjonalnosci, stwierdzajac jedynie, ze
pulsowanie potocznosci (podobnie zresztag jak innych kategorii) moz-
liwe jest do uchwycenia w ramach racjonalno$ci czasowo-pulsujgcej,
przestrzennej, ktora znosi potrzebe istnienia odrebnego dziatu peda-
gogiki, opatrzonego przymiotnikiem ,,0g6lna”. Jak zauwaza Autorka
podziatu, do ktérego sie odwotuje: ,,Przy wyodrebnianiu (...) pedago-
giki ogdlnej - tak czy inaczej interpretowanej - powstaje pytanie
0 reszte i o charakter wiedzy o wychowaniu, w szczeg6lnosci o jej
0g6Inosé/szczegbtowosE” [Rutkowiak, 1995, s. 183].

Potoczno$¢ jako ,,pulsujgca” kategoria

Ujmujac potoczno$¢ jako pulsujacg kategorie nawigzuje do
zaproponowanej przez J. Rutkowiak [1995a] mapy konturowej odmian
myslenia o edukacji. Wystepujaca w roli kartografa Autorka konstatu-
je, iz ,Wspotczesne przemiany znowu stawiajg przed pedagogika
sprawe wielo$ci, trudng niekiedy do zaakceptowania, gdyz kontrasto-
wg wobec dosSwiadczenia niedawnej przesztosci z dominujgcym
W niej monoparadygmatem. Dokonujgca sie zmiana przejawia sie
w wysitkach przygladania sie witasnej przesztosci, udostepniania nie-
obecnych tutaj do niedawna dyskursow, owocuje tekstami ze sfery,
jaka najogolniej mozna okresli¢ mianem «pedagogii pogranicza»,
probe ogarniecia sposobdw myslenia o edukacji, wystepujacych obec-
nie na scenie pedagogicznej traktuje jako jeden z jej elementéow”
[Rutkowiak. 19954, s. 7-8].

W Odmianach myS$lenia o edukacji zawarte sg opisy sytuacji,
w jakich moze znalezé sie pedagog za pomocg metafory drogi/drog,
po ktorych sie porusza. W moim przekonaniu warianty opisane przez
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J. Rutkowiak koresponduja z wyrdznionymi przez Rolanda G. Paulstona
[1993] okresami czasowymi i wystepujacymi w nich reprezentacjami
wiedzy w zakresie pedagogiki porownawczej, w ten sposéb, ze:

« dominujgcej w latach 50. i 60. XX wieku neopozytywistycznej
i funkcjonalnej ortodoksji odpowiada pojmowanie pedagoga jako
wedrowca jednej drogi poznawczej;

* majacym miejsce w latach 70. i 80. XX wieku heterodoksyjnym
walkom, polegajgcym na kwestionowaniu ortodoksji przez para-
dygmat funkcjonalistyczny radykalny oraz paradygmat humani-
styczny i radykalnie humanistyczny, odpowiada sytuacja,

w ktdrej przed pedagogiem-wedrowcem pojawiajg sie dwie drogi,
reprezentowane przez opozycje ilosciowego ijakosciowego
podejscia do edukacji;

» panujacej od konca lat 80. XX wieku heterogenicznosci, ktéra
polega na przejsciu od charakterystycznej dla poprzedniego okresu
wojny paradygmatéw do debatujgcych spotecznosci, odpowiada
wielo$¢ drog, po ktérych moze sie porusza¢ pedagog-wedrowiec.

Problematyczne sg oczywiscie zaproponowane cezury Czasowe;
o ile sg one adekwatne do opisanych przez R. G. Paulstona odmien-
nych reprezentacji wiedzy pedagogicznej, to przyporzgdkowane im
metafory pedagoga-wedrowca niekoniecznie mieszczg sie we wskaza-
nych okresach. Zdaniem J. Rutkowiak [1995a, s. 23], ,,Wielo$¢ byta zaw-
sze charakterystycznym rysem rzeczywistosci. Kiedy jednak dokony-
wano podziatéw z wynoszeniem jednych jej elementéw i obnizaniem
statusu innych, wéwczas byfa ona postrzegana jako staba strona cate-
go uktadu, poniewaz trudno byto wyodrebni¢ to, co najbardziej warto-
Sciowe. Inaczej majg sie rzeczy, gdy wielo$¢ jest postrzegana jako
realny wymiar rzeczywistosci, w ktdrej nie ma bezwzglednych uza-
sadnien na rzecz przodowania czegokolwiek”.

Potwierdzeniem problematycznos$ci zaproponowanej wyzej chro-
nologii oraz tezy o wielo$ci jako charakterystycznym rysie rzeczywisto-
$ci moga by¢ stowa Bogdana Nawroczynskiego, sformutowane pier-
wotnie przy okazji opisywania na kartach Encyklopedii wychowawczej
[tom I. czes¢ 11 w 1934 roku pragddéw pedagogicznych wiasciwych okreso-
wi miedzywojennemu. Poszukujgc odpowiedzi na pytanie: ,Jaki jest
styl naszych czas6w? Jaki panuje w nich poglad na $wiat i zycie? Do
jakiego one dazg ideatu?” [Nawroczynski. 1987, s. 484], Autor Wspotczesnych
pradéw pedagogicznych odpowiadat: ,,Na te pytania trzeba, jak sie zda-
je, odpowiedzieé: nasze czasy nie maja jednego jakiego$ ideatu, lecz
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rozne ideaty przy$wiecajg im obok siebie lub nawet w walce ze soba;
nasze czasy nie wytworzyty jednego pogladu na Swiat i zycie, lecz bar-
dzo duzo rozbieznych pogladéw. Skutkiem tego styl naszych czaséw
polega na réznostylowosci. W tym ich bogactwo, ale i stabo$é¢, polega-
jaca na rozstrzeleniu sit, braku skupienia i syntezy.

Wspotczesna mys$l pedagogiczna, wspotczesne wychowanie sg
wiernym odbiciem tego stanu rzeczy. Nie sg one systemem zbudowa-
nym wedtug jednej mysli przewodniej. Petno w nich zametu i kontra-
stow. Totez kto by chciat doszukaé sie w nich chocby stabych zary-
séw takiej zwartej struktury, jaka moga nakresli¢ historycy
wychowania $redniowiecznego, humanistycznego lub o$wieconego,
opusci rece i powie zniechecony: widze tylko chaos. Nie nalezy jed-
nak by¢ upartym i ciasnym. 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, choéby
to byt porzadek zupelnie nowego rodzaju: nie statyczny, lecz dyna-
miczny; przejawiajacy sie nie w harmonii, lecz w kontrastach” [tamze,
s. 484-485).

Dzisiaj, ponad 70 lat po napisaniu tych stow przez B. Nawro-
czynskiego, uczymy sie ponownie porzadku rzeczywistosci nam
wspoltczesnej. Opisem tej rzeczywistosci, ktérej najistotniejszg ceche
zdaje sie stanowi¢ wielo$¢, zajmujg sie m.in. teoretycy ponowocze-
snosci. Efekt ich wysitkéw poznawczych, ,,Rysowany przez nich pej-
zaz kulturowy nie stanowi jednak harmonijnego obrazu, gdyz kultura
ma swoOj wewnetrzny dramatyzm. Zawiera sie on zaréwno w sprzecz-
nosci miedzy obfitoScig wytwarzanych dobr, obiektéw, idei, a nie-
moznos$cig ich skonsumowania, jak i w trudnosci dokonywania przez
ludzi wyboréw. W tym wiasnie pejzazu poznawczym sytuuje sie pro-
blematyka wielo$ci odmian mys$lenia o edukacji i wielu mozliwych
drég pedagoga-wedrowca, pragnacego uzyska¢ rozeznanie w aktual-
nej sytuacji edukacyjnej” [Rutkowiak. 1995a. s. 23]. Dodam, ze sygnalizo-
wany przez B. Nawroczynskiego chaos staje sie obecnie kategorig
uzywang do opisu edukacji zarbwno w wymiarze mikro-, jak i makro-
spotecznym [zob. np. Rutkowiak. 1996].

Rozeznaniu w wielosci odmian myslenia o edukacji ma stuzyé
mapa konturowa, wyznaczona przez okre$lone kategorie, uznane za
jej punkty orientacyjne. Kategorie te to ,,pewien rodzaj poje¢, a mia-
nowicie - pojecia strukturotwércze o wysokim stopniu ogdélnosci,
sygnalizujgce zarysowo pole okreslonej problematyki. Sg one meryto-
rycznie na tyle wykrystalizowane, ze pole takie wstepnie wyznaczaja.
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a zarazem na tyle niedookre$lone i otwarte - dzieki ich og6lnosci - iz
dajg potencjat umozliwiajacy dalszg penetracje zagadnienia, tgcznie
z budowaniem konstrukcji teoretycznej, osnowga ktérej bytaby dana
kategoria” [Rutkowiak, 1995, s. 184]. Kartograftworzgcy mape wysuwa ele-
menty uznane przez siebie za znaczace, posiadajgce moc teoriotwor-
czg dajac w ten sposOb wyraz whasnym uczuleniom - rozumiejac
przez uczulenie ,wyeksponowanie jakosci, na ktorg «kartograf» juz
jest wrazliwy ze wzgledu na swoje doswiadczenia” [Rutkowiak, 1995a,
s. 25]. Redaktorka Odmian myslenia o edukacji zaktada, ze ,,Kategorie
nie sg (...) dogmatami, a okreslajagc ich kondycje mianem «pulsowa-
nia» sygnalizuje podobienstwo do organizmu, dla istnienia ktorego
znaczgca jest dynamika, zmiana jakosci i objetosci, rytmu, nieregular-
nosci, kurczenia sie i rozkurczania, jako zrodet zyciodajnego napiecia
oraz braku ostrych granic znaczeniowych” [tamze, s. 25].

Zrédiem kategorii tworzacych punkty orientacyjne mapy jest
szeroko rozumiana empiria edukacyjna, ,to, co w niej aktualnie
szczegOlnie zywe i napiete, czemu nadaje sie kategorialng jako$é
z zawierajaca sie w niej potencja tworzenia teorii narastajgcych wokot
kategorii” [Rutkowiak, 1995, s. 184]. Obserwacja stanu dzisiejszej pedago-
giki, widzianej przez pryzmat uczulen Autorki rozwazanej propozycji,
doprowadzita jg do wysuniecia zestawu dziesieciu kategorii jako pod-
staw projektu mapy odmian myslenia o edukacji. Te kategorie to: inte-
lektualizm, praktycyzm, praktycznos¢, przedmiotowo$¢ i technicz-
nos¢, podmiotowos$é, pytajnosé, sakralnos$é, kontekstowos¢, politycz-
nos¢, uprawniona wielo$é.

Poniewaz zestaw ten ,,nie jest pomyslany jako zestaw skonczony
i nieproblematyczny, idzie w nim bardziej o zademonstrowanie moz-
liwosci empirycznego wysuwania kategorii oraz budowania wokot
tych kategorii wielu r6znorodnych teorii edukacyjnych niz o rozstrzy-
ganie o jakosci kategorii uznawanych za znaczgce” [Rutkowiak, 1995,
s. 185], niniejszy tekst mozna potraktowaé jako zamiar wskazania
kolejnego punktu orientacyjnego na mapie odmian myslenia o edukacji.
Obserwujac wspotczesng pedagogike przez pryzmat wiasnych uczulen
dostrzegam, znajdujaca sie aktualnie w my$lowym obiegu ludzi zasta-
nawiajgcych sie nad edukacjg kategorie potocznosci. Przejawy jej
pulsowania scharakteryzuje w dalszej czeSci opracowania. Tutaj
chciatbym natomiast zwrdci¢ uwage na istotng wiasciwos¢ pulsuja-
cych kategorii, ,jako obszarowo Kkrzyzujgcych sie, zachodzacych
na siebie, rozchodzacych sie, czego nie mozna podda¢ zdyscyplino-
wanej logice zakresowych stosunkéw pojec¢, ktére wyznaczajg obszary
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mapy” [Rutkowiak, 19953, s. 45]. Kategorie te oddajg ,,realne myslenie real-
nych ludzi o realnej edukacji dnia dzisiejszego. Sprawg zasadniczg
jest ich komplementamo$¢ oraz parcjalno$¢ mozliwych objasnien nie
ujednoliconego Swiata i waga wysitkéw réznych ludzi w tworzeniu
teorii, z ktorych kazda jest «reprezentatywna» w pewnym kontekscie”
[tamze. s. 45]. Oznacza to, ze takze potoczno$¢ wchodzi w réznorakie
zwigzki z innymi kategoriami tworzacymi mape. Ich przejawem jest
np. zjawisko miksowania form wypowiedzi o edukacji, ,,owocujgce
formami pogranicznymi, eklektycznymi, jezykiem pseudo ijezykiem
para [Rutkowiak, 1994, s. 95].

Przedmiotem zainteresowan Teresy Hotowki stat sie zdrowy
rozsadek, ktory mozna uzna¢ za jeden z przejawdw interesujgcej mnie
potocznosci. Pytajac: ,,Czy istnieje i czym jest zdrowy rozsadek?”
[1986. s. 18], Autorka przyznaje, ze nie ma prawdopodobnie innego
zwrotu odznaczajgcego sie rownie duzg sitg perswazyjna; ,,Petni on
zwykle role ostatecznej instancji we wszelkich dysputach i stanowi
bodaj najskuteczniejszg bron werbalng: odmédwienie komu$ «zdrowe-
go rozsagdku» ma wydzwiek zdecydowanie deprecjonujacy i nieodpar-
cie kojarzy sie z ponizajagcym brakiem czego$, co przystuguje jakoby
wszystkim. Rzadko jednak - jak zwykle w sytuacjach, gdy jezyk stuzy
bardziej manipulowaniu niz informacji - towarzyszy temu refleksja
semantyczna: czym wiasciwie jest Ow konieczny «zdrowy rozsgdek»”
[tamze, s. 13].

Na tre$¢ przywotanej ksigzki mozna spojrze¢ w sposob pozwa-
lajagcy dostrzec pulsowanie kategorii zdrowego rozsadku na przestrzeni
ostatnich Kilku wiekdéw, poczynajac od doktryny prymarnej utomnosci
Franciszka Bacona. Krafcowe bieguny kontinuum pulsowania tworza:
pojmowanie zdrowego rozsadku jako tworu uniwersalnego oraz plura-
lizm zdrowych rozsagdkéw. Jak zauwaza T. Hotowka [1986, s. 91]: ,,Filo-
zofowie wierzyli na og6t w istnienie zdroworozsadkowej wizji Swiata
i w zaleznosci od orientacji badZz lekcewazyli jg jako btedne, irracjo-
nalne, prymitywne, trywialne czy nie do$¢ precyzyjne stadium pozna-
nia, badZ - co zdarzato sie nieporéwnanie rzadziej - usitowali uczyni¢
z niej zarazem ostateczng instancje i niepodwazalny punkt wyjscia, by
zapobiec notorycznej nierozstrzygalnosci probleméw filozoficznych”.
Wiare w istnienie takiej uniwersalnej wizji podwazyt rozwéj nauk spo-
tecznych, zwiaszcza antropologii kulturowe;j.

Do ustalen Autorki Myslenia potocznego powrdce jeszcze
w koncowej czesci tekstu, tutaj natomiast zasygnalizuje, ze pulsowa-
nie tej kategorii (poczawszy od starozytnosci) opisuje takze Stefan
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Zabieglik (1987). W nastepnej czeSci wywodu sprobuje odpowiedziec¢
na postawione wczesniej pytanie o obserwowany brak zainteresowa-
nia pedagogdw tg kategorig oraz okreslenia wobec niej swojego sto-
sunku. Wskaze takze na niektére przejawy pulsowania potocznosci
w pedagogice.

Pedagogizm jako przyczyna braku zainteresowania potocznoscia

Krzysztof Konarzewski, charakteryzujac przed kilkunastoma laty
technologiczne i opisowe spojrzenie na szkole, skonstatowat. ,,«Francuz
mowi, ze Napoleon dzwon klasztornego wychowania zastgpit bebnem -
stusznie; dodam, ze nad duchem wychowania wspdtczesnego cigzy
gwizdek fabryczny» - w takiej metaforze J. Korczak (...) zamknat kilka
stuleci dziejéw europejskiej oswiaty. To samo mogtby powiedzieé o teo-
rii pedagogicznej: od potowy XIX wieku gwizdek fabryczny pobrzmie-
wa tez w wyktadach i ksigzkach o wychowaniu, dyryguje badaniami
o$wiatowymi” [Konarzewski, 1991. s. 7].

Tre$¢ tego - lapidarnego w swej wymowie - cytatu trafnie od-
daje istote pedagogizmu, ktére to pojecie postuzyto Stefanowi Sar-
nowskiemu [1993] do analizy i krytyki rozumu pedagogicznego. Zanim
podejme prébe jego opisu, odwotam sie raz jeszcze do cytowanego
wyzej K. Konarzewskiego, ktory zauwazyt, ze zastepy pedagogow
,ulokowane w katedrach i instytutach pedagogiki, od dwdch stuleci
borykaja sie z podstawowym pytaniem: Jak zorganizowac szkote ija-
kimi postuzy¢ sie metodami, by przy ustalonym poziomie naktaddw
osigga¢ wyniki produkcyjne, tzn. uksztattowaé umysty i uczucia jak
najwiekszej liczby dzieci w sposéb jak najbardziej zblizony do wzorca?
Wynikiem ich prac jest rzeka rozpraw o zasadach nauczania, ktérych
przestrzeganie zwieksza wydajnos¢ szkoty, o najwiasciwszym podzia-
le tresci ksztatcenia na lekcje, lekcji na ogniwa, a ogniw na czynnosci
nauczyciela, o skutecznych i nieskutecznych metodach przekazywania
wiedzy itd.” [Konarzewski, 1991, s. 8]. To technologiczne podejscie, kon-
centrujace sie nie na tym co jest, lecz na tym co powinno by¢ kore-
sponduje z potocznymi wyobrazeniami o pedagogice jako dyscyplinie
naukowej [zob. Hejnicka-Bezwiriska, 1995; Leppert. 1996]. Wyobrazenia te
mieszcza sie w ramach racjonalno$ci instrumentalnej, ktora traktuje
edukacje jako $rodek osiggania danych celOw [Evert, 1993; Giroux 1993].

Refleksja metodologiczna ustanawia standardy racjonalnosci
wiasciwe rozumowi pedagogicznemu wystepujacemu w postaci dyskur-
sywnej. W czasach nowozytnych przybrat on posta¢ nauki. Wiasciwe
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tej ostatniej ,,Dgzenie do totalnosci dyskursywnego rozumu pedago-
gicznego wynika nie tyle z zasad ustalanych przez niego samego, ale
z zasad bardziej fundamentalnych, mianowicie takich, ktore okreslajg
samg istote cywilizacji, w ramach ktorej zyjemy. Cywilizacja ta
szczyci sie mianem «racjonalnej», za$ wraz z nastaniem epoki nowo-
zytnej nazywa jeszcze siebie «naukowg». Wszystko zaczyna preten-
dowaé¢ do bycia «racjonalnym» a takze «naukowym». Czemuz by
miato to ominaé wychowanie i nauczanie?” - pyta S. Sarnowski [1993,
s. 11]. Za najbardziej wyraziste znamie naszej cywilizacji Autor Krytyki
rozumu pedagogicznego uznaje problem wzajemnych relacji miedzy
dwoma typami wiedzy: naturalng i dyskursywng, problem mozliwych
powigzan miedzy teorig i praktyka. Cywilizacja uznajgca siebie za
»-naukowg” przyznaje prymat teorii nad praktyka. Powoduje to, ze
»Rozum pedagogiczny w formie dyskursywnej, pozostajgc w Scistym
zwigzku z samg istotg naszej cywilizacji, bez zenady moze domagac
sie szczegOlnych uprawnied. Moze chcie¢ rzeczy w swym mozliwym
do wyobrazenia ksztatcie wrecz absurdalnej: domagac sie przyznania
szczegoblnych pozycji dla uczonych-pedagogdéw, albo nawet uksztatto-
wania wszystkich ludzi na uczonych-pedagogdw” [Sarnowski. 1993, s. 12].
Postugujac sie rozréznieniem zaproponowanym przez Z. Baumana
[1990] mozna by stwierdzi¢, ze tak pomys$lany rozum pedagogiczny
peini prawodawczg role. Przytoczona charakterystyka technologicznej
aktywnosci pedagogéw w ciggu dwoéch ostatnich stuleci stanowi
dowod potwierdzajacy realizacje tego wyobrazenia.

Zawierajacy opis takiego stanu pedagogizm zostat pomys$lany
jako pojecie analogiczne do zaproponowanego przez Edmunda Husserla
psychologizmu [zob. np. Smoczyriski, 1986]. Oprécz opisu charakterystycz-
nego dla cywilizacji nowozytnej dominowania dyskursywnego rozu-
mu pedagogicznego, pedagogizm zostat pomys$lany takze jako narze-
dzie jego krytyki. Ten aspekt nie bedzie jednak przedmiotem mojego
zainteresowania. Swojg uwage ograniczam do wskazania, ze zjawisko
to stanowi powdd obserwowanego - zwitaszcza w ramach monopeda-
gogiki - braku zainteresowania potocznoscia.

Za S. Sarnowskim [1993, s. 10-11] powtdrze, ze nosiciele dyskur-
sywnego rozumu pedagogicznego byli/sg sktonni mniemaé, iz: ,tylko
oni. czyli zawodowi teoretycy nauczania i wychowania, reprezentuja
na catym obszarze rzeczywistosci pedagogicznej szczep najszlachet-
niejszy, potrafigcy wyda¢ owoce najsmakowitsze, podobnie jako - co
byt juz spostrzegt Sw. Pawet - owoce oliwki hodowanej sg znacznie
stodsze niz owoce oliwki rosnacej dziko.
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Oczywiscie istniejg powazne racje, aby przedktadaé owoce oli-
wek hodowanych nad owoce oliwek rosngcych dziko. Te same racje
przemawiaty za tym, aby mozliwie szeroko upowszechnia¢ 6w rozum
pedagogiczny specjalnie hodowany, zastepowac¢ nim rozum naturalny.
Proces ten z pewnos$cig posiada rézne stopnie zaawansowania: moze
chodzié tylko o fakt wspomagania jednego przez drugi, ale moze cho-
dzi¢ takze o zastepowanie jednego przez drugi. Ostatnie, tj. catkowite
zapanowanie rozumu pedagogicznego w jego wydaniu dyskursywnym
musi sie wyda¢ celem godnym realizacji, chociaz takze wzbudzaé
oczywisty niepok6j”.

Tres¢ tego cytatu, odzwierciedlajgca odmienne sposoby uktada-
nia stosunkéw pomiedzy rozumem naturalnym a rozumem dyskur-
sywnym opisuje - w moim przekonaniu - jeden z istotnych przeja-
woéw pulsowania potocznosci w pedagogice. Podobng opozycje
uchwycit K. Konarzewski [1988], charakteryzujagc konsekwencje
mys$lenia o pedagogice w kategoriach zadania. System wiedzy przy-
bierajacy posta¢ pedagogiki celow jest pomyslany jako zewnetrzna,
potencjalna Swiadomo$¢ wychowawcdéw. W przekonaniu tworcow ma
on dostarcza¢ odpowiedzi na trzy pytania: co?, po co?, jak? Rozumo-
wanie takie doprowadza jednak do watpliwosci, bowiem skoro ,,$wia-
domos$¢ wykonawcy zadan wychowawczych nie jest pustym polem
czekajagcym na pedagogicznego siewce to wypada stwierdzi¢, ze
pedagogika nie tyle tworzy te S$wiadomos$¢, co jg uprawomocnia
lub przeksztatca. Jesli uprawomocnia tylko, to jest zasadniczo zbedna,
méwi bowiem to, co ludzie i bez niej wiedzg. JeSli za$ przeksztatca,
to popada w konflikt z tym, co ludzie wiedzg. Trzeba wdéwczas zapy-
tac, jakimi atutami dysponuje pedagogika w tym konflikcie, tzn. w ja-
kim stopniu i w jakich warunkach »zewnetrzna« $wiadomosé przez
nig skonstruowana moze sta¢ sie Swiadomoscig rzeczywistych
wychowawcOw” [Konarzewski, 1988. s. 114]. Autor tej diagnozy konkludo-
wat: ,,Klasyczna odpowiedz na to pytanie odwotuje sie do sankcji na-
uki: pedagogika jest zadaniem opracowanym naukowo i dlatego trze-
ba jej da¢ pierwszenstwo przed zadaniami powstatymi na gruncie
wiedzy potocznej” [tamze. s. 114]. Taka odpowiedz jest mozliwa jedynie
w okresie ortodoksji, gdy pedagog jest wedrowcem jednej drogi
poznawczej. Ci, ktorym przyszto podrézowac¢ po edukacyjnych szla-
kach w latach 90. XX wieku i nastepnych takiego komfortu zostali
pozbawieni.
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Heterogenicznos¢ jako pogranicze pedagogiki i potocznosci.
Teoriotworcza moc potocznosci

Wspotczesny nam czas zwrotu formacyjnego, przejscia od
monocentrycznego do policentrycznego tadu spotecznego ,,zbiega sie
ze Swiatowym przewrotem kulturowym, ktérego wyrazem jest dys-
kurs modernizmu z postmodernizmem. Naczelna teza tego dyskursu
odnosi sie (...) do kwestii wielo$ci widzianej jako «ontologia teraz-
niejszosci» przeciwstawna wobec ontologii «Wielkich Narracji», sta-
nowiacych idee okre$lajgce autorytatywnie pewnajakos$¢ rzeczywisto-
$ci” [Rutkowiak 1995a. s. 8]. Jedng z Wielkich Narracji okresu ortodoksji
byta Nauka. W przypadku pedagogiki zaobserwowa¢ mozna byto
szczego6lng sytuacje, okreslong przez S. Sarnowskiego stowami: ,,Jesli
zjawisko pedagogizmu wystepuje juz na obszarze dziatania naturalne-
go rozumu pedagogicznego, jakze ono musi sie rozrosngé, gdy zosta-
nie dotgczony rozum pedagogiczny w wydaniu dyskursywnym, czyli
pod postacig nauki. W dodatku jesli 6w rozum faktycznie naukg nie
jest, a mimo to za nig uchodzi” [1993, s. 16].

Przejawiane przez dyskursywny rozum pedagogiczny roszczenie
do sprawowania prawodawczej roli zaowocowato panpedagogizmem,
przybierajgcym np. posta¢ utopijnego postulatu spoteczenstwa
wychowujgcego. Zauwazy¢ jednak nalezy, ze ,Nie znamy spote-
czenstw nieedukujacych. Prawie wszystkie kontakty miedzy ludzmi
i miedzy instytucjg a cztowiekiem majg charakter edukacyjny,
bowiem towarzyszy im intencja, niekoniecznie uswiadomiona w roz-
winietej postaci, dokonania zmian w jednostce - partnerze interakcji.
Partner ma uzyska¢ wiarygodnos$é, korzystny obraz drugiego, ma bac
sie, lubi¢, nienawidzie¢, zachowac sie tak a tak teraz i podobnie
zachowac sie w przysztosci. Utopijnos$é tedy polega na przekonaniu,
ze organizatorem wszystkich wptywow edukacyjnych moga stac sie
instytucje o$wiatowe, a wiec w ich doskonaleniu nalezy upatrywaé
podstawy takiej pewnosci, albo, ze wszystkie wigzace wplywy
wychowawcze zbierze sie w jeden nurt, w jedng nakierowany strone”
[Kruszewski, 1985, s. 18].

Zgtaszanej propozycji potraktowania potocznosci jako pulsuja-
cej kategorii pedagogicznej nie nalezy pojmowac jako jeszcze jednego
przejawu Wielkich Narracji, tym razem tego wiasciwego. Czynie to
zastrzezenie, poniewaz wspomniana na poczatku witasciwos¢ potocz-
nosci, polegajaca na zapewnianiu spdjnosci symbolicznego uniwer-
sum jednostki, mogtaby wskazywaé na ontologiczng oczywistos¢ tej
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kategorii. Taki wniosek mozna takze wysnu¢ z analizy zdroworozsad-
kowego pojmowania wiedzy, zgodnie z ktdrg ,,«Wiedza» to co$, co
jest ustalone raz na zawsze. Je$li pewne przesSwiadczenia czy teorie
zdajg sie by¢ réwnoprawne, zdrowy rozsadek desperacko upiera sie
przy ktérej$ z nich badZ odrzuca je w catosci jako «fatszywe». Nara-
stajgca zgoda na staty margines ignorancji i tolerowanie réznych ob-
razOw S$wiata przez nauke sprawia, ze coraz czesciej z gniewem sie od
niej odwracamy szukajac «wiedzy» w rozmaitych namiastkach religii
i w innych formach poznawczych, ktére podzielajg zdroworozsadkowe
zatozenie, ze istnieje jaki$ ostateczny schemat, do ktérego da sie
sprowadzi¢ wszystko” [Hotéwka. 1986. s. 181]. Interesujgce bytoby odwo-
tanie sie w tym miejscu do fenomenologii Edmunda Husserla, zawiera-
jacej m.in. charakterystyke naturalnego nastawienia [zob. np. Palikot, 1991].

Propozycja tu rozwazana jest jedynie probg dostrzezenia tego
wymiaru, ktéry S. Sarnowski okre$la jako rozum pedagogiczny w po-
staci naturalnej, bedacy udziatem wiasciwie kazdego cztowieka. Jak
zauwaza przywotywany juz wielokrotnie Autor Krytyki rozumu peda-
gogicznego: ,,Nie trzeba (...) angazowac specjalnej przenikliwosci,
aby stwierdzi¢, ze nauczanie i wychowanie sg tego rodzaju typami
aktywnosci, ktore dla ludzi (moze nie tylko dla nich) sg chyba naj-
powszechniejsze. Wynika to z nader oczywistych wymiaréw ludzkiej
egzystencji, mianowicie odnoszenie sie do niej faktow powszechnej
przemijalnosci i zarazem trwania, a wiec nieustannej wymienialnosci
poszczegOlnych egzemplarzy gatunku «cztowieka» i ciggtosci jego
samego - ciggtosci nie tylko w wymiarze biologicznym, ale takze kul-
turowo-cywilizacyjnym. Wiasciwie wszyscy doros$li cztonkowie po-
pulacji ludzkiej - chociazby wtedy, gdy wystepuja w roli rodzicow,
ale takze poprzez spetnianie innych funkcji spotecznych - sgjak naj-
powazniej wychowawcami a takze i nauczycielami, tym samym nosi-
cielami rozumu pedagogicznego w jego naturalnej postaci” [1993, s. 10].

Ten oczywisty - wydawac¢ by sie mogto - fakt jest przez peda-
gogike systematycznie zapoznawany. W swej samowiedzy wcigz
ucieka ona od Swiata przezywanego (Lebenswelt), powtarzajgc w ten
sposdb biad racjonalizmu, ktéry wedtug E. Husserla polegat na tym,
»1Z nauki w swoim dazeniu do prawdy obiektywnej usitujac poza owg
potoczng naoczno$¢ wykroczyé - prawdy wzgledne zastapi¢ prawda-
mi bezwarunkowymi, przezwyciezy¢ to, co subiektywne i dotrze¢
do bytu samego w sobie, zapominajg iz muszg odwotywac sie do
Swiata przezywanego. A on jest ostatecznym zrddiem pierwotnych
oczywistosci i potwierdzenia, jest podtozem, na ktérym budowane jest
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obiektywno-naukowe poznanie” [Krasnodebski, 1991, s. 52]. Ucieczka
pedagogiki od Lebensweltu powoduje, ze ,Nie tylko, iz nie rozumie,
ze sama jest jedng z mozliwych jego form, ale takze nie chce go pod-
da¢ rozumiejacemu namystowi, co wszak dla wychowania jest sprawga
pierwszorzednej wagi. W miejsce namystu nad tym, co jest, zajmuja
sie tym co by¢ powinno. Tyle tylko, ze owa «powinno$¢» jako$ nigdy,
mimo usilnych zabiegéw pedagog6w, nie moze sie urzeczywistnic”
[Folkierska. 1991, s. 45-46]. Mozna takze stwierdzi¢, ze pedagodzy-
profesjonalisci nie r6znig sie w tym zakresie od tzw. Szarego Czto-
wieka, przejawiajacego powinnosciowy sposéb myslenia o pedagogi-
ce i wychowaniu [zob. Leppert, 1997].

Wszystko to sprawia, ze ,,Pedagogika bywa postrzegana jako
dos$¢ paradoksalna przestrzen wypowiedzi, jako raczej dziwne stano-
wisko w Swiecie spotecznych i akademickich dyskusji. Z jednej strony
trudno jest znalez¢ ludzi spoza jej profesjonalnych kregow, ktérzy
traktowaliby ja powaznie; niezbyt liczg sie z jej tezami ministrowie
edukacji, nauczyciele czy rodzice. Z drugiej - jest w niej co$ ztowro-
giego, jakis kolonialny zamyst, jaki$ niedoméwiony, niedokonczony
projekt panowania nad ludzkimi umystami, ktéry wywotuje lek przed
pedagogicznym dozorem” [Szkudlarek, 1995, s. 41].

Pedagogizm, stanowigcy forme kontroli spotecznej wiasciwg dla
nowoczesnych spoteczenstw Europy, ukonstytuowat sie w epoce
oswiecenia, ,,w charakterystyczny sposob «kolonizujgc» mechanizmy
wychowania naturalnego i zawtaszczajac je dla celéw konstruowania
okreslonego typu spoteczenstwa” [tamze. s. 43]. Celowi temu doskonale
postuzyta naukowa pedagogika, ktora - poza uprawomocnieniem kon-
troli - zastaniata tez jej polityczny charakter. Upraszczajagc mozna by
stwierdzié, ze witasciwa ortodoksji monopedagogika korespondowata
z monocentrycznym typem tadu spotecznego.

Relacja pedagogizm - pedagogika skomplikowata sie - by¢
moze wbrew oczekiwaniom i przypuszczeniom niektérych oséb - nie-
zmiernie po upadku autorytarnego porzadku. Powtorze za Tomaszem
Szkudlarkiem: ,,Moze jest to paradoks, ale pozorne odpolitycznienie
edukacji po upadku autorytarnej wiadzy socjalistycznego panstwa
stwarza sytuacje, w ktdrej pedagogika - po to, by mogta z minimalng
chocby trafnoscig rozpoznawac otaczajace nas zjawiska edukacyjne
stoi wobec potrzeby niestychanego wyczulenia i ogromnej kompetencji
w rozpoznawaniu sfery politycznosci. Sfera ta bowiem radykalnie
poszerza swoj obszar, jednocze$nie tracagc swa dotychczasowg wyrazi-
stos¢. W miejsce dotychczasowego dychotomicznego podziatu na
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rzgdzacych i rzgdzonych pojawia sie bowiem szereg sfer publicznego
dyskursu ksztattujgcych charakter zycia zbiorowego, w ktérych kwe-
stie dotychczas chronione przed ingerencjg policyjnego panstwa (jak
kultura, nauka, problemy S$rodowiska lokalnego, praca domowa czy
rozrywka) zyskujg swoje «pozytywne» (w odréznieniu od dotychcza-
sowych opozycyjnych) artykulacje; ich polityczny charakter bardzo
powoli dociera do spotecznej Swiadomosci” [1995, s. 46].

Argumentacja Autora cytatu przekonuje mnie, ze uczulenie
pozwalajace zasugerowa¢ pojmowanie potocznosci jako pulsujacej
kategorii jest zasadne. Jak wskazujg analizy teoretykdw postmoderni-
mu [zob. np. Szkudlarek, 1993; Melosik, 1995], rozproszony nadzor Wszystkich
nad wszystkimi dokonuje sie poprzez funkcjonowanie demokratycz-
nych spoteczenstw konsumpcyjnych. Jak zauwaza Zbyszko Melosik:
»Podstawowaq kategorig ideologii konsumpcji jest przyjemno$é. O ile
w przesztosci obowigzujgca doktryna purytanizmu propagowata zycie
ku chwale Boga, a osobiste cechy cztowieka stanowity «kapitat» dla
madrej inwestycji, dzi§ obowigzkiem obywatela jest «przyjemnosc
i rado$¢». Wspotczesny cztowiek - konsument ma wiec poszukiwac
i urzeczywistnia¢ przyjemnosci, a takze ma by¢ szczesliwy, uwodza-
cy/uwodzony, uczestniczacy, euforyczny i dynamiczny. Coraz mniej
czasu poswieca on pracy zawodowej, zorientowany jest natomiast na
«tworzenie osobistych potrzeb» i «osobistego dobrobytu». Musi by¢
wiec ciggle gotowy do aktualizowania swojej zdolnosci do konsump-
cji. Nie ma prawa nie by¢ konsumentem, bowiem moze woéwczas
zostac uznany za aspotecznego™ [1995, s. 195-196].

Konsumpcja, reklama, moda, kultura popularna, muzyka mio-
dziezowa, wiedza potoczna to niektore wspdiczesne, rozmyte obszary
pulsowania potocznos$ci. Ich rozpoznawanie wymaga posiadania
dwdch sprawnosci, okreslanych jako orientowanie sie i kompetencja
interpretacyjna. Zdaniem J. Rutkowiak, ,Polaczenie tych dwdch
«sprawnosci» mogtoby stworzy¢ catos¢, w ktorej dzieki orientacji
podmiot dociera do okre$lonego punktu widzenia, a dzieki interpreta-
cji drazy go, co nie oznacza konica drogi poznawczej, tylko jej etap,
prowadzacy do uzyskiwania dalszej orientacji” [1995a. s. 24].

Na wykonanie czeka zadanie doktadniejszego opisania przeja-
wow pulsowania potocznosci w pedagogice. Za punkt odniesienia zrodto
inspiracji mogg postuzy¢ istniejagce juz mapy, np. metadyskursywna
mapa spotecznosci dyskursywnych w ostatnich badaniach nad zmiana-
mi edukacyjnymi [Paulston, 1993]. Opisujagcy mozliwosci postmoderni-
stycznej kartografii krytycznej Roland G. Paulston i Martin Liebman
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przyznaja, ze ,roznorodne struktury edukacyjne i systemy wiedzy moga
zosta¢ odtworzone w jednej czy wielu mapach - w obrazach spotecznej
kartografii, w ktdrej przestrzen mapy spotecznej odzwierciedla wptyw
zmian spotecznych na przestrzen realng” [199%, s. 237].

Poszukujac wspdlnej dla pedagogiki i potoczno$ci ptaszczyzny,
pogranicza [zob. Witkowski, 1991], na ktérym sie one spotykaja pragne
wskazaé na heterogenicznos¢. Wiasciwos¢ ta stanowi - w moim prze-
konaniu - o teoriotwoOrczej mocy potocznosci w sytuacji, gdy skazani
jestesmy na wielo$é. Przekonanie to podziela takze T. Szkudlarek,
stwierdzajac: ,,Jak dotad, dazenie do jednoznacznosci - wyrazajace sie
w uporczywym poszukiwaniu paradygmatu teoretycznego, w daze-
niach do ustabilizowania odrebnego jezyka naukowego, okre$lenia
specyficznej metody, w poszukiwaniach metafizycznych badz ideolo-
gicznych fundamentow - nie przyniosto zadnych sensownych rezulta-
tow. Wypada wiec uznac heterogenicznos$¢ za statg ceche pedagogicz-
nego usytuowania - i nauczy¢ sie ja wykorzystywac jako czynnik
sprzyjajacy mysleniu o wychowaniu” [1995, s. 47].

Zgodnie z wcze$niejszg zapowiedzig powracam na zakonczenie
do ustalen T. Hotéwki, ktora opisujac pulsowanie mys$lenia potoczne-
go sformutowata w konkluzji kilka pytanh wraz z ,heterogeniczng”
odpowiedzig na nie. Oto one: ,,Czymze wiec jest ostatecznie zdrowy
rozsadek? Zbiorem elementarnych prawd (bez wzgledu na to, co za
«prawde» uznamy) czy zbiorem idola tribus? Proto-naukg czy jej
przeciwienstwem? Zaczynem filozofii, kamieniem probierczym
powstajgcych doktryn czy stanowiskiem antyfilozoficznym? Pewnym
Swiatopogladem czy luznym zbiorem nieskoordynowanych idei i wy-
obrazen? Czyms, czego nie da sie wypowiedzie¢, czy tez czyms, co
otwarcie deklarujemy? Uniwersalng pierwotng wizjg rzeczywistosci
czy raczej tworem bezustannie ewoluujgcym i zréznicowanym wedle
parametrow geograficznych oraz spotecznych? Ucielesnieniem prak-
tycyzmu czy swoistg metafizykg? Wiedzg czy pseudowiedzg? Uczciwa
odpowiedz moze by¢ chyba tylko jedna: kazda z tych rzeczy
po trochu. Zdrowy rozsadek jest catoScig heterogeniczng, na ktorg
skladajg sie przekonania o rozmaitej genezie, niejednorodnym stopniu
wyartykutowania i prawomocnosci, a takze petnigce wielorakie funkcje;
przekonan, dla ktérych nie ma zadnego wspd6lnego mianownika poza
tym, ze towarzyszy im poczucie catkowitej oczywistosci i ze Kieruje-
my sie nimi jako podstawga codziennych dziatan” [Hotéwka. 1986, s. 173].

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