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Wzbogacajgce wiedze osobistg procesy nauczania i ucze-
nia sie zachodzg nie tylko w trakcie doswiadczania Swiata i ob-
cowania z ludzmi na co dzien, lecz rowniez mogq przekraczac
I —w pewnym sensie sztucznie — rozszerzac bezposrednie zdo-
bywanie wiedzy. Nauka przez doswiadczenie i obcowanie jest
realizowana jako integralny moment innych czynnosci czy to
indywidualnych, czy spotecznych, takich jak: praca, zycie mo-
ralne, udziat w dziataniach politycznych, spetnianie praktyk re-
ligijnych itp. W przeciwienstwie do tego, na uczenie sie roz-
szerzajgce zakres doswiadczenia i interakcji osobowych nie
ma miejsca ani czasu w zyciu codziennym, musi wiec by¢ ono
przekazywane przez specyficzne czynnosci dydaktyczne, two-
rzace lekcje jako wyodrebniony obszar pedagogicznej praxis?,
odrozniajacy sie od innych typow dziatania pedagogicznego.

Wychowawcza funkcja nauczania jest gwarantowana w zy-
ciu codziennym w znacznym stopniu przez Scistg zaleznosc za-
chodzacg miedzy uczeniem sie a dziataniem. Takiej pewnosci
nie ma juz jednak w ,sztucznym” rozszerzaniu doswiadczenia
i obcowania. Dlatego pytanie, co nalezy rozumie¢ pod pojeciem

* Referat wygtoszony podczas Ogolnopolskiej Konferencji Naukowej ,Her-
bart znany i nieznany. W dwusetng rocznice wydania Pedagogiki ogdlnej”, ktéra
odbyta sie w Instytucie Pedagogiki im. $w. Jana Bosko Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego dnia 16 listopada 2006 r.

' Pojecie praxis D. Benner wyjasnia nastepujgco: ,Zawsze ma (ono — dop.
D.S.) podwéjne znaczenie: po pierwsze, oznacza mozliwos¢ stworzenia cze-
go$ dzieki podejmowaniu aktywno$ci i dziatania, czyli w sposéb intencjonalny;
po drugie jednak, oznacza réwniez konieczno$é, na ktérg odpowiada praxis,
prébujgc odwrécic zty los lub przezwyciezy¢ kryzys doswiadczany przez czto-
wieka”. Por. D. Benner, Pedagogika ogoina, dz. cyt., s. 128. Poniewaz w jezyku
polskim praxis bywa niewtasciwie ttumaczona jako praktyka lub doswiadczenie,
w dalszej czesci zostanie zachowany pochodzacy z jezyka greckiego termin
praxis, ktérym postuguje sie autor (przyp. thum.). 1 2 9
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herbartowskiego nauczania wychowujgcego, narzuca sie nie-
odparcie wszedzie tam, gdzie procesy ksztatcenia zachodzg
w sytuacji wyobcowania z kontekstu zyciowego i sg umiejsco-
wione w specjalnie do tego celu powotanych instytucjach szkol-
nych. ,Sztuczna” nauka nie wywiera tutaj ksztatcgcego wptywu
w oparciu o zasade jednosci uczenia sie i dziatania, lecz musi
by¢ zagwarantowana w zupetnie inny sposaéb.

1. Koncepcja nauczania wychowujgcego Herbarta?

J.F. Herbart rozwingt nowoczesng koncepcje nauczania, kto-
re jest zarazem wychowujgce i ksztatcgce3. Dokonuje sie
W nim rozszerzenie codziennego doswiadczenia i obcowania
przy jednoczesnej rezygnacji z teleologicznych zatozen przed-
nowozytnej nauki. Swojg koncepcje zaprezentowat w drugiej
ksiedze Pedagogiki ogdlnej*. Wynikajgce z niej nowe okresle-
nie zadan i mozliwosci nauczania-uczenia sie w szkole obrazo-
wo przedstawia nastepujacy rysunek:

Rys. 1. Zadania nauczania wychowujgcego wedtug Herbarta

(3) nauki
rozszerza (1) codzienne
doswiadczenie do 4) sztuki
(5) polityki
rozszerza (2) obcowanie
z innymi ludzmi do
(6) religii

2 Srodtytuty pochodzg od ttumacza (przyp. thum.).

3 Por. D. Benner, Die Pddagogik Herbarts. Eine problemgeschichtliche Ein-
flihrung in die Systematik neuzeitlicher Pddagogik, Weinheim und Miinchen.

4 J.F. Herbart (1806/1965), Allgemeine P&dagogik, aus dem Zweck der Er-
ziehung abgeleitet, wydanie polskie: tenze, Pedagogika ogdlna wywiedziona
z celu wychowania, ttum. T. Stera, przedmowa i opracowanie D. Stepkowski,
Warszawa 2007.
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Jak wyraznie widac, doswiadczenie i obcowanie nie zanika-
ja, ale przechodzg odpowiednio w nauke i sztuke oraz polityke
i religie, zachowujgc swoje sfery oddziatywania. Na tej podsta-
wie Herbart wyodrebnit szeS¢ typow zainteresowan, ktore rozu-
miat w sensie inter-esse, czyli wskazowek dla myslenia i kate-
gorii przedmiotowych®. Typy te przedstawia kolejny rysunek.

Rys. 2. Typologia zainteresowan wedtug Herbarta

(1) doswiadczenie (2) obcowanie
codzienne z innymi
(3) wspotczesna (4) sztuka (5) polityka (6) religia
nauka

Herbart, opisujac formy wiedzy, ktére w dydaktycznie po-
prawny sposéb nalezy przekazac, ustanawia w miejsce kos-
mologicznego pojecia natury, ktérym postugiwata sie przedno-
wozytna nauka, hipotetyczno-matematyczne ramy porzadku
wprowadzonego przez nowozytnosc¢, antyczng zas$ filozofie po-
lis zastepuje nowozytng etykg skoncentrowang na cztowieku.
Wyznaczajgc nauczaniu zadanie rozszerzania doswiadczenia
| obcowania, ktadzie ponadto nacisk na dwa problemy. Pierw-
szy z nich — rozszerzenie codziennego doswiadczenia Swiata —
koncypuje w ten sposéb, iz przejscie od potocznego czy przed-
naukowego doswiadczenia nie prowadzi wytgcznie do wiedzy
naukowej, lecz takze — niejako réwnolegle — do form doswiad-
czenia estetycznego, jakie lezg u podstaw nowoczesnych dziet
sztuki. Ich cechg charakterystyczng jest to, ze w przeciwien-
stwie do sztuki starozytnej nie nasladujg $wiata, lecz przedsta-
wiajg go w nowy, przetworzony dzieki refleksji sposéb.

Podobnie postepuje Herbart w odniesieniu do obcowania
z ludzmi, ktoére jest drugim problemem nauczania wychowu-
jacego. Nowozytne nauczanie, ktére ma by¢ zarazem wycho-

5 Por. tamze.
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wujgce i ksztatcgce, powinno prowadzi¢ uczniow poza grani-
ce wyznaczone przez ich pochodzenie i zwiekszac ich wiedze
praktyczng przez studia historyczno-spoteczne, ktére uzdolnig
ich do aktywnego udziatu w interpretacji, ocenie i zmianie sto-
sunkow spoteczno-politycznych. Rownolegle do tego, zada-
niem nauczania jest otwieranie tradycyjnych, okreslonych dla
danego wyznania form partycypacji w sprawowaniu kultu i zy-
ciu religijnym na religijno$¢ ponadkonfesyjng tak, aby w przy-
sztosci praxis religijna mogta by¢ realizowana zarébwno w ra-
mach wtasnego wyznania, jak i we wspolnocie z innymi.
Hipotetyczno-spekulatywne formy wiedzy, ktére wyrozniajg
nowozytny model nauki, majg, zdaniem Herbarta, te same pra-
wa, co sztuka nowoczesna, ktéra stanowi w nauczaniu odreb-
ny obszar tematyczny powstaty dzieki estetyce odwotujgcej sie
do refleksji. W ten sposéb Herbart stara sie zapobiec hiposta-
zowaniu naukowego pojecia Swiata jako jedynego racjonalne-
go okreslenia rzeczywistosci. Podobnemu celowi stuzy podwoj-
ne ukierunkowanie nauczania dotyczgcego obcowania, ktore
zwraca sie ku tematom politycznym i religijnym. Dzieki temu
dorastajgcy mtody cztowiek uczy sie dostrzegac problemy ludz-
kosci nie tylko w wgskim zakresie jego wiasnej moralnosci, lecz
takze w zakresie probleméw ogolnopolitycznych. Ma to rozwi-
ja¢ w nim swiadomos¢, iz do ludzkiej praxis nalezg nie tylko
kwestie etyczne i polityczne, lecz réwniez religijne oraz te, ktore
odnoszg sie do osobistego horyzontu motywacyjnego.
Rozszerzanie doswiadczenia iobcowania, ktére Herbart
wskazat jako problemy nauczania wychowujgcego, dzieli sie
wiec nie na cztery, lecz na szeS¢ obszarow. Zgodnie z tym,
szkolne nauczanie iuczenie sie ma u dorastajgcych posze-
rza¢ horyzont doswiadczenia przednaukowego, docierajgc do
dziedzin nauki i sztuki, codzienne obcowanie z ludzmi za$ od-
nosi sie do sfery polityki i religii. Tym niemniej doswiadczenie
nie moze rozptyngé sie w nauce i sztuce. Podobnie obcowa-
nie nie przechodzi w polityke i religie. Oba typy zainteresowan
zachowujg swojg tozsamosc¢ jako szczegoblne sfery codzienne-
go doswiadczenia Swiata i miedzyludzkiego uczestnictwa. Na
tej podstawie w nauczaniu wychowujgcym da sie wyodrebni¢
dwa szeregi. Tworzg je kazdorazowo trzy typy zainteresowan.
Sg to odpowiednio: doswiadczenie — nauka — sztuka; obcowa-
nie — polityka — religia. Nalezy przy tym podkresli¢, ze, zdaniem
Herbarta, uczacy sie nie powinien rezygnowac ze sfer doswiad-
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czania i obcowania, lecz rozszerzac je, poruszajgc sie niejako
po okreznej drodze, jakg prowadzi go nauczanie wychowujg-
ce, albowiem tylko w ten sposéb moze osiggng¢ umiejetnosc
myslenia i dziatania, ktéra zostata scharakteryzowana przez
szeSC¢ dziedzin wielostronnego zainteresowania. Rozszerzony
przez nowozytne nauczanie krgg myslowy wyroznia sie tym, ze
zebrane w nim wiadomosci i umiejetnosci nie ograniczajg sie
do wiedzy pochodzacej z bezposredniego doswiadczenia i ob-
cowania, lecz bazujg na dwoch triadach: doswiadczenie — na-
uka — sztuka oraz obcowanie — polityka — religia.

2. Charakterystyka nowoczesnego nauczania
wychowujgcego

Na podstawie tego, co zostato wyzej powiedziane, nalezy
stwierdzi¢, ze celem nowoczesnego nauczania jest rozsze-
rzanie w kazdym dorastajgcym doSwiadczenia i obcowania do
mozliwie najwiekszej wielostronnosci zainteresowan i uzdolnie-
nie w ten sposéb wszystkich cztonkéw miodego pokolenia do
wspoétdziatania w ogoélnoludzkiej praxis?®.

Z metodologicznego punktu widzenia takie nauczanie wy-
roznia to, iz szuka sie w nim mozliwosci zwielokrotnienia posia-
danych juz wiadomosci z dziedziny codziennego doSwiadcze-
nia Swiata i miedzyludzkiego obcowania przez spontaniczne
i receptywne czynnosci poznawcze, do ktorych uczniowie sg
zachecani i motywowani.

Od strony treSciowej nauczanie wychowujgce charakteryzu-
je sie tym, ze szeregi czynnosci nauczania i uczenia sie, kto-
re majg rozszerzyc¢ praktyczne przyswajanie wiedzy z doswiad-
czenia i obcowania, sg czasowo uporzgdkowane nie wedtug
kryterium ,przed” czy ,po”, lecz ,rownoczeénie”. Stad tez za-
daniem nauczania jest ,relatywizowanie” (od tac. relatio, czyli
wiez, zwigzek) obu szeregdw zainteresowan bez ambicji usta-
nowienia ogolnej teleologii ludzkiej wiedzy.

W koncu, ze wzgledu na aspekt instytucjonalny analizowany
rodzaj nauczania wyrdznia sie tym, ze nie wynika on ani z mo-

6 Przez ogodlnoludzkg praxis D. Benner rozumie sze$¢ podstawowych zja-
wisk tworzgcych ludzkie wspétistnienie, ludzkg ,koegzystencje”: ekonomie, ety-
ke, pedagogike, polityke, sztuke i religie. Por. D. Benner, Pedagogika ogdina,
dz. cyt., s. 123.
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delu bezposredniego uczenia sie z doswiadczenia i obcowania,

ani ze starozytnego modelu prostego ,wznoszenia sie” (gr. epa-

goge) do wiedzy pewnej, lecz respektuje zréznicowanie form
wiedzy i stanowi wprowadzenie do nich na drodze refleksiji.

Przedstawione tutaj mysli chciatbym unaoczni¢ na pewnym
przyktadzie. Pochodzi on od Helmuta Heida, profesora nauk
o wychowaniu z Ratyzbony. Pewnego razu w rozmowie ze
mng wspominat on swoje czasy szkolne; uczeszczat do wiej-
skiej szkoty w Eifel, krainie historyczno-geograficznej potozo-
nej niedaleko Kolonii. Praxis pedagogiczng panujgcg wéwczas
(przetom lat 40-tych i 50-tych minionego stulecia) H. Heid opi-
sywat mniej wiecej tak: nauczanie odbywato sie w kilku klasach
jednoczes$nie. Nauczyciel, omawiajgc z uczniami klas 4-8 temat
,Swiatto”, wychodzit od konstrukcji przedmiotu nauczania, ktéra
obejmowata wiele aspektow tego fenomenu: strone naturalng
i techniczng, znang z doswiadczenia potocznego i naukowa,
aktualng i historyczng, estetyczng i religijng. W ten sposob na
lekcji o Swietle mowito sie o:

1. formach Swiatta naturalnego: Stoncu, Ksiezycu, gwiazdach,
btyskawicy, zorzy polarnej, wschodzie, zenicie i zachodzie
Stonca;

2. formach Swiatta sztucznego: od $Swiecy poprzez lame gazo-
wg az do elektrycznosci;

3. estetycznym znaczeniu $wiatta na przyktadzie obrazéw czy
pomnikow;

4. religijnym aspekcie Swiatta, na przyktad o krzaku gorejgcym
na Gérze Syna;j;

5. historycznych przeksztatceniach swiatta, na przyktad przed
i po wynalezieniu elektrycznosci;

6. metaforycznym znaczeniu Swiatta, na przyktad o pojeciu
Oswiecenia.

W tym przedsiewzieciu od strony tematycznej, byty zaanga-
zowane: fizyka i psychologia, historia i sztuka, literaturaii religia.
Uczniowie sami wyszukiwali w leksykonach i encyklopediach
wiadomosci, ktére umozliwityby im udzielenie odpowiedzi na
pytania zwigzane ze Swiattem. Dlatego tez przegladali albumy,
aby poznac dzieta sztuki, ktérych mozna by uzyC jako najlep-
szych przyktaddéw przy omawianiu okreslonego zagadnienia.

Tematycznemu otwarciu — jak bym to wyrazit — towarzyszy-
to otwarcie metodyczne, ktore jest warunkiem umozliwiajgcym
uczniom zmierzenie sie z zagadnieniem. Pytanie odnosnie do
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metody nauczania nie brzmi bowiem po prostu: jak przyblize
uczniom to, czego majg sie nauczyc, lecz: w jaki sposéb moz-
na by nawigzac¢ do pytan i dotychczasowych doswiadczen, kto-
re uczniowie posiadajg odnosnie do Swiatta, aby wykorzystac
je do pogtebienia ich wiedzy, oraz: jakie pytania mogg stanowic
okazje do tego, zeby uczniowie chcieli sami dalej pracowac nad
rozszerzeniem swojego kregu poznawczego?

Zarbéwno temat, jak i nauczanie majg swoje wymagania insty-
tucjonalne. W tamtych czasach srodkéw dydaktycznych i mate-
riatdbw na temat Swiatta nie mozna byto tak tatwo znalez¢. Nie
byto ich ani we wsi, ani w zadnym z doméw ucznidéw, ani tez na
ulicy. Dlatego nauczyciel udostepniat swojg wtasnag biblioteczke
domowa, uzyczajgc ksigzek, a nierzadko tez wtasnego pianina.
Poza tym uczniowie zajmowali sie tematem nie tylko podczas
godzin nauki szkolnej, lecz réwniez popotudniami. Mozna by
powiedzie€, ze cata wie$ byta zaangazowana w problematyke
zajec. O swietle dyskutowato sie nie tylko w szkole, lecz takze
w domach rodzinnych, na przykfad o tym, jak wygladato zycie
bez elektrycznosci, jak artysci przedstawiajg btyskawice, jak na
przyktad w muzyce czyni to Beethoven w swojej symfonii Pa-
storalna czy w operze Wolny strzelec.

Nauczanie, o ktérym opowiadat H. Heid, nie musiato kon-
kurowaé z telewizjg ani kinem. Ale nie mogto tez odwotywaé
sie do pomocy Internetu ani tez nowoczesnych mediéw, kto-
re sg nam dzis dostepne. O takim nauczaniu wspoétcze$nie nie
da sie juz nawet pomysleé. Odwotujgc sie jednak do kontekstu,
w ktérym byto ono realizowane, w nowym planowaniu procesu
dydaktycznego nalezatoby zwroci¢ wiekszg uwage na co naj-
mniej jedng rzecz: czy nauczanie przedmiotowe i ponadprzed-
miotowe (na przyktad realizowane w postaci projektéw) sg ze
sobg powigzane i czy wystepujg miedzy nimi zaleznosci. Na
kanwie tego pytania wida¢, ze dokonany ongis przez Herbarta
podziat na szes¢ typow zainteresowania réwniez dzisiaj moze
by¢ pomocny w konceptualizacji nauczania, a takze przy jego
ocenianiu’.

"W mojej Allgemeine Péddagogik staratem sie ukazaé na przyktadzie teorii
ewolucji, w jakim sensie moze to dzisiaj mie¢ warto$¢ w nauczaniu ukierunko-
wanym na nauke. Por. D. Benner, Allgemeine Pddagogik, dz. cyt., s. 259-274.
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3. Stopnie nauczania wychowujgcego

Jezeli chcielibySmy wyjasni¢ przedstawione w poprzednim
rozdziale nauczanie wychowujgce w oparciu o strukture czaso-
wg procesu ksztatcenia, to mozna by w tej strukturze wyodreb-
ni¢ cztery stopnie: jeden stopien ,przed-szkolny” i trzy stopnie
szkolne. W dalszej czesci skoncentruje sie tylko na tych ostat-

nich. Przedstawia je ponizsza tabela.

Tab. 1. Stopnie szkolne nauczania wychowujgcego

historyczna,
sztuka, religia

obszaréw kultury,
ktorych nie da

stopnie tresci zadania zachodzace
nauczania zmiany
szkolnego
stopien | — czytanie, zdobycie zmiana od
nauczanie pisanie, liczenie, | umiejetnoéci mowy méwionej
elementarne rysowanie, opracowywania i bezposredniej
w ramach wiedza tresci interakcji do
ksztatcenia 0 przedmiotach dotyczacych mowy pisanej
0golnego Swiata i innych i komunikacji za
ludzi za pomocg | po-mocg pisma
jezyka pisanego
stopien Il matematyka, nabycie przejscie od
— nawigzujacy jezyki obce, elementarnych form uczenia sie
do poje¢ nauki wiedza umiejetnosci poprzez zwykte
przekaz wiedzy przyrodnicza, postugiwania sie¢ | doSwiadczenie
na temat Swiata |wiedza mowg pisang i obcowanie
spoteczna, w zakresie do form
wiedza wybranych wykraczajgcych

poza jednos¢
zycia i uczenia

przeprowadzania
krytyki w sposéb
nie-fundamenta-
listyczny

oraz éwiczenia sie bez nigj sie

gimnastyczne: przekazac

gry, taniec itp.
stopien Il — propedeutyka nabycie przejscie od
propedeutyczne | réznych dyscyplin | umiejetnosci potocznych do
formy naukowych, rozrézniania naukowych,
refleksyjnego elementarne miedzy a od tych do
poznania formy wiedzy naukowymi, wyodrebnionych
naukowego naukowej, historycznymi praktycznych

dziedziny i praktycznymi stosunkow i form

wiedzy i obszary | formami refleksji

dziatania poznania oraz

naukowego ¢wiczenie sie
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3.1. Pierwszy stopien nauczania wychowujgcego:
uczenie sie ,przed-szkolne”

Najwczes$niejszg formg ksztatcenia w sensie herbartowskie-
go nauczania wychowujgcego jest opanowanie przez mate dzie-
cko jezyka ojczystego w obcowaniu z dorostymi, ktorzy sg dla
niego osobami odniesienia. Doswiadczenie Swiata i obcowanie
miedzyludzkie sg tutaj nierozerwalnie zwigzane z podwdjnym
dziataniem jezyka: z jednej strony jest on srodkiem umozliwiaja-
cym zaposredniczenie miedzy cztiowiekiem a Swiatem, a z dru-
giej stuzy komunikacji interpersonalnej. Z opanowaniem jezyka
taczg sie dwa procesy: po pierwsze, uczenie sie myslenia i po
drugie, ksztattowanie umiejetnosci obcowania z innymi ludzmi
za pomocy jezyka. Procesy te sg tak bardzo ze sobg zespolo-
ne, ze jeden bez drugiego nie jest w ogole mozliwy. Jezeli przy-
kladowo w okresie uczenia sie jezyka ojczystego receptywnosc¢
| spontanicznos¢ matego dziecka nie znajdg uznania ze strony
dorostych, ktorzy zlekcewazg je przez normatywne i warunkuja-
ce od zewnatrz ograniczenia, to wskutek tego zostanie rowniez
zagrozony rozwoj teoretycznej i praktycznej kompetencji sgdze-
nia (theoretische und praktische Urteilskompetenz). Teoretyczna
kompetencja sgdzenia, dzieki ktorej zyskuje sie jezykowe do-
Swiadczenie Swiata, ita praktyczna umozliwiajgca dziecku sa-
modzielne myslenie i rozmawianie z innymi, mogg sie wyksztat-
ci¢ tylko w jednoczesnym procesie, w ktérym nabycie jednej
kompetencji jest zaposredniczone przez rozwoj drugie;.

3.2. Drugi stopien nauczania wychowujgcego:
nauczanie elementarne

Przedstawione zespolenie w procesie przyswajania teore-
tycznej i praktycznej kompetencji sgdzenia rozpada sie, jesli tyl-
ko dzieci znajdg sie na stopniu nauczania elementarnego. Ce-
lem tego nauczania jest przyswojenie jezyka w formie pisma.
Teoretyczna kompetencja sadzenia bedzie teraz polegata na
umiejetnosci czytania i pisania. W przeciwienstwie do poprzed-
niego etapu uczenia sie jezyka ojczystego, nauczanie wycho-
wujgce nie implikuje rownoczesnego wyrabiania teoretycznej
| praktycznej kompetencji sgdzenia. Ta ostatnia dotyczy obco-
wania z ludzmi za posrednictwem stowa pisanego i czytanego.
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To, jakie samoodniesienie do formy jezyka pisanego uksztattuje
sie w uczniu zalezy raczej od tego, czy za najwazniejsze w na-
uczaniu elementarnym uzna sie nauke mowy pisanej czy tez pi-
sania i czytania. Jezeli przyktadowo w szkole podstawowej po-
jawia sie jezyk w formie pisanej tylko na tablicy, w podreczniku
czy zeszycie, a nie jako medium interakcji jezykowych, to rodzi
sie ryzyko, ze nauka pisania zostanie zawezona do przyswo-
jenia sobie podstawowych technik, a praktyczna kompetencja
sadzenia — czyli obcowania z innymi dzieki umiejetnosci pisa-
nia i czytania — zostanie zaniedbana.

Stad wiasnie zaposredniczenie miedzy teoretyczng a prak-
tyczng kompetencjg sadzenia wymaga w nauczaniu elementar-
nym szczegolnej troski i uwagi. W przeciwienstwie do nauki mowy
ojczystej, nie dokona sie ono samo z siebie, lecz wymaga, aby
uczen przyswoit sobie pismo jako tresc rzeczywistosci w potgcze-
niu z odniesieniem samorefleksyjnym. Nie wystarczy jednak, ze
z gory podane stowa i teksty zostang wtasciwie napisane i prze-
czytane, trzeba jeszcze, aby w tym dziataniu pojawita sie produk-
tywna wolnos$¢, dzieki ktorej dziecko spontanicznie bedzie formu-
towac wiasne teksty i komunikowac je innym w sposob pisemny.

W odrédznieniu od nauki mowy ojczystej przy przyswajaniu
sobie podstawowych technik czytania i pisania (na zasadzie
analogii dotyczy to rowniez liczenia) teoretyczna i praktyczna
kompetencja sgdzenia nie sg ze sobg bezposrednio zwigza-
ne. Tematyczna struktura nauczania wychowujgcego opiera sie
w tym wypadku na wyrabianiu kompetenciji teoretycznej doty-
czacej rzeczy, ktorg dziecko opanowuje przez zapoznanie sie
z elementarnymi technikami czytania i pisania. Musi by¢ ona
Scisle powigzana z ¢wiczeniem za ich posrednictwem prak-
tycznej kompetencji spotecznej, ktéra umozliwia komunikowa-
nie innym za pomocg wyuczonych technik tresci odnoszacych
sie do wspolnego Swiata. Istota opanowania i stosowania tych
technik nie wyczerpuje sie w kompetenciji teoretycznej, dzieki
ktérej dziecko potrafi przeczytaé i napisaé jaki$ tekst lub roz-
wigzac¢ zadanie rachunkowe, lecz odnosi sie do samoodniesie-
nia ucznia do tego, co jest przedmiotem nauczania. Warunkuje
ona w pozniejszym czasie jego mozliwosci wspotuczestnictwa
w dziataniu spotecznym i szanse sensownego uzycia posia-
danych technik elementarnych. Cel przyswojenia sobie tych
technik zostaje okreslony nie bezposrednio wedtug z géry po-
danych mozliwosci zastosowania do przedmiotu, lecz ogolnie —
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ze wzgledu na mozliwo$¢ rozszerzania wtasnego doswiadcza-
nia i komunikacji miedzyludzkie;.

3.3. Trzeci stopien nauczania wychowujgcego:
przekaz wiedzy przedmiotowej

Nastepna ptaszczyzna posredniczaca miedzy teoretyczng
a praktyczng kompetencjg sgdzenia znajduje sie na poziomie,
na ktéorym nauczanie nie tylko wprowadza w opanowanie ele-
mentarnych technik sprawdzonych przy doswiadczaniu Swiata
i obcowaniu z innymi, lecz rbwniez rozszerza je przez otwarcie
podwoi wiedzy przedmiotowej (niem. Kunde). Wiedza ta nawig-
zuje wprawdzie do wymienionych wyzej sytuacji doswiadczenia
i obcowania, jednak nie ma do nich bezposredniego dostepu. Na
tym stopniu nauczanie wychowujgce otwiera dostep do przed-
miotow szkolnych zaposredniczajgcych w wiedzy naukowej
(niem. Lehre), ale nie zajmuje sie jeszcze jej podstawami ani tez
nie poddaje jej analizie. Nauczane sg tutaj takie przedmioty, jak
matematyka i jezyki obce, przyroda i wiedza o spoteczenstwie,
historia, sztuka i religia, ale takze przedmioty z zakresu cieles-
nych odniesien do $wiata, ktore, rozpoczynajgc od zwyczajnego
poruszania sie oraz elementarnych form gry i tanca, wprowadza-
ja do bardziej wysublimowanych form ekspresji cielesne;.

Na tym stopniu spetnia sie przejscie od prostych form ucze-
nia sie z doswiadczenia i obcowania do form, ktére sg usytuo-
wane poza jednoscig zycia i dziatania. Niemniej te przedmioty
(Kunden) moga zostac zintegrowane jeszcze z zyciem, stuzac
jako srodek czy to w komunikacji werbalnej (np. jezyk obcy),
czy to niewerbalnej (np. matematyka).

3.4. Czwarty stopieh nauczania wychowujgcego:
propedeutyka wiedzy naukowej

Ostatni stopien nauczania wychowujgcego zostanie osigg-
niety wtedy, gdy uczen wykracza poza obszar wiedzy przed-
miotowe] (Kunde) i tematem jego dalszego uczenia sie stajg
sie w Scistym tego stowa znaczeniu podstawy nauki. Wéwczas
przyroda i wiedza o spoteczenstwie przeksztatcajg sie w nauki
przyrodnicze i spoteczne, to samo staje sie z jezykami, histo-
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rig, sztukg ireligig, a takze formami zachowania i cielesnymi
sposobami ekspresji. Na tym stopniu dochodzg do gtosu teorie,
ktore przyktadowo w odniesieniu do teorii ewolucji wyjasniajg
réznorodnosc¢ ptaszczyzn naukowej interpretacji Swiata.
Obszerniej strukture tematyczng na tym poziomie naucza-
nia wychowujgcego mozna by opisa¢, odwotujgc sie do szes-
ciu ptaszczyzn nowozytnej nauki. Sg to nastepujgce rodzaje
systemow wypowiedzi naukowych: system potoczny lub zako-
twiczony w Swiecie przezywanym, system wewnatrznaukowy,
system historyczno-spoteczny, system ideologiczno-krytyczny,
system transcendentalno-krytyczny i system prakseologiczno-

-filozoficzny 8. Poszczegdlne sposoby interpretacji i wyjasnia-

nia rzeczywistosci stawiajg przed nauczaniem zadanie takiego

ukierunkowania procesu dydaktycznego, aby uczacy sie zostali
przez to sktonieni do:

— odrOzniania doSwiadczenia zyciowego od problemow
naukowych;

— rozumienia nowozytnych teorii naukowych w ich hipotetycz-
nej strukturze interpretacyjnej;

— refleksji nad danymi poznawczymi zdobytymi przez na-
uke takze w odniesieniu do zawartych w nich doswiadczenh
spotecznych;

— ideologiczno-krytycznego analizowania tgczliwosci proble-
mow naukowych i hermeneutycznych;

— rozpoznawania hipostaz wypowiedzi naukowych w sensie
réznicy transcendentalnej miedzy zaktadang, lecz niezapo-
Sredniczong rzeczywistoscig a tym, co jest dane;

— oceniania warunkow zastosowania nowoczesnej nauki
w perspektywie nie-hierarchicznego okreslenia stosunkow
miedzy wyodrebnionymi formami ogolnoludzkiej praxis.
Wspierajac realizacje wymienionych zadan, nauczanie wy-

chowujgce zyskuje site oSwieceniowg, ktdra nie polega wszak-

ze na wytworzeniu rzekomej jednoéci poznania i dziatania. Za-
sadza sie ona raczej na tym, azeby wydoby¢ na jaw i uczynic
zrozumiatymi pomytki polegajgce na redukcji natury, zycia, du-
szy (psyche) i spotecznej praxis do zdarzen, nad ktérymi da sie
zapanowac¢ za pomocg nauki i ktérymi mozna dowolnie mani-
pulowac¢ pod pretekstem postepu ludzkiej wiadzy nad przyro-
dg i historig. Jednoczesnie oSwieceniowa sita nauczania wy-

8 Por. D. Benner, Allgemeine Pddagogik, dz. cyt.
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chowujgcego przyczynia sie do respektowania r6znicy zarowno
miedzy rzeczywistoscig ujetg w sposob naukowy a tg, ktora zo-
stata scjentystycznie odczarowana, jak i rzeczywistoscig zakta-
danag, ale nie dajaca sie do konca wyjasnic a ta, ktora jest zwig-
zana z uznaniem idei niehierarchicznego porzadku r6znych
form ogodlnoludzkiej praxis oraz z transformacjg determinacji
spotecznych w pedagogiczne.

Otwarcie tematyczne takiego nauczania zmierza do osigg-
niecia w uczacych sie jakosciowej wielostronnosci doswiadczen
Swiata i samych siebie. Nie wyklucza to oczywiscie roztozenia
w planach nauczania i procesach ksztatcenia okreslonych ak-
centow ze wzgledu na wiedze fachowa. Jednak kazdy z owych
akcentéw musi zostaé¢ odczytany w $wietle gtdbwnego zadania
nauczania wychowujgcego, jakim jest rozszerzanie dosSwiad-
czenia i obcowania uczgcych sie za posrednictwem ksztatca-
cego przyswojenia sobie nowozytnej nauki tak, aby nauczyc¢ ich
(tj. ucznidéw) myslenia we wszystkich wymienionych ptaszczy-
znach, a przez to przygotowac ich do odpowiedzialnego dzia-
tania indywidualnego i spotecznego. W formowaniu podwdjnej
kompetenciji, polegajgcej — po pierwsze — na postugiwaniu sie
witasnym rozumem bez potrzeby kierownictwa ze strony kogos
drugiego oraz — po drugie — na przejsciu do odpowiedzialnego
dziatania, nauczanie wychowujgce dociera do swojego kresu.
Przy tej okazji nalezy zauwazy¢, ze konieczne jest, aby naucza-
jacy wystrzegali sie sprowadzania przedstawionych ptaszczyzn
do jednej z nich, tworzgc w ten sposoéb w uczacych sie niebez-
pieczng iluzje, ktéra sugeruje, jakoby zaposredniczenie mie-
dzy teoretyczng a praktyczng kompetencjg sadzenia dokony-
wato sie juz w trakcie samego procesu nauczania i uczenia sie,
a nawet byto przez nie antycypowane.

Aby zebrac¢ krytyczne owoce nauczania wychowujgcego,
nie wystarczy wskazac na jego metodyczng i tematyczng struk-
ture. Nalezy uwzgledni¢ jeszcze trzecig strone nauczania wy-
chowujgcego, ktéra dotyczy sfery instytucjonalne;j.

4. Aspekt intytucjonalny nauczania wychowujgcego
Z punktu widzenia instytucjonalnego nauczanie wychowujg-

ce wyroznia sie tym, iz nie odracza zdobycia podwdjnej kom-
petencji, dzieki ktorej uczen staje sie zdolny do samodzielne-
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go myslenia i przygotowany do odpowiedzialnego przejscia do
dziatania, na nieokreslong przysztoS¢, lecz zabiega o to, aby
zarObwno uczen, jak i nauczyciel jeszcze w trakcie nauczania
wzajemnie uznali swoje kompetencje, ktére — paradoksalnie —
majg dopiero zostac uksztattowane. Jest to mozliwe tylko wte-
dy, gdy uczniowie w czasie lekcji nie tylko odpowiadajg na py-
tania nauczyciela, lecz takze mogg artykutowac swoje wtasne
pytania. Aby tak byto, nauczanie wychowujgce nie moze nawig-
zywac tylko do doswiadczen ucznidw, lecz musi takze troszczyé
sie o to, azeby ich wczesniejsze doswiadczenia staty sie przed-
miotem refleksji i w ten sposéb zostaty rozszerzone. W koncu,

w przejsciu do samodzielnego i odpowiedzialnego dziatania

nauczanie, o ktérym tu mowa, nie moze poprzestawac na ogol-

nym przygotowaniu uczniow. Jezeli uzna sie ich godnos¢ jako
istot myslgcych i samodzielnie dziatajgcych w pozalekcyjnych
obszarach ludzkiej praxis, to wéwczas zostanie otwarta row-
niez mozliwos¢ wzajemnego przenikania sytuacji uczenia sie
tak z obszaru lekcyjnego, jak i spoza niego.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze przedstawione stop-
nie nauczania wychowujgcego majg podwaojng funkcje:

1. kazdy stopien stanowi warunek kwalifikujgcy do przejscia do
nastepnego: jezyk ojczysty do jezyka pisanego i jezyka ob-
cego, jezyk pisany do przyswojenia sobie wiedzy przedmio-
towej, wiedza przedmiotowa do poznania podstaw nauki;

2. kazdy stopien otwiera mozliwoSC przejscia do zycia, dzie-
ki czemu wychowanie osigga swoj kres: jezyk ojczysty we
wzajemnych rozmowach, jezyk pisany w mozliwosci czyta-
nia wszystkiego, wiedza przedmiotowa w samodzielnym in-
formowaniu sie, poznanie podstaw nauk otwiera za$ droge
do studiow wybranej dziedziny wiedzy.

Zakonczenie

Nauczanie wychowujgce w odroznieniu od pierwszego za-
kresu dziatania pedagogicznego (tj. samonegujgcego sie sto-
sunku wiadzy) nie jest zawezone do sytuacji granicznych?®.
W jego trakcie wymaga sie od ucznia samodzielnego myslenia
| przygotowuje sie go do przejscia do odpowiedzialnego dzia-

9 Por. tamze.
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tania. Instytucjonalna otwarto$¢ nauczania wychowujgcego nie
powinna by¢ jednak tylko rzeczywistoscig intralekcyjng. Jej za-
tozeniem jest to, ze dziatanie pedagogiczne nie wyczerpuje sie
w dwoch zakresach (tj. samonegujacego sie stosunku wtadzy
i nauczania wychowujgcego), lecz posiada jeszcze trzecig, wy-
kraczajgcg poza nie sfere, w ktdrej osigga swoj kres. Zadaniem
nauczania wychowujgcego jest przygotowanie do podjecia sa-
modzielnego i odpowiedzialnego dziatania. Wezwanie do ta-
kiego dziatania nie jest juz rolg nauczania, lecz trzeciej sfery
pedagogicznej — praxis, w ktorej nastepuje przejscie do wspot-
dziatania miedzy pokoleniami.

Ttumaczenie z jez. niemieckiego i opracowanie tekstu
Dariusz Stepkowski

— SLOWA KLUCZOWE — PEDAGOGIKA HERBARTA, HERBARTYZM,
DYDAKTYKA, NAUCZANIE WYCHOWUJA-
CE, RZADZENIE DZIECMI, KIEROWNICTWO,
STOPNIE NAUCZANIA WYCHOWUJACEGO,
ARTYKULACJA, OTWARTOSC TEMATYCZNA,
METODOLOGICZNA | INSTYTUCJONALNA

SUMMARY

D. BENNER, The Everlasting Meaning of Herbart’s Concept of
Educational Teaching”

Educational teaching is an inventive idea of combining up-
bringing and education, which was first developed by Johann
Friedrich Herbart, a 19""-century German philosopher and ped-
agogue. He presented it as one of the three stages of the spir-
itual and intellectual development of a pupil (apart from “ruling
the children” and management). Herbart’s concept spread soon
and found application primarily in the European educational sys-
tem in the period of the so-called Herbartianism — since 1850s
until 1920s. Also in our times the need for upbringing at school
is being discussed, though not in the context of Herbart. Diet-
rich Benner does not aim at coming back to history, but reading
of the Herbartian idea in the light of modern didactics.
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In the first chapter the author indicates two tasks for educa-
tional teaching: broadening pre-scientific experience and com-
munion with other people. In the “artificial” conditions of school
education pupil’s popular experience should be enriched with
science and art, and communion — with politics and religion.
The two triads presented (experience — science — art and com-
munion — politics — religion) make the six “interests” of the fa-
mous Herbartian idea of versatile training of interests.

The second chapter displays three benefits arising from the
“artificial” (i.e. school) broadening of experience and commun-
ion. According to Benner these are: thematic, methodological
and institutional openness.

In the next chapter the author presents a modern interpreta-
tion of “the stages of educational teaching”. However, he does
not mean “the formal stages of teaching” attributed to Herbart,
but the stages of education realized in accordance with the cen-
tral idea of educational teaching, that is: articulation. With the
use of this notion, the Oldenburgian philosopher and pedagogue
expressed the principle of adapting teacher’s actions to pupil’s
abilities on the particular stage of his intellectual development.

In the fourth and last chapter the author’s attention is direct-
ed towards the institutional requirements of educational teach-
ing. He emphasizes that school teaching cannot be realized in
isolation from pupil’s realistic experiences and questions. Such
alienation led in the present time to the situation, in which talk-
ing about education at school is considered an idle platitude.
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