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Summary
AN EXPERIMENTAL TEACHING OF EDUCATION

In the teaching of future and present educators, an ability to experiment plays a significant
though little appreciated role. Even Immanuel Kant already drew attention to an experimental
character of modern education. Contemporary educators, like never before, have to be taught
how to educate via experiments.

The text consists of three parts. In the first one, the author focuses on a relation between
pedagogy and experiments. In the second one, Johann Herbart’s views on practical training of
education teachers are reconstructed. Simultaneously, there are some references to his
experience from the period he was a director of The Didactic Institute and The Pedagogical
Seminary in Kénigsberg. Finally, in the third part, there are put questions for people responsible
for an academic education of future pedagogues. The programme of innovative pedagogical
education, suggested by Teresa Hejnicka-Bezwinska, is mentioned as well.
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red. Paulina Marchlik

To, czy mozna nauczy¢ wychowania, wydaje sie kwestig niepodlegajacg zad-
nej watpliwosci. Juz samo istnienie uczelni wyzszych proponujacych studia w za-
kresie pedagogiki moze uchodzi¢ za wystarczajacy dowdd na to, ze kompetencje
pedagogiczne moga i powinny by¢ przekazywane przez nauczanie i uczenie sie.

" Polska wersja referatu Experimentelles erziehen lernen, wygloszonego podczas VIII Sym-
pozjum Miedzynarodowego Towarzystwa Herbarta w Karlsruhe (9—-11 marca 2015 r.). Oryginat
niemiecki opublikowany w: Wie lernt man erziehen? Zur Didaktik der Pddagogik, red. R. Bolle,
W. Halbeis, Garamond Verlag, Jena 2016, s. 39-56.
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Traktowanie tej sprawy jako oczywistosci zaciemnia jednak problem, ktory
chciatbym rozwazy¢ w niniejszym artykule. Chodzi mi o eksperymentalne uczenie
wychowania. Aby odzyska¢ $wiezos¢ spojrzenia na te sprawe, proponuje na po-
czatku odwota¢ sie do dwoch autoréow, ktérzy reprezentujg nieco odmienne
podejscie do wyuczalno$ci wychowania.

Friedrich D.E. Schleiermacher uwazat, ze wychowanie jest sztuka, ktorej
w zasadzie nikomu nie trzeba objasniac. Taka jest wymowa zdania, od ktérego
rozpoczyna on swoje Vorlesungen iiber Pddagogik (Wyktady z pedagogiki) z 1826 r.:
»To, co w ogdlnosci rozumie sie przez wychowanie, nalezy zatozy¢ jako znane”
(Schleiermacher 2000: 7). Wedlug innego niemieckiego mysliciela, Immanuela
Kanta, zrédtem wgladu w istote wychowania jest wtasne doswiadczenie kazdego
cztowieka. W traktacie O pedagogice pisze na ten temat nastepujaco: ,,Cztowiek
moze stac sie cztowiekiem tylko poprzez wychowanie. Jest tylko tym, co wycho-
wanie z niego uczyni. Nalezy zauwazy¢ jeszcze, ze cztowiek wychowywany bywa
tylko przez ludzi, ktorzy takze podlegali wychowaniu” (Kant 1999: 43). Ostatnie
zdanie z cytatu Kanta ukazuje pewien zamkniety krag zaleznosci, w ktorym
wlasne dziatanie wychowawcze warunkowane jest przez bycie wychowanym.

Z zestawienia obu powyzszych opinii wyptywa wniosek, ze wychowania nie
trzeba nikogo uczy¢, gdyz kazdemu zostalo ono zaszczepione przez doswiad-
czenie, ktére jest nie tylko indywidualne, lecz nawet unikatowe. Wiedza na te-
mat wychowania musi jednak podlega¢ cigglej modyfikacji. Na te koniecznos$¢
wskazuje Kant w nastepujacych stowach:

Wychowanie w czesci tylko cztowieka uczy, w czesci go rozwija, nie mozna zatem po-
wiedzie¢, jak duze mozliwosci dala mu natura. Gdyby przy wsparciu moznych i wsp6lnym wy-
sitkiem wielu os6b wykonano przynajmniej jeden |...] eksperyment [podkr. D.S.], wyjasnitoby to
nam, jak bardzo czlowiek jest w stanie swoj potencjal rozwinaé. [...] By¢ moze wychowanie
bedzie sie stawac coraz lepsze, a kazde nastepne pokolenie jednym krokiem bedzie sie zbliza¢
do udoskonalenia ludzkosci, w edukacji kryje sie wielka tajemnica doskonatosci natury ludzkiej.
[...] Wspanialg sprawa jest wyobraza¢ sobie, ze natura ludzka bedzie przez wychowanie coraz
lepiej rozwijana i ze mozna ja uja¢ w pewna stosowna dla ludzkosci forme (Kant 1999: 43-46).

Wedtug Kanta postepowanie, dzieki ktéoremu kolejne pokolenia bedg krok
po kroku zbliza¢ sie do ideatu przyswiecajacego rozwojowi ludzkosci — petni czto-
wieczenstwa, polega na tym, ze ,jedno pokolenie przekazuje swe doswiadczenie
i wiedze nastepnemu, a to znowu doda co$ od siebie i [...] przekaze potomnym”
(Kant 1999: 46). Gdyby wypracowane do tej pory sposoby dziatania pedagogicz-
nego przekazywano w niezmienionej postaci z pokolenia na pokolenie, godzitoby
to w pedagogike jako nauke i sprzeciwiato sie wtasciwemu pojeciu wychowania.
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To ostatnie opiera sie zdaniem Kanta na zasygnalizowanym tu wiasnym do-
$wiadczeniu bycia wychowanym i refleksji optymalizujacej to do$wiadczenie. Na
tych dwoch filarach opiera sie nowozytna idea wychowania eksperymentalnego.
Immanuel Kant sam wskazywal na pojecie eksperymentu, aczkolwiek punktem
odniesienia byta dla niego relacja miedzypokoleniowa, a nie pojedynczy wycho-
wawca. Chcialbym zapyta¢, kiedy pedagog powinien mie¢ mozliwos$¢ ekspery-
mentalnego uczenia sie wychowania? Czy musi czekac¢ z tym az do chwili, gdy
znajdzie zatrudnienie odpowiadajace zdobytemu wyksztalceniu? Czy ekspery-
mentalne obchodzenie sie z wychowaniem nie powinno rozpoczynac sie raczej
juz w trakcie studiow pedagogicznych, tak zeby w po6zniejszej pracy zawodo-
wej uchronic¢ sie przed zabijajaca wszelkie doswiadczenie rutyng (Dewey 2014:
17-24)?

Postawione pytania majg charakter retoryczny. Nie ulega bowiem najmniej-
szej watpliwosci, ze postulat eksperymentalnego uczenia (sie) wychowania obej-
muje zaré6wno okres przygotowania do zawodowej dziatalnosci pedagogicznej,
jaki jej spelnianie. W tym artykule odnosze sie nie tylko do ksztatcenia przysztych
pedagogow, lecz takze do dziatalnosci pedagogéw praktykujacych zawodowo.
W pierwszym punkcie dookresle zalezno$¢ panujaca miedzy pedagogika a ekspe-
rymentowaniem. Odwotam sie przy tym do interesujacych, cho¢ mato znanych
badan, jakie na poczatku lat 90. minionego wieku w 6wczesnej Wyzszej Szkole
Pedagogicznej w Bydgoszczy przeprowadzit Roman Leppert. Nastepnie, w drugim
punkcie, zrekonstruuje poglady Johanna F. Herbarta na temat praktycznego przy-
gotowania kandydatéw na nauczycieli. Odwotam sie przy tym do doswiadczen,
jakie zdobyt on w zalozonym przez siebie w 1809 r. Instytucie Dydaktycznym,
ktory dekade pozniej zostal przeksztalcony w Seminarium Pedagogiczne. Na za-
konczenie, w trzecim punkcie, sformutuje kilka pytan adresowanych do odpowie-
dzialnych za akademickie ksztalcenie wspélczesnych pedagogéw i przypomne
zgloszony swego czasu przez Terese Hejnickg-Bezwinska program innowacyj-
nego studiowania pedagogiki.

Pedagogika a eksperymentowanie

Ciagte zmiany charakteryzujace wspoéiczesne wychowanie zmuszajg peda-
goga do tego, zeby odpowiednio modyfikowat swoje interwencje wychowawcze,
dopasowujgc je nie tylko do zmieniajgcych sie warunkéw, ale réwniez do moz-
liwosci i umiejetnosci zarowno wychowanka, jak i swoich wtasnych. U podstaw
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tej konstatacji lezy zaprezentowane we wstepie przekonanie Kanta, ze ekspery-
ment mieSci sie w samej naturze nowozytnego wychowania. Poniewaz jednak
wychowanie ma do czynienia z zywym cztowiekiem, eksperyment, o jaki chodzito
medrcowi z Krélewca, nie moze by¢ rozumiany jako techniczny, lecz tylko i wy-
tacznie jako praktyczny (Benner 2001: 319-338).

Jak nalezy odczytywac specyfike praktycznego eksperymentu pedagogicz-
nego? Na pewne tropy w odpowiedzi na to pytanie, naprowadza nas lektura
powiesci edukacyjnej Jeana Jacques’a Rousseau Emil, czyli o wychowaniu. Jak pa-
mietamy, jest to fikcyjna opowie$¢ o trwajagcym ponad dwadziescia lat procesie
wychowania tytutowego bohatera — Emila. Korzystajac ze wspolczesnej termino-
logii, moglibySmy powiedzie¢, ze jest to projekt edukacyjny. Przedstawione w nim
sytuacje wychowawcze s3g nierealne, co wcale nie oznacza, ze bez znaczenia.
U podstaw wymyslonych zabiegéw wychowawczych Jana Jakuba spoczywaja nor-
my czy kryteria modyfikacyjnego pojecia wychowania. Z jednej strony kryteria
te determinujg dziatania pedagogiczne projektowane przez autora, z drugiej na-
tomiast umozliwiajg ocene sposobow dziatania odziedziczonych z przesztosci.
Ich bezrefleksyjna aplikacja w terazniejszosci prowadzi do tego, co mozna okres-
li¢ za Jackiem Filkiem sfowem ,pseudowychowanie”. Uzywa on tego terminu
do oznaczenia ,zjawiska, ktére ukrywa to, czym jest, a przedstawia sie jako
to, czym nie jest [...]. To przedstawianie siebie jako wychowanie mozliwe jest
poprzez przyjecie pewnych, najczesciej zewnetrznych znamion samego wycho-
wania” (Filek 2001: 101).

Przywotanie Rousseau’anskiego Emila nie stuzy wsparciu tezy, ze nowo-
czesne wychowanie polega jedynie na fantazjowaniu. Zamiarem moim jest raczej
podkreslenie tego, ze charakterystycznym rysem wspoiczesnego profesjonalne-
go dziatania pedagogicznego jest mySlenie koncepcyjne, ktére odwotuje sie do
imaginacji, w celu przygotowania doswiadczen naprawde ksztalcacych (Hogan
2010). W tym ukiadzie projektowanie i wykonanie zaprojektowanych czynnosci
stapiajg sie w jednolitg cafos¢, ktérg mozna opatrzy¢ mianem pracy badawczej
pedagoga.

Wyrazenie ,praca badawcza pedagoga” pojawito sie w pedagogice polskiej
pod koniec lat 60. minionego wieku nie tylko dla oznaczenia nowej sfery aktyw-
nosci zawodowej nauczycieli i wychowawcoéw — prowadzenia badan pedagogicz-
nych, lecz réowniez dla ponownego odkrycia specyfiki doswiadczenia pedago-
gicznego. Wiadystaw P. Zaczynski, autor monografii Praca badawcza nauczyciela,
wyjasnia to w nastepujacy sposéb:
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Obecnie [...] chetniej [w pedagogice — przyp. D.S.] odwotujemy sie do takich wyrazen, jak
innowacja innowatyka lubwprost twoérczos$¢ kreacja, kreatyw-
no $§ ¢, wdomysle — dziatan nauczyciela. Tytul Praca badawcza... brzmi moze banalnie, ale od-
daje to, co jest wartos$cig trwala w nauczycielskiej pracy i co jest jednocze$nie przyjetym w tej
ksigzce zalozeniem. Tq wartoscig trwalg w zawodzie nauczycielskim jest doS§wiadcze-
nie, wtym takze zawodowe. |...] Obecnie, czesto nie wiadomo dlaczego, utozsamia sie do-
Swiadczenie z rutyna, schematyzmem dzialan. | przez takie falszywe w istocie utozsamienie prze-
ciwstawia sie doswiadczenie innowacyjnosci, i to za wszelka cene, wbrew temu, co podpowiada
nauczycielom wiasnie (!) ich doswiadczenie (Zaczynski 1995: 7).

Oczywiscie mowiac tutaj o doswiadczeniu, trzeba wyraznie dokonac rozréz-
nienia miedzy do$wiadczeniem pedagoga znajdujgcego sie w praktyce zawodo-
wej a tym, jakie jest udziatem studentéw pedagogiki.

Inny wspétczesny polski pedagog, Stanistaw Palka, w swojej ksigzce Teoria
pedagogiczna a praktyczne doswiadczenie nauczycieli, opisuje sylwetke nauczyciela-
-badacza w taki sposob:

Nauczyciel przyjmuje role badacza, gdy: (a) organizuje prace badawcza uczniéw w trakcie
zajec lekcyjnych, zaje¢ pozalekcyjnych i nauki domowej; (b) wykonuje zadania badawcze, roz-
wiazuje problemy naukowe w obrebie tej dziedziny, ktdra jest zwigzana z jego specjalnoscia
przedmiotowa i ktorej odpowiednikami sg okreslone przedmioty szkolne, np. historia, biologia;
(c) rozwiazuje problemy badawcze pedagogiczne [podkr. D.S.], zwigzane ze swoja pracg dydak-
tyczng, wychowawcza, opiekunczg, profilaktyczna, upowszechniajgca oswiate — na terenie klasy
szkolnej, szkoly i w srodowisku lokalnym (Palka 1989: 91).

Wsrod wymienionych obszaréw aktywnosci nauczycielskiej warto zwrécic
uwage na ostatni element — ,,problemy badawcze pedagogiczne”. Rozwigzywanie
tego rodzaju probleméw zaklada posiadanie szeregu umiejetno$ci wstepnych,
takich jak: (1) rozpoznawanie trudnosci stricte pedagogicznych, (2) projektowanie
innowacyjnych dziatan, (3) wcielanie w zycie opracowanych projektéw i (4) oce-
nianie skutecznosci wprowadzonych zmian. Wydaje sie, ze ten krétki i niewyczer-
pujacy katalog nalezy odnie$¢ rowniez do studiujacych pedagogike i potraktowac
go jako kryterium efektéw ksztalcenia, jakie powinni oni osiagna¢ w trakcie stu-
diowania wybranej przez siebie dyscypliny naukowej. Aby wyrobic sobie poglad
na temat tego, jakie umiejetnosci rzeczywiscie nabywajg studenci pedagogiki,
chciatbym odwola¢ sie do wspomnianych juz tutaj badan Lepperta.

Ttem teoretycznym badania przeprowadzonego przez bydgoskiego pedagoga
na poczatku lat 90. minionego stulecia byt spér o zrédta i prawomocno$¢ wiedzy
pedagogicznej. W szczegoblnosci chodzito mu o konflikt rozgrywajacy sie w Swia-
domosci studentéw pedagogiki miedzy teoriami potocznymi a wiedzg naukowa.
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Roman Leppert postawit sobie za cel — z jednej strony, zrekonstruowanie potocz-
nych teorii wychowania, ktérymi dysponuja debiutujacy w roli studentéw, a z dru-
giej — ustalenie zmian, jakie nastapily w tych teoriach pod wptywem konfrontagji
z koncepcjami naukowymi (Leppert 1996: 39). Aby zrealizowac te cele, przepro-
wadzil dwa pomiary — pierwszy na poczatku roku akademickiego 1992/93 i drugi
pod koniec tego samego roku. W badaniu uczestniczyto facznie 304 studentéow
pierwszego roku (tamze: 64). Mimo ze wyniki nie mogg by¢ uznane za reprezen-
tatywne ze wzgledu na ograniczony zasieg badania, s3 jednak niezwykle intere-
sujgce z uwagi na problem, ktérego dotycza.

W przedtozone]j konstrukcji wiedzy potocznej Leppert szukal odpowiedzi
na dwa pytania: po pierwsze, co to jest wychowanie, i po drugie, co nalezy robi¢,
gdy sie kogo$ wychowuje. Pierwszy z wymienionych zakreséw bydgoski pedagog
opatrzyl mianem ,struktura”, drugiemu zas przyporzadkowat rzeczownik ,tres¢”.
Jezeli chodzi o strukture, starat sie ustali¢ preferencje respondentéw w odnie-
sieniu do celéow wychowania, sposoboéw uzasadniania potrzeby wychowania,
programo6w dziatan wychowawczych, aktoréw procesu wychowawczego i roli przy-
pisywanej pedagogice w procesie wychowania. Na tre$¢ skladaly sie dyskutowa-
ne wowczas cztery ideologie wychowania, a mianowicie transmisji kulturowej,
romantycznej, progresywnej i antypedagogicznej, i ich wariacje, w sumie wiec
szesna$cie mozliwych typéw teorii wychowania (tamze: 29-35).

Na podstawie zaprezentowanych przez Lepperta wynikéw mozna w duzym
uproszczeniu powiedziec¢, ze rozpoczynajacy studiowanie pedagogiki dysponowali
wyraznie okreslonymi, cho¢ chaotycznymi i niespéjnymi pogladami na strukture
i tres¢ wychowania. Zrédtem tych pogladéw byly niewatpliwie doswiadczenie
osobiste i wiedza potoczna. Po roku studiowania pedagogiki nie dokonaly sie zda-
niem badacza radykalne zmiany. Wypowiedzi studentéw byly nadal chaotyczne
i niespojne (Leppert 1996: 162). Poza tym studenci z rocznym stazem czesciej
pozostawiali pytania testowe bez odpowiedzi lub bez dokonczenia. Zdaniem
Lepperta wiazalo sie to z rosngcym niezdecydowaniem i ,dostrzegang w coraz
wiekszym stopniu problematyczno$cia kazdej mozliwej odpowiedzi” (tamze: 155)
oraz obojetnoscia ,,wobec niektérych twierdzen (np. wychowanie nalezy zastapic¢
wspieraniem dziecka)” (tamze: 157). Mimo ze w obu pomiarach stabilno$¢ wyni-
kow byta duza, najmniejsza rozbiezno$¢ wystapita w odniesieniu do programoéow
dziatan wychowawczych. Interpretujgc ten fakt, nalezy wskaza¢, ze studenci oka-
zali sie wierni swoim przekonaniom sprzed studiow co do tego, jakie czynnosci
nalezy podejmowaé przy wychowywaniu. Jako przeciwwage warto wskaza¢, ze
»po | roku studiéw zmienia sie repertuar jezykowych wypowiedzi badanych”
(tamze: 158). Innymi stowy, zdobywaja oni fachowa terminologie, ktora stuzy
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im do uzasadniania swojego stanowiska w takich sytuacjach, jak egzamin czy
rozmowa z innymi specjalistami.

W nawigzaniu do ustalen Lepperta, Hejnicka-Bezwinska sformutowata teze
o oporze studentéw pedagogiki wobec wiedzy naukowej (Hejnicka-Bezwinska
2008: 52). Zamiast twérczego przenikania sie wiedzy potocznej i wiedzy nauko-
wej oraz $wiadomego kreowania wlasnej ,,pedagogii” (tamze: 493), czyli refleksyj-
nego sposobu dziatania profesjonalnego, u studentéw z rocznym stazem ujawnit
sie wyrazny rozdzwiek miedzy jawna wiedza naukowa a niejawna wiedzg po-
toczng. Przeznaczeniem tej pierwszej jest dostarczenie ,naukowych” argumen-
tow umozliwiajacych udzial w publicznym dyskursie o wychowaniu, np. w sali
wyktadowej lub na egzaminie. Drugi rodzaj wiedzy stuzy do zdefiniowania tego,
jak jest naprawde. W kontekscie badan Lepperta mozna ubolewa¢, ze spotkanie
studentéw z wiedza naukowa nie doprowadzifo do odkrycia ich niewiedzy, lecz
— po pierwsze — wzmocnito zdroworozsgdkowe przekonania o stusznosci swo-
ich pogladéw (zwtaszcza tych pragmatycznych), i — po drugie — spowodowato
powstanie antywiedzy. Teresa Hejnicka-Bezwinska uwaza, ze: ,W umysle prze-
cietnego czlowieka antywiedza jest tak silnie wbudowana w jego struktury po-
znawcze, ze utrudnia mu, a nawet uniemozliwia jej przezwyciezenie i wyzwolenie
sie z tej blokady poznawczej” (tamze: 56). W przypadku studentéw pedagogiki
owa blokada polegata na tym, ze gromadzili wiedze naukowa w bezrefleksyjny
sposéb, to znaczy bez odniesienia do osobistego do$wiadczenia. Prowadzito to
do niemal schizofrenicznego stanu, w ktorym studiujgcy pedagogike z jednej
strony przyswajali coraz to nowsza profesjonalng wiedze, z drugiej natomiast,
w niezmienionym stanie przechowywali to, czego juz sie nauczyli przez wiasne
doswiadczenie.

W nastepnym punkcie zastanowie sie nad tym, jak mozna zaradzi¢ temu,
zeby nie dochodzito do blokady poznawczej w rozwoju profesjonalnych umie-
jetno$ci pedagogicznych. Odwotam sie przy tym do doswiadczenia Johanna
Friedricha Herbarta, ktory przez blisko ¢wier¢ wieku prowadzit w Krélewcu insty-
tucje przygotowujacg przyszilych pedagogow.

Prymat praxis i priorytet teorii

Na wstepie warto zwroci¢ uwage, ze w pierwszym tomie przekrojowego
opracowania autorstwa Dietricha Bennera i Herwarta Kempera Theorie und
Geschichte der Reformpddagogik (Teoria i historia pedagogiki reformy) zabrakto
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osobnego rozdzialu o zatozonej w 1809 r. przez Herbarta instytucji ksztalcenia
pedagogéw (Benner, Kemper 2001). Wydaje sie to o tyle zastanawiajace, ze
pierwszego ze wspolautorow mozna z calg pewnoscig uznac¢ za najwiekszego
znawce i reinterpretatora mysli Herbarta. Czyzby zalozona i prowadzona przez
niego blisko ¢wier¢ wieku instytucja nie wniosta nic do rozwoju pedagogiki,
a w szczegolnosci ksztalcenia nauczycieli?

Jak dotychczas najwiecej uwagi Instytutowi Dydaktycznemu i Seminarium
Pedagogicznemu poswiecit Walter Asmus w drugim tomie opracowania biogra-
ficznego Johann Friedrich Herbart. Eine pddagogische Biografie (Johann Friedrich
Herbart. Biografia pedagogiczna) (1970). W polowie lat 60. XX wieku ten sam
autor wydat ponownie, przygotowany w 1809 r. przez Herbarta projekt placowki
pedeutologicznej i niektore raporty z jej wieloletniej dziatalnosci (Herbart 1965:
13-40). Waltera Asmusa interesowato przede wszystkim mozliwie jak najdokfad-
niejsze zrekonstruowanie zdarzen historycznych, ktére doprowadzily do powsta-
nia Instytutu Dydaktycznego (Asmus 1970: 48-56), a nastepnie przeksztalcenia
go w Seminarium Pedagogiczne, przezywajacego swoje wzloty i upadki (Asmus
1970: 92-102, 133-136, 169-179, 208-211, 215-218, 232-241), az do zawie-
szenia dziatalno$ci w 1832 r. (Asmus 1970: 241-243) i catkowitej likwidacji po
opuszczeniu Krélewca przez Herbarta (Stepkowski 2007: 160-167). Z historio-
graficznego punktu widzenia nietrudno zrozumie¢, dlaczego Asmus konczy swoj
wywod o praktycznych usitowaniach Herbarta nastepujacymi stowami:

Sze$cdziesiecioletni radca dworu Herbart na pytanie ,,Gdzie sg korzysci moich wysitkéw na
rzecz pedagogiki i sztuki nauczania?” moégt pod wptywem sceptycznego humoru udzieli¢ sobie
26 lipca 1836 roku pesymistycznej odpowiedzi: , Te ruiny leza w Krélewcu”. Mimo to wcale
a wcale nie zatlowal, ze owe troski pedagogiczne byly jego udziatem. I kiedy pisat dalej: ,,Kto po-
rywa sie na co$, musi sie liczy¢ z tym, ze co$ straci”, w rzeczywistoSci wiecej zyskat, niz stracil,
a mianowicie §wiadomos¢ [podkr. D.S.], ze dla wielu mtodych nauczycieli stal sie wzorem peda-
goga na cate ich zycie. Nawet po opuszczeniu Prus pamie¢ o nim nie wygasla, co wiecej, przezy-
fa silny «wzlot», gdy jeden z jego uczniéw, Castell, odwazyt sie stwierdzi¢: ,,Herbart byl wielki,
na Seminarium Pedagogiczne za wielki” (Asmus 1970: 243).

Wydaje sie, ze na nowatorska dziatalno$¢ pedeutologiczng prowadzong przez
Herbarta w Krélewcu mozna spojrzec jeszcze z innej perspektywy niz historio-
graficzna. Instytucja zalozona przez autora Pedagogiki ogdlnej wywiedzionej z celu
wychowania miata do spetnienia wiasciwie jeden jedyny cel — przygotowac przy-
sztych nauczycieli do praktycznego wykonywania zawodu. Jak ten cel interpre-
towatl sam Herbart?



38 DARIUSZ STEPKOWSKI

Na to pytanie chciatbym odpowiedzie¢, skupiajac sie na trzech kwestiach:
po pierwsze, jakie wymagania organizacyjne powinna spefniac instytucja, w ktorej
dokonuje sie eksperymentalne uczenie wychowania, po drugie, jakie predyspo-
zycje powinni posiada¢ kandydaci na nauczycieli, i po trzecie, jakich efektow
ksztalcenia nalezy sie spodziewac.

Odpowiedz na pierwsze z powyzszych pytan chciatbym oprze¢ na analizie
recenzji ksiazki Die Notwendigkeit pddagogischer Seminare auf der Universitit, und
ihre zweckmdfige Einrichtung (Konieczno$¢ seminariéw pedagogicznych na uniwer-
sytetach i ich wtasciwe urzadzenie) autorstwa bytego praktykanta w Seminarium
Pedagogicznym, a nastepnie profesora Uniwersytetu w Jenie Heinricha Gustava
Brzoski. Recenzje te sporzadzit Herbart i opublikowal w renomowanym czaso-
pi$mie ,Gottingischer Gelehrte Anzeigen” w 1837 r., a wiec pie¢ lat po opusz-
czeniu Krélewca. Na szczegbdlng uwage zasluguje apel recenzenta o umiar
w formutowaniu zbyt wygoérowanych oczekiwan wobec instytucji ksztatcenia pe-
dagogéw. Johann F. Herbart pisze miedzy innymi: ,Autorowi, ktéry rozprawia
o wlasciwym urzadzeniu seminarium pedagogicznego, tatwo moze sie przytra-
fi¢, ze sformutuje postulaty, ktére co prawda dobrze wygladajg na papierze, ale
w praktyce nie sg mozliwe do spelnienia” (Herbart 1907: 317). Patrzac niezwykle
trzezwo na sprawe, recenzent ksigzki Brzoski stwierdza pod koniec: ,,Seminaria
pedagogiczne trzeba prowadzi¢ przede wszystkich zgodnie z zamystem tych,
przez ktérych one zostaly powotane do istnienia i sa kierowane; p6zniej za$
ujawnia sie koniecznosci, z ktérymi poczatkowo sie nie liczono” (tamze: 319).
Wobec tej nieokreslonej przysziosci kluczowa rzecza jest ,tak urzadzic praktycz-
ne wychowanie w matym kregu wychowankéw, zeby miodym mezczyznom
pragnacym poswiecic sie stanowi nauczycielskiemu dana byfa okazja do prowa-
dzenia koniecznych ¢wiczen wstepnych [podkr. D.S.]. To wtadnie jest zadaniem
seminarium pedagogicznego” (Herbart 1907: 317). Méwiac o ,koniecznych ¢wi-
czeniach wstepnych”, Herbart nie ma bynajmniej na mysli swoistego poligonu,
na ktorym studenci w kontrolowanych warunkach beda przeprowadza¢ swoje
pierwsze préby zastosowania teorii pedagogicznych. Takie proby s3 zdaniem
Herbarta pozbawione sensu. Wyjasnia to Dietrich Benner w komentarzu do
Die erste Vorlesung iiber Pddagogik (Pierwszy wykiad o pedagogice): ,wypowiedzi
teoretyczne na temat pedagogicznej praxis nigdy nie powinny rosci¢ sobie pre-
tensji do posiadania znaczenia praktycznego na mocy jakiej§ wyabstrahowanej
naukowosci, [...] lecz muszg to znaczenie uczynic explicite przedmiotem swoich
rozwazan” (Benner 1997: 9). Problem praktycznego wymiaru wiedzy pedago-
gicznej Herbart przedstawit w koncepcji taktu pedagogicznego. Wedtug Bennera
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koncepcja ta stanowi nowatorskie i niestety wciaz niedoceniane ujecie zalez-
nosci miedzy teorig a praktyka. Odnosnie do tej sprawy wspotczesny niemiecki
pedagog ogdlny pisze: ,Herbart [przedstawia] model zaleznosci miedzy teorig
a praktyka, w ktérym nie przekazuje i nie interpretuje sie doswiadczenia i praxis
pedagogicznej w ramach praktycznego ani hermeneutycznego, ani w koncu
technologicznego kregu [myslenia i dziafania], lecz jako producenta sztuki wy-
chowania [podkr. — D.S.] wspieranego przez nauke” (tamze: 13). Z tego zdania
mozna wyciagnac¢ wniosek, ze sztuka wychowania nie jest czym$ gotowym ani
tym mniej ,,zakletym” w teorii, ktorg trzeba tylko przyswoic¢ i nauczy¢ sie za-
stosowaé w praktyce; jest ona raczej czyms$, co kazdy dziatajgcy musi sam ,wy-
produkowaé” na podstawie swojej wiedzy i doswiadczenia. W tych warunkach
pedagogika moze jedynie towarzyszy¢é procesowi produktywnego uczenia sie
wychowania.

Jak wynika z prowadzonych rozwazan, proces uczenia sie wychowania jest
czyms$ koniecznym (nikomu nie jest dana sztuka wychowania jako co$ gotowego).
Aby umozliwi¢ to uczenie sie, trzeba stworzy¢ odpowiednie warunki. Z pew-
noscig ta przestanka wtasnie przyswiecata Herbartowi, gdy domagat sie, zeby
seminarzysci prowadzili zajecia z niewielka liczbg uczniéw. We wspomnianej
recenzji pisal na ten temat m.in.: ,Krag [uczniéw| musi by¢ mozliwie maty juz
z tego tylko powodu, ze kazde ¢wiczenie, w tym réwniez pedagogiczne, powinno
kroczy¢ od prostego do coraz bardziej ztozonego” (Herbart 1909: 117). W matej
grupie uczniow adept pedagogiki bedzie w stanie nie tylko utrzymac kontrole nad
swoimi podopiecznymi, lecz rowniez obserwowac siebie samego i doskonali¢
wlasne dziaftania. Prowadzenie zaje¢ z duza grupa wychowankéw uniemozliwia
produktywne uczenie sie wychowania juz z racji samej ich liczby. Poza tym
»Zawsze powstajg trudnosci, ktére z jednej strony zmuszajg do polozenia wiek-
szego nacisku na dyscypline, z drugiej za§ wprowadzajg nauczanie na pewne to-
ry, z ktorych [...] nie jest wcale tak tatwo je potem wyprowadzi¢” (tamze: 319).
Czy autorowi chodzi tylko o to, zeby ustrzec seminarzystow przez typowymi
problemami, z jakimi muszg na co dzien borykac¢ sie nauczyciele w szkole? Wyda-
je sie, ze nie. W zastanawiajgcy sposob wielko$¢ seminarium dotyka samej jego
istoty. Johann F. Herbart pisze: ,Im jest ono wieksze, im bardziej przypomina
szkote, tym wiecej traci ze swojej specyfiki” (tamze). Co jest istotg uczenia (sie)
wychowania w omawianej instytucji?

Na trop naprowadzajg rozwazania Bennera. W cytowanym juz jego komen-
tarzu do Die erste Vorlesung iiber Pddagogik (Pierwszy wykfad o pedagogice) zauwaza
on, ze Herbartowski projekt ksztatcenia uniwersyteckiego nauczycieli osadza je
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»W prymacie pedagogicznej praxis” (Benner 1997: 13). Powierzchownie odczyta-
ny moze oznacza¢ on zastgpienie, a nawet wyrugowanie teorii przez dzialanie
praktyczne. W rzeczywistosci jednak chodzi o pogodzenie przeciwstawnych ele-
mentow — teorii i praxis — w koncepcji dziatania kierowanego przez takt peda-
gogiczny. Ten ostatni ma by¢ jednoczesnie stuga teorii i rzadca praxis. W tym
kontek$cie Benner zauwaza, ze ,wykiad Herbarta z 1802 roku mozna odczyty-
wac [...] jako krytyke [podkr. D.S.] obecnego ksztalcenia nauczycieli, w ktérym nie
respektuje sie prymatu praxis. Dowodem tego jest odrzucenie ukierunkowanego
na dzialanie priorytetu teorii, ktérego wyrazem jest instytucjonalne rozdzielenie
[sfer] ksztalcenia, dziatania i doksztalcania nauczycieli oraz podporzadkowanie
praxis praktycznemu, hermeneutycznemu i technicznemu kregowi myslenia i dzia-
tania” (tamze: 16). W tym kontek$cie warto postawi¢ pytanie, jak Herbartowi
udawato sie pogodzi¢ prymat praxis i priorytet teorii. To naprowadza na drugie
z zapowiedzianych na poczatku tej czeSci pytan, a mianowicie, jakimi (pre)dys-
pozycjami powinni charakteryzowac sie kandydaci na pedagogow.

Na podstawie sktadanych co roku przez Herbarta raportow z dziatalnos$ci
prowadzonych przez niego instytucji ksztalcenia przyszlych pedagogéw nie da
sie ustali¢ doktadnego katalogu cech, w jakie muszg by¢ wyposazeni kandydaci
na nauczycieli. Mimo ze ich osobiste uzdolnienia nie uchodzily jego uwagi, to
jednak nawet u tych, ktérym takich naturalnych predyspozycji brakowato, nie
wykluczat mozliwosci ich rozwiniecia. Co wiecej, wlasnie te rzecz — rozwijanie
umiejetno$ci pedagogicznych — Herbart stawial jako decydujace kryterium oce-
ny przydatnosci do zawodu. Zdarzali sie bowiem seminarzysci, ktérzy co prawda
odznaczali sie wrodzonymi predyspozycjami, jednak brakowalo im sumien-
nosci i wytrwalosci w pracy pedagogicznej, przez co wkrétce tracili ztozone
w nich talenty.

Szukajac uzasadnienia dla takiego podejscia Herbarta do ksztatcenia praktycz-
nych umiejetnosci nauczycielskich, warto przytoczyc jego wlasne stowa z wielo-
krotnie juz cytowanej recenzji ksiazki Brzoski. Pisze w niej miedzy innymi: ,Nie
chodzi o liczbe [wystuchanych] wyktadow, lecz o wyksztalcenie i uwage, ktoére sie
przynosi. [...] Tym, ktérzy nie sg nalezycie przygotowani, nierzadko sie przytra-
fia, ze stuchajg wyktadu tak, jakby mozna go byto fatwo przetiumaczy¢ na inny,
bardziej przystepny im jezyk. Dla niektérych zbyt ucigzliwe jest sledzenie syste-
matycznego toku wywodu” (Herbart 1909: 318). Z licznych obserwacji utrwalo-
nych przez Herbarta zastuguje na uwage jego nieustanne czuwanie nad tym,
zeby w uczacych sie sztuki pedagogicznej postepowal proces ksztalcenia (niem.
Bildung). Warunkiem jego realizowania sie u seminarzystow bylo to, ze wy-
chowankowie ze swojej strony znajdowali sie réwniez w tym procesie. A wiec
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uczenie umiejetnos$ci nauczycielskich przebiegato w Scistej korelacji z rzeczy-
wistym uczeniem sie wychowankéw. Odpowiedzialno$¢ za ten proces byta gtow-
nym powodem, dla ktérego Herbart nigdy nie powierzat seminarzystom catego
cyklu nauczania, a jedynie niektore fragmenty. Za catoksztatt nauczania byt odpo-
wiedzialny wiasciwy wychowawca — wykwalifikowany specjalista od przedmiotu.

Pozostaje teraz na koniec okreslenie tego, czego nalezato sie spodziewac po
ksztalceniu w seminarium. Wréce tu do zawartosci stowa Voriibung, czyli ¢wicze-
nie wstepne. W tym pojeciu wyraza sie wiasciwie wszystko. Celem seminarium
nie bylo wyposazenie seminarzystow w repertuar gotowych sposobéw dziafania
pedagogicznego, lecz wdrozenie ich w nieustanne uczenie sie nauczania. Dzieki
temu ich dalsze zycie zawodowe, mialo polegaé na ciagglym doskonaleniu
warsztatu nauczycielskiego. W tym doskonaleniu eksperyment i eksperymento-
wanie majg do odegrania zasadniczg role, przy czym nie chodzi o eksperymen-
towanie na innych (tj. na wychowankach), lecz przede wszystkim na samym sobie.

Pytania odnosnie do wspolczesnego ksztalcenia pedagogow

Akademickie ksztalcenie pedagogéw opiera sie (przynajmniej w Polsce) na
dwéch, prawie calkowicie niezaleznych, Sciezkach — teoretycznej i praktycznej. Jak
zostalo przedstawione w pierwszej czesci artykutu, teoretyczna $ciezka ksztatce-
nia prowadzi w znacznej mierze do zablokowania rozwoju poznawczego studen-
tow. Z pewnoscig nie przyczynia sie to do wlasciwego przygotowania mtodych
adeptow pedagogiki do realizowania p6zniejszych zadan. W tym kontekscie war-
to przywotaé sfowa Bennera, ktory twierdzi, ze: ,W tezie Herbarta o prymacie
praxis i priorytecie teorii zawiera sie przestroga, zeby zadania poszukiwania za-
posredniczenia miedzy teorig a praktyka nie zawierza¢ ustaleniom organizacyj-
nym, ktére przewiduja okres praktyki w trakcie studiéw lub po ich ukonczeniu
[...]. W tym wszystkim rozstrzygajace znaczenie ma pytanie nie o sposob rozpla-
nowania toku studiéw, lecz o teorie pedagogiczng” (Benner 1997: 16). W Swietle
tej wypowiedzi warto sformutowa¢ kilka pytan dotyczacych ksztalcenia pedago-
goéw i ich przygotowania do wykonywania zawodu.

1. Czy ksztalcenie akademickie prowadzi do uswiadomienia przez studentéw
zmian zachodzacych w ich mysleniu potocznym i naukowym, ktére otwie-
rajg ich na uczenie sie?

2. Czy studiujacy rozumiejg szczegélny charakter zaposredniczenia miedzy
teorig pedagogiczng a praxis?
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3. Czy studenci majg mozliwos$¢ skorzystania ze swoich zasobow wiedzy i umie-
jetno$ci w praktycznym dziataniu?

Na koniecznos¢ ksztaltowania w przyszlych pedagogach twoérczego (in-
nowacyjnego) podej$cia zwraca uwage wspomniana juz Hejnicka-Bezwinska.
W 1989 roku przedstawilfa ona w swojej rozprawie habilitacyjnej ,,projekt wpro-
wadzania studentow w kulture naukowa pedagogiki”, ktéry niedawno ponow-
nie przypomniafa (Hejnicka-Bezwinska 2008: 67). Warto zapoznac sie z nim, gdyz
jego zakres pokrywa sie z pierwszym z wyréznionych tutaj komponentéw ekspe-
rymentalnego uczenia sie wychowania — konstruowanie koncepcji zmodyfikowa-
nego dziatania pedagogicznego. Autorka stwierdza, ze ,studiujacy pedagogike
na poziomie akademickim [...] powinni:

1. Poznac teorie, ktore dostarczajg naukom spotecznym zatozen ontologicznych,
epistemologicznych i metodologicznych, aby umie¢ je rozpoznawaé w propo-
nowanych koncepcjach uprawiania okre$lonych dyscyplin naukowych.

2. Poznacro6zne teorie i twierdzenia dotyczace czlowieka i spoteczenstwa, ktore
stanowityby przestanki do wnioskowania o szansach i barierach w rozwoju
czlowieka.

3. Poznaéreguly tworzenia rezultatéw badan uznawanych za badania naukowe,
aby méc krytycznie ustosunkowywac sie do prawomocnosci twierdzen poda-
wanych jako twierdzenia naukowe.

4. Umie¢ uczestniczy¢ w prostych procesach badawczych zgodnie z okreslong
strategig i procedurg badawcza.

5.  Umiec [...] tworzy¢ dyrektywy praktycznego dziatania edukacyjnego.

6. Umiec krytycznie odnie$¢ sie do r6znych dziatan edukacyjnych, uzasadniajac
swoje stanowisko twierdzeniami i teoriami naukowymi” (tamze).

Z przedstawionego projektu dos$¢ jednoznacznie mozna wyczytac intencje
przy$wiecajacg autorce: studiowanie pedagogiki ma przygotowac studentéw do
eksperymentalnego podejscia do wiedzy, ktérg zdobywaja. Niewatpliwie w tym
projekcie dominujgce znaczenie przystuguje mysleniu. Laczy sie to z Herbartowska
idea nauczania wychowujacego, ktéra w odniesieniu do edukacji wyzszej przy-
pomniat ostatnio Dietrich Benner (2015). W $wietle jego wywodéw mozna stwier-
dzi¢, ze najlepszym przygotowaniem do przyszlej profesjonalnej dziatalnosci
pedagogicznej jest dobre ksztalcenie, ktére powinno przede wszystkim odnosié¢
sie do wlasnego doswiadczenia i rozszerzac jego horyzont za pomocg form wie-
dzy przekazywanych przez akademickie nauczanie wychowujace.
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