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ABSTRAKT: Percepcja zmystowa, a w szczegélnoéci widzenie, nieustannie zwra-
ca uwage pedagogéw. W tym artykule oméwiono projekt edukacji moralnej jako
ksztalcenia do widzenia i przez widzenie idei praktycznych, ktéry opracowal
Johann E Herbart.

Artykul dzieli sie na trzy sekcje. Najpierw zarysowano dzieje widzenia jako ciggle
malo zbadanego problemu dydaktycznego. Nastepnie oméwiono weztowe punkty
koncepcji ksztalcenia do widzenia i przez widzenie, ktorej Herbart pos$wiecit swoje
wczesne prace pedagogiczne i filozoficzne. Na zakonczenie przesledzono idee prak-
tyczne jako fundament edukacji moralne;j.

SLOWA KLUCZOWE: widzenie; ksztalcenie; edukacja moralna; pedagogika Herbarta.

1 Artykul jest polska wersja tekstu wydanego przez autora w jezyku angielskim pt. Relationship between
Bildung and seeing. Herbarts concept of aesthetic moral education (Stepkowski, 2018a).
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Widzenie uwaza sie za zdolno$¢, ktora kazdy, kto widzi, ma po prostu z natury
i dlatego nie trzeba podejmowa¢ zadnych specjalnych wysitkéw, zeby ja formowac
czy ukierunkowywa¢. Co prawda w przypadku oséb stabowidzacych, ociemnialych
i niewidomych pojawia si¢ pytanie, jak mozna skompensowa¢ u nich uszczuplong
zdolno$¢ widzenia czy w ogole jej brak, jednak najczesciej odczytuje sie to jako za-
chete do poszukiwania §rodkow technicznych umozliwiajacych im wyréwnanie czy
zaradzenie temu deficytowi.

W niniejszym artykule zwrécono uwage na widzenie z innym zamiarem. Jego
celem jest ukazanie zalezno$ci zachodzacej miedzy ksztalceniem a widzeniem oraz
konsekwencji wynikajacych stad dla edukacji moralnej. Aby zrealizowa¢ ten zamiar,
odwotano si¢ do tworczosci zapomnianego wspotczesnie klasyka pedagogiki i filozo-
fii Johanna F. Herbarta (1776-1841), ktéry wypracowal oryginalng koncepcj¢ ksztal-
cenia moralnego. Warto jg przypomnie¢ nie tylko ze wzgledéw historycznych, lecz
réwniez dlatego, Ze moze postuzy¢ we wspolczesnosci do konceptualizacji dzialania
pedagogicznego nakierowanego na sfere moralng, w ktérym uwzglednia si¢ widze-
nie przez cztowieka siebie samego i §wiata za posrednictwem refleksji.

Prezentowane analizy podzielono na trzy sekcje. Najpierw na wybranych przy-
ktadach zostang szkicowo zarysowane dzieje widzenia jako ciagle mato zbadanego
problemu dydaktycznego. W nastepnej sekcji oméwiono weztowe punkty koncepcji
ksztalcenia do widzenia i przez widzenie, ktérej Herbart poswiecil swoje wczesne
prace pedagogiczne i filozoficzne. Na tej podstawie w trzeciej sekgji zostanie scha-
rakteryzowane refleksyjne i nienaoczne postrzeganie idei praktycznych jako osnowa
edukacji moralnej.

KSZTALCENIE A WIDZENIE

Percepcja zmyslowa, a zwlaszcza widzenie, od zawsze przyciggala uwage dy-
daktykéw. Zeby to potwierdzi¢, wystarczy wskazaé na zasade pogladowosci, ktéra
w nauczaniu szkolnym uwaza si¢ za jedna z najstarszych i najbardziej elementarnych
(Mystakowski, 1953, s. 623-629; Isterowicz, 1961; Okon, 1998, s. 175-178; Kupisiewicz,
2005, 5. 71-73; Niemierko, 2007, s. 188; Kupisiewicz, 2010, s. 56-57). Zanim jednak zo-
stanie przeanalizowane, w jaki sposéb interpretowano ongis i nadal interpretuje sie
zwigzek zachodzacy miedzy ksztalceniem i widzeniem, warto zwré6ci¢ uwage na za-
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wezone rozumienie terminu ,ksztalcenie”, z ktérym mamy do czynienia we wspo6l-
czesnoéci nie tylko w dydaktyce, lecz réwniez pedagogice jako takiej.

Ksztalcenie kojarzy sie zazwyczaj z wychowaniem intelektualnym. W tym uje-
ciu Jadwiga Kedzierska stwierdza, ze: ,,Ksztalcenie jest réwnoczesnie nauczaniem
i uczeniem sie [podkr. - J. K], a zarazem pozostaje tez elementem wychowania’
(2003, s. 859). Wyjasniajac wychowawczy komponent ksztatcenia, Bolestaw Niemier-
ko odwoluje si¢ do zwrotu ,edukacja emocjonalna” i definiuje go ,jako dziatanie
edukacyjne zorientowane na zmiany emocjonalne, a po$rednio na zmiany poznaw-
cze w uczniu. Jego wynikiem jest zdolno$¢ do regulowania emocji i motywacji we-
dlug przyjetych wartoéci i norm spoleczno-moralnych” (2007, s. 35). Omawiany au-
tor utozsamia wychowanie z edukacja emocjonalng, a nauczanie szkolne z edukacja
poznawcza. Na tej podstawie twierdzi, ze: ,,Ksztalcenie jest dzialaniem edukacyj-
nym zréwnowazonym w aspektach emocjonalno-motywacyjnym i poznawczym”
(podkr. - B. N.; Niemierko, 2007, s. 36). Wbrew powierzchownemu podobienstwu do
koncepcji nauczania wychowujacego Herbarta, tak rozumiane ksztalcenie szkolne
nie ma z nig nic wspdlnego (bedzie o tym jeszcze mowa w trzeciej sekcji).

Nie do$¢ jednak na tym. W pedagogice jako subdyscyplinie nauk spotecznych
(i humanistycznych) co pewien czas proponuje sie zréwnanie termindéw ,ksztalce-
nie” i ,wychowanie” (Suchodolski, 1959, s. 5; Kwiecifiski 2004, s. 11; Sliwerski, 2012,
s. 12), a ostatnio réwniez ,ksztalcenie’, ,wychowanie” i ,,edukacja” (Kwiecinski &
Sliwerski, 2019, s. 7). Dzieki temu zabiegowi majg zostaé przezwyciezone wcigz po-
wracajace trudnosci, ktére wynikaja ze stosowania wymienionych terminéw w réz-
nych konotacjach i denotacjach. Wspdlczeénie nie bez znaczenia jest réwniez to, ze:
»Popularno$¢ terminu «edukacja» w jezyku angielskim, ktéry ma charakter jezyka
o zasiegu $wiatowym i jest $rodkiem miedzynarodowego porozumiewania sie¢, po-
woduje, ze zaczyna on dominowaé w dyskursie akademickim i w mowie potoczne;j”
(Kwiecinski & Sliwerski, 2019, s. 7).

Ponizej zaproponowano odczytanie ksztalcenia jako specyficznego dzialania
podmiotu uczacego si¢, ktdre rozni sie od czynnosci oznaczanych terminami ,wy-
chowanie” i ,edukacja”. Co prawda dzialanie to przebiega (a przynajmniej powinno)
w szkolnych sytuacjach nauczania, uczenia si¢ i wychowania, ale nie ogranicza si¢
do nich. Jego dziedzing bowiem jest kazdy rodzaj kontaktu podmiotu uczacego sie
z rzeczywisto$cia ($wiatem) jako mozliwym zrédtem impulséw do jego wewnetrz-
nej transformacji (Benner, 2018, s. 126-131). Zeby te transformacje opisaé, w jezyku
polskim uzywa sie dwu terminéw: ,ksztaltowanie” i ,ksztalcenie” Dla obu podsta-
we stowotworcza stanowi wyraz ,ksztalt”, ktory na poczatku XIX wieku postuzyt do
wykreowania w stowniku pedagogiki polskiej neologizmu ,ksztalcenie” (Stepkow-
ski, 2019, s. 22-35). W swojej blisko dwustuletniej historii neologizm ten przyjmowat
rézne sensy i dopiero w okresie dominacji socjalistycznej teorii wychowania nabrat
znaczenia formowania ucznia przez nauczyciela wedlug z goéry przyjetych wzorcéow
(Stepkowski, 2018b, s. 50-52; 2019, s. 64-70). Nie czekajac na przewarto$ciowanie
terminu ,, ksztalcenie”, w tym artykule odczytuje si¢ go jako nadawanie sobie samemu
ksztaltu przez podmiot uczacy sie, rozumiane jednak nie ogélnie jako egzystencjalne
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stawanie si¢ (Sigva, 2011), lecz jako aktywnos¢ wlasna tego podmiotu o ambiwalent-
nym charakterze (Benner, 2015, s. 33-67, s. 83-90; Stepkowski, 2010b).

Wracajac do kwestii obecno$ci problematyki widzenia w dziejach myslenia pe-
dagogicznego, warto rozpocza¢ od znanej metafory jaskini, ktorg przedstawil Platon
(1990) w si6dmej ksiedze Patistwa (514a-517a). Przedmiotem rozwazan nauczyciela
Arystotelesa jest proces ksztalcenia, w tym za$ przede wszystkim rozwijanie w uczg-
cych sie umiejetno$ci widzenia idei, a wérdd nich najwazniejszej — idei Dobra (Ben-
ner & Stepkowski, 2012, s. 16; Benner i in., 2018, s. 43-51). Warto ten proces zrekon-
struowac.

W scenerii jaskini Platon odmalowal stowami sytuacje ludzi od urodzenia sku-
tych kajdanami, ktdrzy nie tylko w zaden sposob nie moga sie poruszad, lecz réwniez
sg zmuszeni do patrzenia ciagle przed siebie na $ciang jaskini, na ktorej jak na ekra-
nie przesuwajg si¢ nieustannie jakie$ obrazy. Pézniej okazuje sie, ze te obrazy to cie-
nie rzeczy noszonych na glowach przez innych ludzi znajdujacych si¢ poza murem
usytuowanym za plecami zniewolonych kajdaniarzy. Benner i Stepkowski (2012,
s. 19) zwracaja uwage, ze $wiatto w jaskini pochodzi z trzech zrédet: (1) ogniska plo-
nacego w jej wnetrzu, (2) otworu prowadzacego na zewnatrz, przez ktéry wdzieraja
sie pojedyncze promienie stonica, i (3) bladej poswiaty wywolanej przez odbijanie si¢
od $cian $wiatta pochodzacego z obu tych Zrédel. Kajdaniarze nie tylko przygladaja
sie obrazom na $cianie, lecz rdwniez rozmawiajg na ich temat, co wiecej, zaktadajg
sie miedzy sobg o to, co pojawi si¢ na $cianie jako nastepne. Ta poczatkowa faza Pla-
tonskiego procesu ksztalcenia moze by¢ uznana za rekonstrukeje sposobu uczenia
sie, w ktérym role nauczyciela odgrywa samo Zycie i to, co ono przynosi w postaci
doswiadczenia codziennego, czyli tego, co si¢ widzi i o czym sie rozmawia z innymi.

Jak pamietamy, jeden z kajdaniarzy zostaje niespodziewanie uwolniony z wiezéw
i postawiony na nogi, a nastepnie obrécony i sita wywleczony na zewnatrz jaskini.
Po obrdceniu potrzebuje chwili, zeby jego wzrok przyzwyczail sie do blasku ptongce-
go ogniska. To samo musi zrobi¢, gdy znajdzie si¢ na zewnatrz, gdzie oglada zupelnie
inny $wiat od tego, z ktérym miat do czynienia do tej pory. Jego proces adaptacji
do nowych warunkéw przebiega w trzech etapach - najpierw widzi odbicia rzeczy
w wodzie, nastepnie rzeczy same w sobie, az w koncu moze patrze¢ prosto w Stonce.
W ten spos6b Platon opisuje kolejne szczeble poznania intelektualnego. Storice sym-
bolizuje jego kres — zaznajomienie si¢ z ideg Dobra.

Do powrotu do jaskini wyzwoleniec nie jest juz przymuszany, lecz decyduje
sie na to z wlasnej woli. Wejscie do $rodka wiaze si¢ ponownie z chwilowg utratg
orientacji. Po przyzwyczajeniu si¢ do pétmroku panujacego w jaskini, siada razem
ze swoimi pobratymcami i wlgcza si¢ do ich dyskusji. Jednak to, czego do$wiadczyt
w procesie ksztalcenia, sprawia, Ze teraz jego sposéb interpretowania rzeczy ogla-
danych na $cianie tak dalece rézni si¢ od jego towarzyszy, ze ci ostatni nie chcg go
wecale stucha¢, a nawet usiluja zamordowaé. Uwazaja bowiem, ze wrécil z zewnatrz
z ,zepsutymi oczami i Ze nie warto nawet chodzi¢ tam pod gore” (517a).

W zakonczeniu swojej opowiesci Platon przedstawia wykladnie powyzszej meta-
fory (517a-519d). Centralne miejsce zajmuje w niej termin paideia, od ktorego wia-
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$ciwie rozpoczal swoje rozwazania. Termin ten tworzy jeden z dwoch przeciwleglych
biegunéw procesu ksztalcenia. Pierwszym biegunem jest apaideusia, czyli ,nie-
ksztalcenie” albo - jak przetozyl grecki termin Wladystaw Witwicki - ,,brak kultury
umyslowej”, drugim za$ wlasnie paideia, to znaczy ,ksztalcenie” (514a). W zakoni-
czeniu Platon wklada w usta Sokratesa wyjasnienie, ze ksztalcenie nie polega na tym,
»zeby czlowiekowi wszczepi¢ wzrok, on go ma, tylko si¢ w zlg strone obrocil i nie
patrzy tam, gdzie trzeba” (518d). Z pedagogicznego punktu widzenia najwazniejsze
pytanie dotyczy tego, ,w jaki sposob najtatwiej i najskuteczniej zwréci¢ [go] w inng
strone” (518d). Sztuke te nazywa Platon ,,nawracaniem si¢”, co wyraza grecki termin
periagoge. Oznacza on zwracanie wzroku w inna strone (518d). Jednak moze tego do-
kona¢ tylko sam uczgcy si¢. ,,Nauczanie nie polega na wkiadaniu wzroku [...] i przez
to czynieniu niewyksztalconych, to znaczy slepych, widzacymi, lecz na opanowaniu
sztuki zmiany w kierunku patrzenia® (Benner & Stepkowski, 2012, s. 22). Pomoca
w tym s3 niewatpliwie techniki takiego formulowania pytan, zeby dzieki nim uczacy
sie sam dokonat korekty swojego sposobu patrzenia na siebie i $wiat go otaczajacy.

Z powyzszej rekonstrukcji wynika, ze ksztalcenie jako proces intelektualno-du-
chowy zmienia radykalnie sposob widzenia rzeczywistosci. Doswiadczenie codzien-
ne dostarcza wiedzy, ktdra jest niepewna i narazona na liczne ztudzenia. Tylko dzieki
ksztalceniu uczacy si¢ moze naby¢ sprawnosci widzenia $wiata takim, jakim jest on
w swojej istocie. Wedtug Platona wymaga to poznania niezmiennych idei i nauczenia
sie patrzenia przez ich pryzmat na ,,ptynng” rzeczywisto$¢.

Zdaniem Herbarta (2009, s. 170) Platonskie idee oznaczaja pojecia intelektual-
ne, ktérym uczen Sokratesa przypisywal ponadczasowy stato$¢. Dzieki nim czlowiek
wyksztalcony moze korygowaé swoje widzenie $wiata i stawacé sie naprawde ,widza-
cym’, czyli filozofem. Jednak wedtug Platona nie wszyscy ludzie sa w stanie osiagna¢
ten stan. Wiekszo$ci musi wystarczy¢ to, co widza w cigglej zmianie i o czym moga
snu¢ tylko domysty.

Drugim autorem, ktérego warto przywota¢ przy analizie zwigzku miedzy ksztat-
ceniem a widzeniem, jest Jana Amos Komenski (1592-1670). W Wielkiej dydaktyce
sformulowal on stynng regule pogladowosci. Regula ta dotyczy procesu naucza-
nia-uczenia si¢ szkolnego. Ot6z, zdaniem biskupa braci czeskich, proces nauczania

-uczenia si¢ nalezy prowadzi¢ w $cistym powigzaniu z do§wiadczeniem i dlatego ,,nie

z ksigzek trzeba czerpa¢ madro$¢, ale z nieba, ziemi, z debéw i bukdéw; to jest znaé
i bada¢ rzeczy same, a nie wylacznie cudze spostrzezenia i $wiadectwa o rzeczach”
(Komenski, 1956, s. 161-162). Wspomniana regula, zwana tez zlotg zasada, zaleca na-
uczajacym, ,azeby, co tylko moga, udostepniali zmystom, a wiec: rzeczy widzialne
wzrokowi, styszalne stuchowi, zapachy wechowi, rzeczy smak majace smakowi, na-
macalne dotykowi, a jesli co$ jest uchwytne dla kilku zmystow, nalezy je kilku zmy-
stom naraz udostepni¢” (Komenski, 1956, s. 199).

Whbrew pozorom ksigzki stosowane w szkole wcale nie stoja na przeszkodzie na-
uczaniu opartemu na aktywnosci widzenia, a wrecz przeciwnie — moga by¢ bardzo
pomocne, o ile zostaly odpowiednio przygotowane (Komenski, 1957). Zeby to wy-
kaza¢, Komenski przedstawil prototyp ksigzki edukacyjne;j. Jest to Orbis sensualium
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pictus, w przekladzie na jezyk polski: Swiat w obrazach rzeczy dostgpnych zmystom
(Komenski, 2015). Z dzisiejszej perspektywy mozna powiedzie¢, ze to swoisty atlas,
w ktérym umieszczono 150 ilustracji do wykorzystania w trakcie zaje¢ szkolnych.
Mialy one do wypelnienia trzy funkcje: po pierwsze, przywotaé na pamie¢ uczacemu
sie widoki przedmiotéw, krajobrazéw i sytuacji znanych mu z zycia codziennego,
po drugie, powigzaé te reminiscencje z ich stownymi reprezentacjami w jezyku oj-
czystym. Dzieki temu uczacy sie mogt szybciej i latwiej zapamieta¢ odpowiedniki
tych ostatnich w jezyku obcym (facinie), ktérego wtasnie si¢ uczyt, co stanowi trze-
cig funkcje podrecznika szkolnego. Wedlug Adama Fijatkowskiego Orbis sensualium
pictus jest ,ksigzka «emblematyzujaca», czyli co najwyzej nasladujaca emblematy —
pod wzgledem formy, ale nie tre$ci” (2015, s. 26). Komenskiemu nie chodzito w niej
tylko o to, zeby uczacy si¢ ogladajac ryciny, szybciej zapamietywat obcojezyczne na-
zwy rzeczy na nich przedstawionych (mnemonika), lecz zeby dotart do znaczenia
przedstawien i je doglebnie zrozumial. Na tej podstawie mozna rozrézni¢ w widze-
niu dwie plaszczyzny - zmystows i intelektualng. Pierwsza odnosi si¢ do percepcji
wzrokowej, druga za$ do nabudowujacych na niej czynnosci intelektualnych ucza-
cego si¢. Skupiajgc wzrok i uwage na ukazanych obrazach, uczacy si¢ stopniowo od-
krywa wyrazong z ich pomoca tre$¢. Ta nienaoczna tre§¢, a nie same obrazy, stanowi
wlasciwy przedmiot (s)postrzegania.

Nie ulega watpliwosci, ze Komenski opart nowoczesne ksztalcenie szkolne na spe-
cyficznym doswiadczeniu towarzyszacym uczeniu sig¢, ktére staral sie wykorzystaé
w swojej sztuce dydaktycznej (Fijatkowski, 2012, s. 281-345). Banalna interpretacja
»ztotej zasady” moze sugerowat, ze autorowi chodzilo o zastgpienie nauczania i ucze-
nia si¢ szkolnego bezposrednim uczeniem sie z do$wiadczenia, a zwlaszcza z tego po-
zaszkolnego. Jednak bardziej wnikliwe przemyslenie przekonuje, ze zamyst byl nieco
inny, a mianowicie wprzegniecie do edukacji szkolnej percepcji zmystowej jako kon-
stytutywnego momentu czynno$ci samoksztatcenia. Ta mys$l uwidocznila sie jeszcze
wyrazniej w koncepcji Johanna Heinricha Pestalozziego (1746-1827). W dyskusji z tg
wlasnie koncepcja wypracowal swoje stanowisko Herbart.

Pestalozziego poznal Herbart osobiscie w 1797 roku w jego szkole wiejskiej
w Burgdorfie, gdzie uczestniczyl w jednej z lekcji (Asmus, 1968, s. 176-177). Swoje
wrazenia opisal w pierwszej drukowanej probie pisarskiej — recenzji stynnej ksiazki
Pestalozziego pt. Jak Gertruda uczy swoje dzieci (Herbart, 1887a).

Wiréd innowacji dydaktycznych wielkiego szwajcarskiego reformatora edukacji
za najwazniejsza Herbart uznal upraszczanie tresci ksztalcenia przez wyodrebnia-
nie w niej ,,czastek elementarnych”. Ten zabieg obejmowat wszystko, czego dzieci sie
uczyly — stow, zdan, definicji, figur, bryt itp. Jednak wedlug Herbarta bledem Pesta-
lozziego bylo to, ze jako nauczyciel operacji upraszczania nie przeprowadzat razem
z uczniami, lecz za nich. Uczniowie mieli za zadanie jedynie powtarzaé i zapamiety-
wa¢, co podawal nauczyciel, ,,nie dodajac niczego od siebie” (Herbart, 18874, s. 143).

Oceniajac metode Pestalloziego, Herbart wskazywal na konieczno$¢ zaangazo-
wania uczgcych si¢ w ich wlasny proces ksztalcenia, ,,zeby codzienne do$wiadczenia
dziecka, chlopca, mlodzienca i mezczyzny znajdowaly zawsze otwarte bramy i ubite
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drogi do glowy i serca oraz zeby mogly poruszy¢ jezyk i reke tak, jak tego wymaga
obowigzek chwili” (Herbart, 1887a, s. 144). Ten postulat podsunat Herbartowi po-
myst jego wlasnej koncepcji ksztalcenia do widzenia i przez widzenie, o ktdrej bedzie
mowa w nastepnej sekcji.

We wspolczesnej pedagogice da sie zauwazy¢ renesans zainteresowania widze-
niem. Przykladem tego jest koncepcja przedstawiona przez Klausa Prangego (2005).
Widzenie zostalo w niej powigzane z pokazywaniem. Mianem pokazywania autor
nie oznacza jednego tylko rodzaju czynnos$ci edukacyjnych - wlasnie pokazywania,
lecz uniwersalng strukture, ktéra ma zastosowanie we wszystkich czynnosciach edu-
kacyjnych. Dzieki pokazywaniu powstaje w uczacym sie rozumiejacy oglad przed-
miotu ksztalcenia.

Innym przykladem jest wspdlczesna koncepcja visible learning (widoczne ucze-
nie si¢) Johna Hattiego (2009; 2018). Powstala ona w wyniku przeprowadzonych
przez autora metaanaliz badan empirycznych dotyczacych skutecznosci nauczania
i uczenia sie w szkole. Jak wyjasnia Anna Sarbiewska (2020), kategoria visibility (wi-
docznos¢) wigze si¢ nierozerwalnie u Hattiego z miernikiem nazwanym effect size
(wielko$¢ wptywu). Upraszczajac, mozna powiedzied, ze jest to wyrazony liczbowo
poziom skuteczno$ci dzialan podejmowanych w trakcie procesu ksztalcenia. Majac
przed oczyma te warto$¢, nauczyciele moga z géry przewidzie¢ wynik swoich za-
biegéw. Podstawe do tak pojmowanej widocznosci (visibility) stanowi nowozytny
paradygmat nauk empirycznych, zgodnie z ktérym mierzalny wskaznik i jego po-
miar determinujg widzenie rzeczy samej. Patrzac przez pryzmat effect size (wielkos¢
wplywu), nauczajacy maja za zadanie umozIliwi¢ uczacym sie zobaczenie i zrozumie-
nie ich nieredukowalnej roli w procesie ksztalcenia. Bez wywolania w uczniach tak
pojmowanego visible learning (widoczne uczenie si¢) nie moze by¢ wedtug Hattiego
mowy o skutecznosci szkolnego nauczania i uczenia sie.

Ten z koniecznosci pobiezny tylko zarys konczy wskazanie na ksigzke Kingi
Krawieckiej (2014), w ktdrej rozwazony zostal problem zaleznosci miedzy dwoma
rodzajami realizmu - wizualnym i intelektualnym. Autorka przesledzila prace pla-
styczne osob z niepelnosprawnoscia intelektualna, dochodzac do wniosku, ze wbrew
potocznemu przekonaniu realizm wizualny nie jest uprzednim sposobem widzenia
$wiata i ze wymaga ksztaltowania. Narzedziem umozliwiajacym to ksztaltowanie
jest realizm intelektualny, ktéry u oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng napo-
tyka liczne przeszkody z racji ich niepelnych funkcji poznawczych. Niemniej jednak
réwniez te osoby moga $wiadomie kierowaé swoja percepcja wzrokowa i w ten spo-
sOb oddzialywa¢ na realizm wyobrazen, ktore dzieki niej powstajg (Krawiecka, 2014,
s. 305-325; zob. takze: Strzeminski, 2016). W tym kontekécie warto podkresli¢ raz
jeszcze wiez zachodzaca miedzy widzeniem a mysleniem. Nie jest ona z gory dana
ani bezwiedna, lecz wymaga ksztaltowania i rozwijania przez celowe czynnoéci edu-
kacyjne.
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KSZTALCENIE DO WIDZENIA I PRZEZ WIDZENIE

Zeby zrekonstruowaé Herbartowska koncepcje ksztalcenia do widzenia i przez
widzenie, trzeba siegna¢ do jego rozprawy habilitacyjnej pt. Pestalozzi’s Idee eines
ABC der Anschauung [Abecadlo poglgdowosci wedtug pomystu Pestalozziego] (Her-
bart, 1887b). Co prawda w tytule znajduje si¢ nazwisko wielkiego Szwajcara — Pesta-
lozziego, jednak Herbart przedstawil w dysertacji nie jego, lecz swdj wlasny projekt
ksztalcenia opartego na doznaniach wzrokowych. Wczesniej jednak nalezy wyjasni¢
termin ,aistetyczny’, ktory bedzie ponizej czesto si¢ powtarzat.

Starogrecki wyraz aisthesis pochodzi od czasownika aisthanomai, ktéry odnoszo-
no do wszystkich rodzajow percepcji zmystowej, a wiec widzenia, styszenia, powo-
nienia, smakowania i dotykania, oraz ich przedmiotu (Abramowicz, 1958, s. 57; Beek-
es, 2010, S. 43). Rzeczownik aisthesis denotuje z jednej strony wrazenia zmystowe
powstajace przez wymienione czynnosci percepcyjne (a wiec nie ogranicza sie tylko
do widzenia) i odpowiadajacy im komponent intelektualny, ktdry powstaje w umy-
$le podmiotu percypujacego jako postrzezenie. Termin aisthesis podkresla pierwot-
ng jedno$¢ wrazen poznawczych. Ich przetwarzanie powoduje rozpad na sktadniki
zmyslowe i rozumowe (intelektualne). W tym podejséciu spostrzeganie (zmystowe)
i postrzeganie (rozumowe) nie stanowig opozycji, lecz wzajemnie si¢ warunkujg
i dopetniaja.

O przyjeciu przez Herbarta zaprezentowanego powyzej rozumienia czynnosci
percepcyjnych $wiadczy wedltug mnie zdanie ze wstepu do Abecadtla poglgdowosci...:
»Przedmiotem uwagi w tym tekscie nie jest oglad estetyczny, ale doktadne spostrzega-
nie rzeczywistos$ci” (Herbart, 1887b, s. 157). Herbart wskazuje tutaj na réznice miedzy
aistetycznym spostrzeganiem rzeczywistosci a ogladem estetycznym. Trzeba doda¢,
ze w swoich pismach stosowal on wylgcznie terminy: ,estetyka” i ,,estetyczny’, co po-
woduje spory zamet, gdyz z reguly nalezy odczytywac je w konotacji z aisthesis, a nie
z estetyka rozumiang jako wspolczesna dyscyplina filozoficzna, ktorej przedmiotem
sg zjawiska estetyczne (Benner, 1993, s. 76; Ehrenspeck, 1998, s. 241). W omawianym
zdaniu mamy do czynienia wta$nie z takim przypadkiem. Zeby w dalszej czeéci ni-
niejszego artykutu unikna¢ tej trudnosci, bedzie stosowany wylacznie termin ,,aiste-

tyczny”, rowniez w ttumaczeniach tekstow Herbarta.

Jak wspomniano powyzej, Herbart opracowal Abecadto poglgdowosci... nie z za-
miarem krytyki pogladow Pestalozziego, lecz wylozenia wlasnej koncepcji. W Posto-
wiu do drugiego wydania stwierdzil, ze koncepcje te oparl na ,,czystej idei pedagogiki
jako takiej” (Herbart, 1887b, s. 252). Co to za idea?

W celu wyjasnienia powyzszego pytania warto postuzy¢ sie analogia, w ktorej
Herbart przedstawil dwa przeciwstawne sposoby widzenia rzeczywistosci. Rozpo-
czyna calkowicie zdroworozsagdkowo: ,,Zazwyczaj przedmiotdw, ktdre mamy przed
soba, nie uyjmujemy tak wyraznie, jak bySmy sobie tego zyczyli. Jesli zatem chcie-
liby$my wyostrzy¢ nasze spojrzenie za pomocy $rodkéw bardziej efektywnych niz
tylko wielokrotne przygladanie si¢ rzeczom, to mozemy wybiera¢ miedzy dwoma
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sposobami: albo przylaczamy cos$ do tego, co widzimy, albo co$ z tego wylaczamy”
(Herbart, 1887b, s. 257).

Pierwszy sposob postepowania wyglada nastepujaco: ,,Mozemy dolaczy¢ pewne
bardziej regularne, tatwiejsze do uchwycenia linie. Wowczas nasz przedmiot ujmo-
waliby$my o tyle, o ile odnosi si¢ on do owych linii, chwytaliby$Smy go niejako w po-
wstalg dzieki nim sie¢. Tego rodzaju sieci nie da si¢ jednak juz rozples$¢, pozostaje ona
w naszej wyobrazni. Wskutek tego wlasciwosci przedmiotu przestang nas bezposred-
nio uderzaé. Przedmiot od chwili, gdy przylgnat do obcych mu norm, tworzac z nimi
calo$¢, stracit zwarto$¢ swojego ksztattu. Bezpowrotnie zniklo takze jego swobodne
bycie w zawieszeniu i zostal sifg nagiety do rusztowania naszych poje¢ oraz wciniety
w ich klatke. W ten sposob zostal utracony oglad aistetyczny, a nasze widzenie przez
uzycie mechanizmu schematyzujgcych linii zmienito si¢ w oglad fiksujacy. I mogto-
by tak pozostaé: dotaczone linie moglyby by¢ trojkatami albo czworokatami, albo
kotami lub jeszcze czym$ innym” (Herbart, 1887b, s. 257).

Tworzenie ogladu rzeczy wedtug drugiego sposobu wyjaénia Herbart tak: ,,Po-
zostaje jeszcze analiza drugiej drogi, w ktdrej ze skomplikowanego przedmiotu co$
sie wylacza. Dzieje si¢ to mniej wiecej w ten sam sposob, jak w zbyt szczegblowej
opowiesci opuszcza sie pewne fragmenty, oczywiscie nie polowe czy jaka$ istotna jej
cze$¢, lecz drobne szczegdly, czasami z poczatku nawet charakterystyke postaci czy
caly przebieg wydarzen po to, aby na razie pami¢é mogta zachowa¢ doktadnie tyl-
ko niektére najwazniejsze momenty chronologiczne i dystans czasowy miedzy tymi
punktami. [...] Tak samo mozna by w przedmiotach naszego ogladu sprawdzi¢, co
jest najmniej potrzebne dla zachowania poznawalno$ci ksztattu. Na tej podstawie
postanowiono by ignorowaé w trakcie widzenia to, co jest zbyteczne, odwracajac
od tego uwage. Jesli to, co pozostalo, bytoby nadal zbyt skomplikowane, mozna by
sprobowaé pomina¢ jeszcze niektdre z element6w, ale zachowa¢ inne. I tak dalej,
az w koncu otrzymamy tylko pojedyncze miejsca lub kontury, ktore wyraznie sie wy-
odrebniajg. Jesliby chciano dotrze¢ do tego, co najprostsze, trzeba by bylo ograniczy¢
sie tylko do pewnych charakterystycznych punktéw” (Herbart, 1887b, s. 257).

Niewatpliwie w drugim przypadku mamy do czynienia ze specyficznym rodza-
jem upraszczania. Nie stosuje sie¢ w nim gotowych matryc ani wzordw, lecz stop-
niowo wyodrebnia elementy konstytutywne przez odseparowywanie (oddzielanie)
tego, co wtérne i posredniczace. Interesujace jest, w jaki sposdb Herbart uzasadnia te

»metode separacji”. Siega przy tym do swoich prze$wiadczen filozoficznych: ,Moze
sie wydawad, ze gdy wszystkie sktadniki posredniczace zostaly juz wymazane, owe
punkty zajmujg przypadkowe, bezladne polozenie. Ale to ich nieuporzadkowane
polozenie nie jest niczym innym, jak tym wlasnie prawdziwym polozeniem, ktore
posiadaly, bedac jeszcze niewyodrebnione w przedmiocie. Uchwycenie tego usytu-
owania utozsamia si¢ wiec z ujeciem samego przedmiotu, co wiecej, nalezy do nie-
go i dlatego nie moze go zabrakna¢ ani w ogladzie fiksujacym, ani w ogladzie ais-
tetycznym. Dalej tworzy ono podstawe obu tych ujeé w ten sposdb, ze caly ksztalt
przedmiotu jest umocowany w owych punktach bez dodawania czegokolwiek he-
terogenicznego lub znieksztalcajgcego. Przedmiot zatem nie jest nagiety do niczego
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oprocz siebie samego, stoi swobodnie tak samo, jak przedtem, niemniej jednak stoi,
a nie unosi si¢ w powietrzu przed rozchwianym okiem!” (podkr. - J. E. H.; Herbart,
1887b, s. 257-258).

Zgodnie z objasnieniami Herbarta operacje upraszczania majg na celu zredu-
kowanie ztozonoéci przedmiotu do minimum. Ta redukeja stuzy wydobyciu z jego
struktury tych i tylu punktéw charakterystycznych, ktére sg niezbedne, Zeby uczacy
sie byt w stanie z jednej strony je ogarng¢, z drugiej za§ wytworzy¢ na ich podstawie
mys$lowg reprezentacje przedmiotu. Siatka punktéw nie powstaje jednak przez fanta-
zjowanie, lecz wynika ze zmyslowego dania przedmiotu i czynnosci intelektualnych,
ktoére Herbart nazywal ,,obrobka poje¢” (Herbart, 2010, s. 145). Dzialania te opierajg
sie na przeslance, ze ani przedstawienia zmystowe, ani intelektualne nie powstajg
w podmiocie samoczynnie oraz ze podmiot nie ustanawia zaleznosci miedzy nimi
panujacych arbitralnie, lecz dzigki uwaznemu przypatrywaniu sie rzeczy, czyli wi-
dzeniu, i rozréznianiu tego, co odgrywa role konstytutywna i wtorna.

Z powyzszych rekonstrukeji wynika, ze zgodnie z koncepcja Herbarta widze-
nie ma do spelnienia co najmniej dwie funkcje: po pierwsze, dostarcza materiatu
spostrzezeniowego do obrobki pojeciowej, po drugie za$ zmienia sam przedmiot,
ana pewno sposob jego rozumienia. W obu tych zakresach moze i powinno dokony-
wac sie ksztalcenie. W pierwszym chodzi o ksztalcenie do widzenia, czyli rozwijanie
przez podmiot umiejetnosci przypatrywania sie rzeczom i wyodrebniania w nich
element6éw skladowych. Drugi zakres mozna by nazwa¢ ksztalceniem przez widze-
nie, gdyz widzenie pelni w nim funkcje kontrolng przez to, ze weryfikuje i w razie
potrzeby koryguje ,,produkty” przeprowadzonych operacji myslowych. Zaréwno
w pierwszym, jak i w drugim rodzaju ksztalcenia prymarng role odgrywa uczacy
sie. Wedtug Herbarta uczeniu sie towarzyszy nieodfacznie wysitek podmiotu, ktéry
skupia uwage na przedmiocie ksztalcenia, mozolnie wydobywa z niego cechy cha-
rakterystyczne, a nastepnie je syntetyzuje w postaci ogladu aistetycznego (Herbart,
2007, S. 88-115).

W przedstawionym w tej sekcji Abecadle poglgdowosci... Herbart zastosowatl
ksztalcenie do widzenia i przez widzenie w celu przygotowania ¢wiczen z geome-
trii. Koncepcja ta przenika jednak caly jego system pedagogiczny (Stepkowski, 2010a,
s. 35-57). W nastepnej sekcji zostanie przesledzone jej zastosowanie w odniesieniu
do edukacji moralnej, tzn. wychowania moralnego i ksztalcenia moralno-etycznego.

WIDZENIE IDEI PRAKTYCZNYCH

Nie jest mozliwe w ramach krotkiego artykulu przedstawienie catego projektu
ksztaltowania moralnoéci, ktéry opracowal Herbart. Wbrew rozpowszechnionemu
wérod polskich pedagogéw pogladowi, ze ksztalcenie charakteru ma sie dokony-
waé przez nauczanie wychowujace?, Herbart swoja koncepcje wychowania moral-

2 Kojarzenie wychowania moralnego z nauczaniem wychowujacym wynika moim zdaniem z trywial-
nego odczytywania, czym w teorii Herbarta jest to ostatnie. Powszechnie sadzi si¢ bowiem, ze polega
ono na réwnoczesnym ksztalceniu intelektualnym przez nauczanie i emocjonalnym przez wychowanie.

46



Ksztalcenie — widzenie — moralno$¢. Herbarta aistetyczne podstawy edukacji moralne;...

nego przedstawil jako trzeci i ostatni etap dzialania pedagogicznego, opatrujac ja
mianem ,,kierownictwo” (niem. Zucht). Na tym etapie wychowanek ma zdobywa¢
coraz wigkszg samodzielno$¢, uczy¢ sie podejmowania wybordéw i ponoszenia od-
powiedzialno$ci za nie (Herbart, 2007, s. 128-196; Stepkowski, 2007; Benner, 2015,
s. 324-350). Przedmiotem interwencji pedagogicznych jest charakter wychowanka,
a w szczegdlnosci jego aspekt moralny (Stepkowski, 2018¢c). Ze wzgledu na to zada-
nie Herbart wskazuje, ze trzeba zrezygnowac¢ z pouczania i moralizowania i przyja¢
wobec uczacego sie nowy sposdb dziatania. Jest nim wspomniane juz kierownictwo,
ktdre odroznia sie od nauczania wychowujacego. Cechuje je przede wszystkim stop-
niowe ,wygaszanie” interwencji pedagogicznej i rozwijanie autonomii wychowanka
tak w mysleniu, jak i dzialaniu. Zeby tego dokona¢, konieczne jest zdaniem Herbarta
przekazanie uczgcemu si¢ rozumienia, czym sg idee praktyczne i jakg role odgrywaja
w samodzielnym ksztalttowaniu moralnoéci (Benner i in., 2018, s. 153-156).

Na zwigzek moralnosci z ksztalceniem do widzenia i przez widzenie zwraca uwa-
ge Herbart w Postowiu do drugiego wydania omdwionego powyzej Abecadla poglg-
dowosci.... W zakonczeniu stwierdza: ,Niech nasze spojrzenie odwrdci sie teraz od
abecadla pogladowosci [i zwrdci si¢ — dop. D. S.] do ogélnej definicji wychowanial!
[...] Szukamy bowiem wertykalnego wymiaru pedagogiki. Do tego potrzebna jest
znajomo$¢ pojecia dobra. Kto jednak przeczy zasadom, tego réwniez one si¢ wyprg”
(Herbart, 1887b, s. 258).

Na pierwszy rzut oka powyzsze stowa Herbarta mogg wydawac si¢ co najmniej
niegrzeczne. Zwracajac si¢ do zainteresowanych ,wyzszym” poziomem pedagogiki,
stawia im warunek. Otdz wymaga, zeby przeszli do niego tylko ci, ktérzy rozumieja,
czym jest dobro, ci za$, ktdrzy przeczg istnieniu jakichkolwiek zasad czy prawidet
w zakresie moralnosci, powinni uwazaé, zeby los nie zadrwil sobie z ich przekonania.
Owo przejécie mozna odczytywaé dostownie i w przenosni, gdyz Herbart opubliko-
wal jako dodatek do drugiego wydania Abecadta poglgdowosci... napisany znacznie
wczesniej esej pt. Estetyczne przedstawienie Swiata jako gléwne zajecie wychowania
(2008a). W eseju tym omowil aistetyczne podstawy procesu (samo)ksztalcenia mo-
ralnego. Dlaczego jednak nie jest on przeznaczony dla wszystkich?

Odpowiedz na powyzsze pytanie moze wyda¢ si¢ banalna. W Estetycznym przed-
stawieniu Swiata... Herbart przekonuje, Ze moralno$¢ nie jest ani czyms$ wrodzonym,
ani nie powstaje wylacznie przez rozumowanie. To powoduje, ze kazdy sam musi
ja w sobie wytworzy¢ przez dziatanie powigzane z mys$leniem. A zatem moralno$é
tworza dwie plaszczyzny - wewnetrzna i zewnetrzna, ktore podlegaja wpltywom za-
réwno pozytywnym, jak i negatywnym. Na tej podstawie mozna méwi¢ o edukacji
moralnej, na ktorg skladajg sie czynnoéci edukacyjne - wychowanie i nieedukacyjne

— ksztalcenie siebie samego. Kluczows role odgrywaja w nich idee praktyczne. Na wy-
jas$nieniu tej sprawy skupia si¢ ponizej cata uwaga.

Tymczasem wedlug Herbarta w nauczaniu wychowujacym chodzi o skorelowanie interwencji eduka-
cyjnej — nauczania - z nieedukacyjnym ksztalceniem siebie samego przez podmiot uczacy sie (Step-
kowski, 2018d).
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Zeby w ogéle méc dociekaé, czym jest edukacja moralna, Herbart przedstawia
nastepujaca argumentacje: ,Wpierw trzeba obdarzy¢ wychowanie [moralne — dop.
D. S.] tytutem prawnym: musi by¢ ono mozliwe, nastepnie przygotowaé dogodne
warunki do jego realizacji w $wiecie zmystowym [...]. Wtedy réwniez wolno$¢ ujaw-
ni sie w $wiecie zjawisk na ksztalt przyczynowosci [podkr. - J. E H.] przez swoje
zadanie — prawo moralne. Dlatego tez $§wiat empiryczny uporzadkowany przez wy-
chowawce trzeba uczynié przyczyna wolnoéci wychowanka. I to juz wystarczy” (Her-
bart, 2008a, . 14). Z przytoczonego cytatu wyraznie wynika, ze Herbart odcina si¢ od
Kanta i nurtu filozoficznego, ktéry podazajac za nim, wiaze moralnos¢ z niedostepna
zmystom sferg noumenalng. Herbart uwaza wprost przeciwnie: ,,Etyczno$¢ jest dla
wychowawcy pewnym zdarzeniem albo wydarzeniem natury [podkr. - J. E H.],
ktére mozna zaobserwowal [...] w poszczegdlnych momentach” (2008a, s. 15).
W tym kontekécie przechodzi do wyjasnienia wolnosci, ktorej jego zdaniem nie na-
lezy myli¢ z wolnoscig transcendentalng, rzekomo objawiajacy si¢ ,w $wiadomosci
jak jakie$ zjawisko wewnetrzne” (2008a, s. 15). W dziedzinie moralnosci istnieje je-
dynie ,,wolnos$¢ wyboru, ktérg wszyscy odnajdujemy w sobie i otaczamy troska jako
najpiekniejszy przejaw [podkr. - J. E H.] naszego czlowieczenstwa” (2008a, s. 15). Te
wolno$¢ da si¢ ksztaltowaé, a droga do tego jest wedlug Herbarta widzenie idei prak-
tycznych. Zeby nie pozostawi¢ zadnych watpliwosci, nalezy od razu dodaé, ze ,wy-
niesienie do samoswiadomej osobowosci powinno si¢ dokona¢ w umysle ucznia jako
rezultat jego wlasnych dziatan” (Herbart, 20084, s. 15). Natomiast zadaniem wycho-
wawcy jest ,[s]prawi¢, aby wychowanek przez wybor dobra i odrzucenie zla odna-
lazl samego siebie” (podkr. - J. F. H.; 20084, s. 15).

Wspomniany powyzej Prange zauwaza, ze naszkicowana wizja edukacji moral-
nej opiera si¢ na ,,przyczynowosci pedagogicznej” (2005, s. 156). Nie nalezy sadzi¢
jednak, ze Herbart postuluje, zeby w pedagogice postugiwac sie jaka$ ,,fizyka kija bi-
lardowego” (Prange, 2005, s. 156), z ktdrego pomocg mozna by wywolywaé pozadane
skutki, nie liczac si¢ z wolg ,,bili”>. Herbartowska przyczynowos$¢ wyréznia zespolenie
oddziatywania zewnetrznego i ksztalcenia od wewnatrz wlasnej osobowosci przez
uczacego si¢. Zasadg scalajaca te dwa heterogeniczne obszary w nierozerwalng ca-
to$¢ jest specyficzny przymus. Wedlug Herbarta jest to ,,przymus najbardziej zniewa-
lajacy” (20084, s. 18). Ma on charakter ,,koniecznosci aistetycznej” (Herbart, 2008a,
s. 18), ktdrej ,,Jagodny nacisk nazywamy sumieniem” (podkr. - J. E H.; 20084, s. 19).
Na czym polega ta konieczno$¢?

Ponizszy schemat przedstawia sktadowe procesu sadzenia moralnego, ktérego
rezultatem jest konieczno$¢ aistetyczna.

48



Ksztalcenie — widzenie — moralno$¢. Herbarta aistetyczne podstawy edukacji moralne;...

dazenie osad smaku koniecznos¢
woli aisetycznego aisetyczna

dziatanie moralne
Schemat 1. Sadzenie moralno-aistetyczne wedtug Herbarta

Zrédto: Benner, 1993, s. 71.

Wedtug Herbarta dzialanie moralne jest wypadkowg dwdch aktywnosci czlowie-
ka: wgladu (niem. Einsicht) i postuchu (niem. Folgsamkeit). Aktywno$ci te nie sg jed-
nak czyms prostym, lecz ztozeniami, na ktdre sktadaja sie po dwa elementy. We wgla-
dzie sg to dazenie woli (chcenie) i jego ocena — 0sad smaku aistetycznego. Osagdu tego
dokonuje podmiot w formie specyficznego dialogu, ktéry przebiega w nim samym.
W tym dialogu stronami sg ,,ja” obiektywne i ,,ja” subiektywne, ktére méwigc za Han-
nah Arendt, tworza ,,dwdch-w-jednym” (2006, s. 119). Nie sg to dwie odrebne osoby,
lecz dwie postaci ,,ja’, z ktdrych pierwsza zwigzana jest z mysleniem i chceniem, dru-
ga natomiast z aistetyczng oceng tego wlasnie myslenia i chcenia (Stepkowski, 20104,
s. 80-85). W aktywno$ci zwanej postuchem krancami wyznaczajacego go stosunku
s 0sad smaku i koniecznos¢ aistetyczna, ktorg mozna poréwnywac z gtosem sumie-
nia (Stepkowski, 20104, s. 100-101; Benner i in., 2018, s. 157).

Specyficznym rysem naszkicowanego w powyzszym akapicie sadzenia jest to,
ze podmiot nie moze by¢ w nim bierny. Koniecznos$¢ bycia aktywnym odnosi sie
zaréwno do wgladu, czyli rozpoznania tego, jakie dazenia rodza si¢ w woli i jaka
samoocene wywoluja w podmiocie, jak i postuchu, ktéry polega na podjeciu decyzji
odnosnie do wlasnej samooceny, co prowadzi do nastepnego kroku - konkretnego
czynu. Na przedstawionym schemacie z tatwoscig da si¢ zauwazy¢, ze role zwornika
miedzy wgladem a postuchem odgrywa osad smaku aistetycznego. Warto wyjasni¢
jego specyfike.

Pomimo podobienstwa terminologicznego Herbartowski smak aistetyczny nie
utozsamia sie z Kantowskim smakiem estetycznym. U tego ostatniego tworzy go
osobna instancja poznawcza — wladza sadzenia, ktérej zadaniem jest posrednicze-
niem miedzy zmystowym $wiatem fenomenéw a racjonalnym $wiatem noumendw.
Herbart odrzucajgc ten podzial i wynikajacg z niego potrzebe poszukiwania zapo-
$redniczenia miedzy mundus sensualis i mundus intelligibilis (Stepkowski, 20104a,
S. 46), przypisuje podmiotowi zdolnoé¢ bezposredniego widzenia idei praktycznych.
W przeciwienstwie do Platona nie uwaza ich jednak za pojecia teoretyczne, ktére po-
wstajg przez rozumowanie, lecz za elementarne doznania, ktére rodzg si¢ w podmio-
cie, gdy ten skieruje wzrok na siebie samego, a w szczeg6lnosci swoje myéli i pragnie-
nia. Warto tutaj przypomnie¢ dialog miedzy ,,ja” obiektywnym i ,,ja” subiektywnym.
Na tej podstawie mozna powiedzie¢, ze Herbartowskie idee praktyczne nie sg Zadny-
mi wzorcami postepowania, ktdre ma zaszczepiaé w uczacych si¢ edukacja moralna,
lecz obrazami (gr. eidon), ktore nieuchronnie powstajg w podmiocie, gdy ten zwraca

49



Forum O$wiatowe Vol 32, No 1(63) (2020) Studia i rozprawy

»~wewnetrzne oko” na swoje dazenia i osadza siebie samego. Owe idee powstajg zatem

jako rezultat nienaocznego postrzegania, przez ktére nalezy rozumie¢ intelektual-
ne widzenie przez podmiot siebie samego, a w szczegolnosci wlasnych dazen woli.
Pomimo braku naoczno$ci widzenie to nie wprowadza go w $wiat idealistycznych
przedstawien, lecz w racjonalny namyst nad okreslonymi dgzeniami i dzialaniami.

Wedtug Herbarta idee praktyczne naleza do antropologicznego uposazenia kaz-
dego czlowieka, ale nie na zasadzie moralnych predyspozycji czy wladz, lecz mimo-
wiednej refleksji towarzyszacej wszystkim przezyciom i dzialaniom. Kierujac uwage
na siebie samego, podmiot widzi nie tylko siebie jako sprawce danego dzialania, lecz
réwniez idee, ktéra umozliwia mu samoocene.

W ponizszej tabeli przedstawiono pie¢ idei praktycznych, ktére odnoszg si¢ do
zycia indywidualnego. Poza tym Herbart proponuje pie¢ idei praktycznych majacych
zastosowanie w zyciu zbiorowym. Ich wyjasnienie wykracza jednak poza ramy ni-
niejszego opracowania (Benner i in., 2018, s. 164-174).

Tabela 1. Indywidualne idee praktyczne

Stosunki woli Sady elementarne

chcenie versus osad Idea wolnosci wewnetrznej

chcenie 1™ yersus chcenie 2%

Idea doskonato$ci

chcenie® versus chcenie®yobrazone Ty

Idea zyczliwosci

chcenie® versus chcenie™

Idea prawa

chcenie®®wne porsys chceniely pasywne

Idea stusznosci

Zrédto: Benner i in., 2018, s. 163.

Idea wolno$ci wewnetrznej jest pierwszym i zarazem najbardziej ogélnym osa-
dem dotyczacym stosunku pojawiajacego sie w jednym i tym samym podmiocie,
a méwigc dokladniej: w jego woli, miedzy obrazem chcenia a oceng tego obrazu.
W $wietle tej idei dzialajacy jest jednoczesnie tym, kto chce czegos, i tym, kto oce-
nia swoje chcenie. W celu okreslenia drugiego rodzaju stosunku Herbart zach¢ca do
wyobrazenia sobie sytuacji, gdy w jednej woli mamy do czynienia nie tylko z jednym
chceniem, lecz wieloma, ktére podmiot musi osadzi¢. Co oznacza w tych warunkach

zachowanie wolnoséci wewnetrznej?

W swojej odpowiedzi Herbart domaga si¢ zachowania dystansu wobec wielora-
kich chcen, jakie powstaja w woli. Tylko dzigki takiemu postgpowaniu uda sig¢ je
osadzi¢. To z kolei oznacza, ze nie wolno dopusci¢ do przewagi silniejszych chcen
nad stabszymi. Wobec tego poszukiwany drugi sad elementarny powinien naktania¢
do tego, zeby nie przedktadac ani stabszego chcenia nad silniejszym, ani silniejszego
nad stabszym, lecz sprawdza¢ konkurujace ze sobg dazenia woli bez wzgledu na ich

moc.

Idee, ktéra powstaje na podstawie idei wolnosci wewnetrznej, ale w odniesieniu
do wielu chcen, Herbart nazywa idea doskonalosci. Jego zdaniem w tej idei nie do-
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konuje si¢ ocena jakosci dazen, lecz ,wylacznie stosunek ilosciowy miedzy «mniej»
a «wiecej» w ramach danej aktywnoéci woli, miedzy jej stabszymi poruszeniami a sil-
niejszymi” (Herbart, 2008b, s. 129).

Patrzac z perspektywy procesu ksztaltowania wtasnej moralnosci, idea doskona-
tosci cechuje cztowieka, ktory podejmuje wysitek rozwijania swoich dazen, a przez
to rowniez siebie samego w taki jednak sposdb, zeby nie dawa¢ pierwszenstwa tylko
jednemu chceniu czy tez dwu, lecz aby nieustannie poszerza¢ ich zaséb, zeby mac
wybiera¢ z wielu (Herbart, 2008b, s. 128-130): ,Doskonaly wedlug swojej wlasne;j
miary jest ten czlowiek, ktérego poszczegdlne dazenia sa sobie rowne, a procz tego
wziete razem wypelniajg sfere pojeé, na ktére wskazuja (czynig zado$¢ oczekiwa-
niom, ktére budzg) i w konicu, wspoétdziatajac, prowadzg do najwiekszego efektu, jaki
jest dla nich mozliwy”

Zeby przej$¢ do prezentacji nastepnych sadéw elementarnych, konieczne jest
rozszerzenie perspektywy patrzenia z woli jednej osoby na relacje powstajaca mie-
dzy dazeniami woli u dwoch oséb: Ja i Ty. Herbart zanim przejdzie do rozwazenia
rzeczywistych interakcji miedzy Ja i Ty i mogacych pojawi¢ sie z tego powodu kolizji,
proponuje zastanowi¢ sie najpierw nad samg tylko mozliwoscig spotkania miedzy
réznymi osobami. Jak méglby brzmie¢ sad elementarny odnoszacy si¢ do stosunku,
ktérego terminami kraricowymi jest, z jednej strony, chcenie woli Ja, z drugiej nato-
miast chcenie woli wyobrazonego dopiero Ty? Czy brzmialby on moze tak: kazdego
obcego uwazaj za przyjaciela, a moze tak: na kazdego obcego spogladaj jak na wroga?
Zeby rozstrzygnaé te sprawe, konieczne jest wedlug Herbarta ponowne odwolanie sie
do idei wolno$ci wewnetrznej. Zgodnie z nig w ocenie dazenia wlasnej woli trzeba
najpierw zdystansowac si¢ wobec tego dazenia i tym sposobem uzyskaé przestrzen
wolnoséci do podjecia wlasnej decyzji. Osad, ktory w tych warunkach podejmuje Ja
w stosunku do wyobrazonego Ty, Herbart nazywa ideg zyczliwoséci i rozumie jako
dobro¢ okazywang drugiemu czlowiekowi bezinteresownie. O tej dobroci pisze na-
stepujaco: ,Dobro¢ jest dlatego dobrocia, ze jest dobra wobec obcej woli bezposred-
nio i bez zadnego motywu” (Herbart, 2008b, s. 132).

Oczywiscie, tak pojmowana zyczliwo§¢ nie wyklucza watpliwoéci, czy blizni
w ogdle na nig zastuguje. Nakazuje jednak, zeby zahamowa¢ i pozbawi¢ mocy obo-
wiazujacej wszelkie dazenia woli, ktdre w jakikolwiek sposéb s niechetne czy nie-
przyjazne wobec nieznanego jeszcze Ty.

Ukierunkowany na zyczliwo$¢ sad elementarny zajmuje w przedstawionym
przez Herbarta uktadzie indywidualnych idei praktycznych miejsce miedzy druga
a czwarta ideg. Przez to usytuowanie peini on funkcje pomostu, ktéry przeprowadza
od wielostronnosci zainteresowan, cechujacej czlowieka z zaangazowaniem poswie-
cajacego sie zdobywaniu coraz wigkszej doskonatosci, do sadu elementarnego na te-
mat stosunku powstajacego miedzy sprzecznymi dgzeniami dwoch oséb. Tak wiec
nie chodzi w nim juz tylko o realnie istniejace Ty, lecz réwniez konflikt miedzy Ja
i Ty. Przy rozwiazaniu tego problemu trzeba ponownie odwota¢ sie do oméwionych
poprzednio idei. W obecnej sytuacji jest nakazane, Zeby kazda ze stron, po pierwsze,
zdobyta sie na wolno$¢ wewnetrzna, po drugie, dzigki wielostronnoéci zaintereso-
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wan poszerzyta zakres swoich dazen, i po trzecie, wykazala si¢ bezinteresowna zyczli-
woscig wobec antagonisty. Na tym jednak jeszcze nie koniec. Zgodnie z czwartg ideg
etyczng wymienione do tej pory dziatania tworza dogodne warunki do zatagodze-
nia sporu przez wspdlne poszukiwanie jego rozwigzania. W tym dziataniu nie tylko
muszg uczestniczy¢ obaj skonfliktowani oponenci, lecz powinna kierowa¢ nimi idea,
ktorej Herbart nadaje miano idei prawa. Nie chodzi w niej bynajmniej o uciekanie sie
po pomoc prawng do jurystéw, lecz o siegniecie do pierwotnego rozumienia prawa
jako reguly, ktora ,,jest zgodnos$cig wielu rodzajow woli i dzieki ktorej zapobiega si¢
sporowi miedzy nimi” (Herbart, 2008b, s. 133).

Pod pojeciem idei prawa Herbart rozumie sad elementarny, ktéry dotyczy prze-
ciwstawnych dazen indywidualnych woli dwdch oséb. W sporze nie nalezy siegaé od
razu po przymus, lecz prébowac rozwigzaé go najpierw przez zawarcie dobrowolnej
ugody (Herbart, 2008b, s. 134). W zwigzku z tym idea prawa zmierza do tego, zeby
kazdy z adwersarzy zrezygnowal z czesci swoich roszczen i na probe przyznat stusz-
no$é¢ przeciwnikowi, przez co zostanie otwarta droga do zawarcia kompromisowego
porozumienia. To porozumienie ma z jednej strony rozwigzywa¢ aktualny konflikt,
z drugiej za$ zapobiega¢ powstaniu nastepnego. Prywatne ustalenia prawne, jak wy-
jasnia dalej Herbart, sg do$¢ czesto narazone na uniewaznienie — badz to z powodu
zyczliwosci, badz niezyczliwosci. W pierwszym przypadku jedna ze stron przyznaje
drugiej wiecej, niz ustalono w porozumieniu. W drugim przypadku dochodzi do
naruszenia umowy przez to, ze jedna ze stron przez swoje dzialanie tamie porozu-
mienie i spor wybucha na nowo. W obu przypadkach ocena sagdu elementarnego
jest taka sama i brzmi nastepujaco: ,,Czyn jako zakldcenie wzbudza nieupodobanie”
(Herbart, 2008Db, s. 135).

Powyzsza maksyma w odniesieniu do pozytywnego naruszenia umowy oznacza,
ze darczynca nie moze spodziewac sie od obdarowanego zadnej rekompensaty, a jego
dziatanie bedzie uznane za dobrodziejstwo, jesli miato cel swoj w sobie. Odnosnie
do negatywnego naruszenia postanowien umowy stronie, ktdra doznata uszczerbku
wskutek tego naruszenia, nalezy si¢ adekwatne zado$¢uczynienie, sprawca natomiast
musi ponie$¢ stuszng kare. Obie konsekwencje wynikajg z sadu elementarnego, kté-
ry Herbart nazywa idea stusznosci. Idea ta bynajmniej nie daje pokrzywdzonemu
prawa do szukania zemsty za swoje cierpienia, lecz nakazuje stronom przystapi¢ do
rozwigzania rozognionego sporu przez zawarcie nowego, lepszego porozumienia,
w ktorym zostanie jednak rozliczone naruszenie poprzednich postanowiert umowy.

Szerokie omoéwienie zawarto$ci poszczegolnych idei praktycznych mialo na celu
przekonanie czytelnika, Ze nie s one gotowymi rozwigzaniami probleméw moral-
nych, lecz swoistymi drogowskazami, ktére ukierunkowuja namyst podmiotu nad
soba samym. Jak zaznaczono na poczatku tej sekcji, Herbart w szczegoélach opra-
cowal zastosowanie idei w ksztalceniu charakteru moralnego i w kierownictwie ro-
zumianym jako towarzyszenie wychowankowi w przechodzeniu do samodzielnosci
(Herbart, 2007, s. 157-178; Benner, 2015, s. 338-350).
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ZAKONCZENIE

Na zakoniczenie zamiast przekonywaé o oryginalnodci i aktualno$ci koncepcji
Herbarta, warto zwroci¢ uwage na jej zadziwiajaca zbiezno$¢ z mysla Arendt. Ta
ostatnia wskazata na dwa zjawiska zagrazajace wspotcze$nie moralnosci. Pierwszym
z nich jest szerzaca si¢ obojetnos¢ na to, ,,z kim chcemy obcowa¢” (Arendt, 2006,
s. 174). Nalezy przeciwdziala¢ temu indyferentyzmowi dlatego, ze ,nasze decyzje
w tym, co jest dobre i zle, zaleze¢ beda od naszego wyboru towarzystwa, od tych
z ktérymi chcemy spedzi¢ nasze zycie” (Arendt, 2006, s. 174). Zaréwno Arendt, jak
i Herbart za najwazniejszego rozmoéwce i partnera, z ktérym czlowiek — czy tego chce
czy nie — musi wie$¢ swoje zycie, jest on sam. Czy nie powinien nauczy¢ si¢ nie tylko
mowic ze sobg, lecz réwniez stuchad siebie samego?

Drugim zagrozeniem moralnosci zdaniem amerykanskiej filozotki edukacji
jest ,bardzo powszechne dzi$ zjawisko, sklonno$¢ do odmowy wydawania sadow”
(Arendt, 2006, s. 175). Z pewnoscig mozna by wymieni¢ wiele powoddw, dla ktérych
odmawianie lub zawieszanie sadéw moralnych weszlo w modg, jednak Arendt kie-
ruje uwage na najwazniejszy skutek, do ktérego takie postepowanie prowadzi. Jest
nim ,,banalnos¢ zfa” (Arendt, 2006, s. 175). Warto przypomnie¢, ze podtytut jej ksigz-
ki o Eichmannie brzmi wlasnie Rzecz o banalnosci zta (Arendt, 2010). Przeéledzila
w niej droge zyciowg czlowieka, ktdrego zbrodnie wynikaly nie z chcenia zta, lecz
z braku refleksji nad sobg samym. Czy to samo nie zagraza kazdemu, kto nie mysli
ani nie chce mysle¢ o swoich pragnieniach, ani ich ocenia¢?

BIBLIOGRAFIA

Abramowicz Z. (red.). (1958). Stownik grecko-polski: T. 1. A-A. Warszawa: Panistwowe
Wydawnictwo Naukowe.

Arendt, H. (2006). Kilka zagadnien filozofii moralnej. W: H. Arendt, Odpowiedzial-
nos¢ i wtadza sqdzenia (s. 80-175). Warszawa: Proszynski i S-ka.

Arendt, H. (2010). Eichmann w Jerozolimie. Rzecz o banalnosci zta. Krakéw: Spotecz-
ny Instytut Wydawniczy Znak.

Asmus, W. (1968). Johann Friedrich Herbart. Eine pddagogische Biographie: Bd. 1, Der
Denker 1776-1809. Heidelberg: Meyer—Quelle.

Beekes, R. (2010). Etymological Dictionary of Greek (Vol. 1). Leiden — Boston: Brill.
Benner, D. (1993). Die Pidagogik Herbarts. Eine problemgeschichtliche Einfiihrung in
die Systematik neuzeitlicher Pddagogik. Weinheim-Miinchen: Juventa Verlag.
Benner, D. (2015). Pedagogika ogélna. Wprowadzenie do myslenia i dziatania peda-
gogicznego w ujeciu systematycznym i historyczno-problemowym. Warszawa: Wy-

dawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego.

Benner, D. (2018). Pedagogika ogolna a pedagogika specjalna. Rozwazania na temat
zwiazku miedzy inkluzjg i ekskluzjg z perspektywy trzech przyczyn proceséw
wychowania i ksztalcenia. W: J. Golkowska, K. Sipowicz, & I. Patejuk-Mazurek
(red.), Tradycja i wspdlczesnos¢ pedagogiki specjalnej w tworzeniu spoteczeristwa

53



Forum O$wiatowe Vol 32, No 1(63) (2020) Studia i rozprawy

dla wszystkich. W 95-lecie Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej (s. 124-138). Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalne;j.

Benner, D., & Stepkowski, D. (2012). Jaskinia jako metafora opisujaca procesy ksztat-
cenia. Studium transformacji Platonskiej opowiesci o jaskini w dyskursach edu-
kacyjnych. W: S. Sztobryn, M. Wasilewski, & M. Rojek (red.), Metamorfozy fi-
lozofii wychowania od antyku do wspétczesnosci (s. 15-34). Lodz: Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego.

Benner, D., Stepkowski, D., von Oettingen, A., & Peng, Zh. (2018). Ksztalcenie - mo-
ralnos¢ - demokracja. Teorie i koncepcje wychowania i ksztatcenia moralno-etycz-
nego i ich zwigzki z etykq i politykg. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Uniwer-
sytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego.

Ehrenspeck, Y. (1998). Versprechungen des Asthetischen. Die Entstehung eines moder-
nen Bildungsprojekts. Opladen: Leske und Budrich.

Fijalkowski, A. (2012). Tradycja i nowatorstwo w Orbis sensualium pictus Jana Amosa
Komeriskiego. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Fijatkowski, A. (2015). Wstep. W: J. A. Komenski, Swiat w obrazach rzeczy dostepnych
zmystom (s. 5-32). Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Hattie, J. (2009). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. London — New York: Routledge.

Hattie, J. (2018). Widoczne uczenie si¢ dla nauczycieli. Jak maksymalizowa¢ site od-
dzialywania na uczenie sig. Warszawa: Centrum Edukacji Obywatelskiej.

Herbart, J. E (1887a). Uber Pestalozzi’s neueste Schrift: Wie Gertrud ihre Kinder
lehrte. An drei Frauen. W: K. Kehrbach (hrsg.), J. E Herbart’s Sdamtliche Werke
(Bd. 1) (s. 137-150). Langensalza: Verlag Beyer und Sohne.

Herbart, J. F. (1887b). Pestalozzi’s Idee eines ABC der Anschauung. W: K. Kehrbach
(hrsg.), J. E Herbart’s Sdamtliche Werke (Bd. 1) (s. 151-274). Langensalza: Verlag
Beyer und Sohne.

Herbart, J. E (2007). Pedagogika ogélna wywiedzona z celu wychowania. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak.

Herbart, J. E (2008a). Estetyczne przedstawienie §wiata jako gtéwne zajecie wycho-
wania, Pedagogika Kultury, 4, 13-27.

Herbart, J. E (2008b). Ogdlna filozofia praktyczna. Studia Philosophica Wratislavien-
sia, 3, 121-148.

Herbart, ]. E. (2009). Rozwazania o podstawach systemu Platonskiego. Studia Philo-
sophica Wratislaviensia, 4, 155-177.

Herbart, J. E. (2010). Gléwne punkty metafizyki. Studia Philosophica Wratislaviensia,
5(1), 139-165.

Isterowicz, L. (1961). Zasada pogladowosci. W: Z. Mystakowski (kier. zespotu), Wpro-
wadzenie do teorii nauczania (s. 230-274). Warszawa: Ksigzka i Wiedza.

Kedzierska, J. (2003). Ksztalcenie. W: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, (T. 2) (s. 858-862). Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”

Komenski, J. A. (1956), Wielka dydaktyka (K. Remerowa, ttum.). Wroclaw: Zaktad
Narodowy im. Ossolifiskich - Wydawnictwo PAN.

54



Ksztalcenie — widzenie — moralno$¢. Herbarta aistetyczne podstawy edukacji moralne;...

Komenski, J. A. (1957). Mowa o ksigzkach, czyli o sprawnym postugiwaniu sig tym
najprzedniejszym instrumentem ksztatcenia umystu. Warszawa: PTW.

Komenski, J. A. (2015). Swiat w obrazach rzeczy dostgpnych zmystom. Warszawa: Wy-
dawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Krawiecka, K. (2014). Realizm intelektualny a realizm wizualny w dziatalnosci pla-
stycznej 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng. Warszawa: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego.

Kupisiewicz, Cz. (2005). Podstawy dydaktyki. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne.

Kupisiewicz, Cz. (2010). Szkice z dziejow dydaktyki. Krakéw: Oficyna Wydawnicza

»Impuls”.

Kwieciniski, Z. (2004). Wstep. W: Z. Kwieciniski, & B. Sliwerski (red.), Pedagogika.
Podrecznik akademicki (T. 1) (s. 11-15). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Kwiecinski, Z., & Sliwerski B. (2019). Wstep. W: Z. Kwiecinski, & B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. Podrecznik akademicki (s. 7-10). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN.

Mystakowski, Z. (1953). Zasady nauczania i ich charakter. Nowa Szkola, 6, 614-630.

Niemierko, B. (2007). Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki. Warsza-
wa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Okon, W. (1998). Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”.

Platon (1990). Paristwo. Warszawa: AKME.

Prange, K. (2005). Die Zeigestruktur der Erziehung. Grundriss der Operativen Pidago-
gik. Paderborn-Miinchen-Wien-Ziirich: Schoningh Verlag.

Sarbiewska, A. (2020). Education and its visibility: School transformation initiatives
in Poland. Forum Pedagogiczne, 10(2), 273-288. DOL: https://doi.org/10.21697/
fp.2020.2.20.

Sigva, R. M. (2011). Kategoria stawania si¢ w refleksji naukowej: konotacje pedago-
giczne. W: A. Gawel, B. Bieszczad (red.), Kategorie pojeciowe edukacji w przestrze-
ni interdyscyplinarnych interpretacji (s. 33—-43). Krakéw: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego.

Stepkowski, D. (2007). Kara¢ czy kierowaé? W sprawie herbartowskiej kategorii ,,Zu-
cht”. Horyzonty Wychowania, 6(12), 81-94.

Stepkowski, D. (2010a). Pedagogika ogélna i religia. (Re)konstrukcja zapomnianego
watku na podstawie teorii Johanna E. Herbarta i Friedricha D. E. Schleiermachera.
Warszawa: Towarzystwo Naukowe Franciszka Salezego.

Stepkowski, D. (2010b). Uksztalcalno$¢ jako zasada dziatania edukacyjnego. W spra-
wie zapomnianej kategorii Herbarta i jej wspdlczesnej reinterpretacji. W: M. Ko-
walski, A. Pawlak, & A. Jamula-Jurczak (red.), Przestrzeri edukacyjna - dylematy,
doswiadczenia i oczekiwania spoteczne (s. 37-58). Krakéw: Oficyna Wydawnicza
»Impuls”.

Stepkowki, D. (2018a). Relationship between Bildung and seeing: Herbarts concept
of aesthetic moral education. W: A. Hogenova, N. Pelcovd, & D. Rybak (Eds.),

55



Forum O$wiatowe Vol 32, No 1(63) (2020) Studia i rozprawy

Logos in the education, art and sport: International Multidisciplinary Conference
(s. 45-65). Charles University, Faculty of Education, Prague.

Stepkowski, D. (2018b). Ksztalcenie ogdlne — wizja pedagogiczna czy utopia? W spra-
wie translokacji teorii ksztalcenia ogdlnego w powojennym dyskursie pedago-
gicznym w Polsce. Polska Mysl Pedagogiczna, 4(4), 31-58. DOL: https://doi.org/10
.4467/24504564PMP.18.002.8641.

Stepkowski, D. (2018¢). Shaping of morality under school conditions: Herbart and
beyond. Scientia et Eruditio, 2, 1-13. DOI: 10.31262/2585-8556/2018/2/2/1-13

Stepkowski, D. (2018d). Nauczanie wychowujgce — dialogiczna rama dla prakty-
ki edukacyjnej i myslenia ogolnopedagogicznego. Studia z Teorii Wychowania,
9(2(23)), 79-100.

Stepkowski, D. (2019). (Wy)ksztalcenie w polskiej pedagogice ogdlnej. Prolegomena
do historii pojecia. W: K. Maliszewski, D. Stepkowski, & B. Sliwerski, Istota, sens
i uwarunkowania (wy)ksztatcenia (s. 13-72). Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”.

Strzeminski, W. (2016). Teoria widzenia. £6dz: Muzeum Sztuki.

Suchodolski, B. (1959). Przedmowa. W: B. Suchodolski (red.), Zarys pedagogiki (T. 1)
(s. 5-8). Warszawa: Panistwowe Wydawnictwo Naukowe.

Sliwerski, B. (2012). Pedagogika ogélna. Podstawowe prawidtowosci. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”

BILDUNG - SEEING — MORALITY. HERBART’S AISTHETIC FOUNDATION
OF MORAL EDUCATION

ABSTRACT: Sensory perception, and specifically vision, constantly draws the atten-
tion of educators. In this article, the central place is taken by the project of moral
education, considered as Bildung to seeing and through seeing practical ideas, which
was developed by Johann F. Herbart.

The analyzes are divided into three sections. First, the history of seeing is outlined
as a still little-known didactic problem. In the next section, the author discusses the
key points of the concept of Bildung to seeing and through seeing, which Herbart
devoted his early pedagogical and philosophical works. Finally, practical ideas are
characterized as the foundation of moral education.

KEYWORDS: seeing; Bildung; moral education; educational theory of Herbart.

56



