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HERBARTOWSKA KONCEPCJA ,,0BROBKI POJEC”
JAKO INSPIRACJA DLA TWORZENIA
(META)JEZYKA PEDAGOGIKI

WPROWADZENIE

Analiza i problematyzacja jezyka pedagogiki nalezy do obszaru metape-
dagogiki jako subdyscypliny nauk(i) o wychowaniu, ktora zajmuje si¢ bada-
niem ,,pedagogiki jako pedagogiki” (Tchorzewski, 1995, s. 153). W Polsce
wytonila si¢ ona w latach osiemdziesigtych minionego wieku z kryzysu zdo-
gmatyzowanej i scjentystycznie zorientowanej pedagogiki socjalistycznej,
ktora uzurpowala sobie prawo nie tylko do naukowosci, lecz rowniez jedynej
w swoim rodzaju niepowtarzalnosci.

W kontekscie metapedagogiki uzywa si¢ terminu ‘metajezyk’ do nazwa-
nia jezyka drugiego rzedu (metaprzedmiotowy), z pomocg ktoérego mozna
prowadzi¢ analizy jezyka stosowanego w roznych subdyscyplinach pedago-
giki (Magier, 2024, s. 35; Sliwerski, 2024, s. 15-16). Andrzej de Tchorzewski
(2019, s. 134-135) uzasadnia konieczno$¢ prowadzenia takich analiz naste-
pujaco: ,,Nauki te [pedagogiczne — D.S.] nie dysponujg hermetyczng siatka
poje¢, [...] co wiecej, uzywaja, a nawet naduzywaja jezyka potocznego,
wprowadzajac pewien chaos czy niekiedy zamet pojeciowy”. Zeby temu
przeciwdziataé, zleca on metapedagogice ,,czuwanie nad sensem i znacze-
niem nazw, poje¢, jakimi postuguja sie nauki pedagogiczne” (Tchorzewski,
2019, s. 135).
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W niniejszym artykule przedstawiam malo znang — nie tylko polskiemu
czytelnikowi — koncepcje obrobki poje¢ (Bearbeitung der Begriffe), ktorej
tworcg jest Johann F. Herbart i ktora pozwala w nowy sposob spojrze¢ na
(meta)jezyk i jego tworzenie w pedagogice. Tok moich rozwazan sklada si¢
z trzech punktow. W pierwszym odtwarzam wspomniang koncepcj¢ na pod-
stawie zrédtowych tekstow Herbarta. Nast¢pnie (punkt drugi) przedstawiam
przyktad zastosowania jej w jednej z Herbartowskich kategorii pedagogicz-
nych — rzadzeniu dzie¢mi. Na zakonczenie, w trzecim punkcie, zastanawiam
si¢ nad trudnosciami wykorzystania obrobki poje¢ we wspdiczesnym dys-
kursie na temat (meta)jezyka pedagogiki.

1. OBROBKA POJEC
JAKO PROCEDURA ANALITYCZNO-SYNTETYCZNA

Wspolczesny termin ‘metajezyk’ stuzy do zasygnalizowania problema-
tycznej kwestii systematycznego tworzenia naukowego aparatu pojgciowego.
Mimo ze Herbart nie znat tego terminu, miat Swiadomos$¢ doniostosci same-
go problemu i wlasnie w koncepcji obrobki poje¢ zaproponowat jego roz-
wigzanie.

Jedna z pierwszych eksplikacji obrobki poje¢ jako procesu systematycz-
nego tworzenia poj¢¢ naukowych znajduje si¢ w publikacji o charakterze po-
pularno-naukowym, ktéra opracowat Herbart dla studentow filozofii i wydat
w 1807 r. pt. Uber philosophisches Studium [O studiowaniu filozofii] (Herbart,
1887). Wyjasnil w niej metodyczng konstrukcj¢ studiowania w trzech eta-
pach: 1) przechodzenie od pogladow obiegowych do filozoficznych, 2) roz-
wijanie myslenia spekulatywnego i 3) modelowanie filozofii jako nauki
(Stepkowski, 2020). Naukowe wyjasnienie obrobki poje¢ znajduje sie
w pierwszym tomie Allgemeine Metaphysik [Metafizyka ogolna], pracy,
ktorg Herbart uwazat za swoje najwicksze osiggniecie naukowe i opubliko-
wal w dwu tomach — pierwszy w 1828 roku, a drugi w 1829. Mimo ze eks-
plikacje zostaly umieszczone w dwu rozprawach filozoficznych i wyrazone
terminami filozoficznymi, autor koncepcja obrobki poje¢ postugiwat si¢ nie
tylko w odniesieniu do filozofii, lecz wszystkich dziedzin wiedzy, ktore
uprawial, w tym psychologii i pedagogiki.

Wedlug Herbarta jezyk naukowy nie jest abstrakcyjnym ani dowolnym
tworem, lecz powstaje w wyniku spdjnego i precyzyjnego myslenia. Obrob-
ka poje¢ oznacza systematyczng prace nad tre§ciami uchwyconymi w akcie
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przedstawiania. W swojej Metafizyce ogolnej Herbart (1892, s. 218) stwier-
dzit: ,,Logika zajmuje si¢ tylko przedstawieniami, pomija natomiast akt
przedstawiania”. Ku temu aktowi skierowat swojg uwage w obrobce pojec.

Opracowywanie poje¢ nie polega na tworzeniu nowych tresci, lecz na
analizowaniu i porzadkowaniu danych poznawczych dostarczonych przez
zmysty. Dokonuje si¢ to przez zestawianie, roznicowanie i ujawnianie relacji
zachodzacych miedzy pojeciami. Na ten temat Herbart (1892, s. 219) pisal:
»Jezeli pojecia, ktore mozna rozpatrywac niezaleznie od siebie, wykluczaja
si¢, to sg one sprzeczne”. Proces identyfikowania sprzecznosci ma w obrob-
ce pojec kluczowe znaczenie, gdyz przygotowuje grunt dla dalszych operacji
— formulowania sgdow i wyciggania wnioskoéw. Ujawnienie sprzecznos$ci
i jej rozwigzanie jest ,,wtasciwym aktem spekulacji” (Herbart, 1892, s. 181).
Akt ten ro6zni si¢ od my$lenia zdroworozsagdkowego tym, ze umozliwia ra-
cjonalne przechodzenie od prostych wrazen poznawczych do ztozonych kon-
strukcji leksykalno-pojeciowych.

Zadaniem obrobki poje¢ bylo wiec zidentyfikowanie i rozwigzanie
sprzecznosci zawartych w poje¢ciach danych w dos§wiadczeniu. Do zrealizo-
wania tego zadania Herbart opracowat czteroetapowa procedurg analityczno-
syntetyczng. Oto jej etapy:

1) uznanie za punkt wyjscia sprzecznosci, gdyz sa one ,,prawdziwymi
motywami postgpujacego myslenia” (Herbart, 1892, s. 173);

2) zastosowanie metody relacji' — kluczem do eliminacji sprzecznosci jest
uswiadomienie sobie, ze cecha, ktéra wydaje si¢ tkwi¢ w rzeczy (np. kolor
w srebrze), w rzeczywistosci jest wynikiem wspotobecnosci wielu prostych
realnych bytow (Reale). To, co w doswiadczeniu jawi si¢ jako cecha we-

! Herbartowska metoda relacji (Methode der Beziehungen) byta w filozofii do tej pory rzadko
analizowana. Jednym z nielicznych badaczy, ktory zwrdcil na nig uwage, byt Ernst Cassirer (1920).
Przedstawit on Herbarta jako konserwatywnego mysliciela, ktory w czasach dominacji Heglowskie-
go panidealizmu usitowat zawrdci¢ bieg historii przez powr6t do problemu doswiadczenia zmysto-
wego 1 jego uzasadnienia. Potwierdzeniem tego byto dla Cassirera pytanie Herbarta o to, w jaki
sposob podmiot poznajacy moze uchwyci¢ rzeczywisto$¢ z pomocg instrumentu jezykowego, jakim
jest pojecie (niem. Begriff). W tym kontekScie metoda relacji miata za zadanie nie tylko wyjasni¢
zwigzek zachodzacy migdzy subiektywna trescig poznania a umieszczonymi w przedmiocie forma-
mi obiektywnymi, lecz réwniez tworzenie przez podmiot poje¢ odnoszacych si¢ do przedmiotow
znajdujacych si¢ poza nim. Cassirer (1920, s. 385) trafnie twierdzit, Ze w koncepcji Herbarta pojecie
powstaje w podmiocie na podstawie jego doswiadczenia rzeczywistosci jako byt mentalny zwany
reale, ktory miesci w sobie podwojne odniesienie — do istnienia i istoty, przy czym pierwsze odnie-
sienie (do istnienia) warunkuje prawdziwo$¢ poznania, a drugie (do istoty) — jego zawarto$¢ meryto-
ryczng, ktora wymaga dalszej eksploracji przez obrobke pojec ([D.S.]).
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wnetrzna, w rzeczywisto$ci jest zewnetrznym zwigzkiem przyczynowym
(Herbart 1892, s. 248—-249);

3) wprowadzenie pojecia przyczyny — pozorne istnienie cechy w substan-
cji jest w rzeczywistosci skutkiem oddziatywania innych bytow na t¢ sub-
stancj¢ (Herbart, 1892, s. 249). Dlatego Herbart (1892, s. 246) twierdzit, ze
»nie ma substancjalnosci bez przyczynowosci”. Przyczyny to z reguly inne
byty, ktore wchodza w relacj¢ z dang substancja;

4) rozdzielenie bytu (Sein) i zdarzenia (Geschehen) — w ten prosty sposob
zostaje rozwigzana sprzeczno$¢. Proste realne byty po prostu sg. Ich jakosc
jest prosta i niezmienna (Herbart, 1892, s. 289). Natomiast cechy i zmiany sa
zdarzeniami, ktére powstaja w wyniku wchodzenia owych prostych bytow
w rozne relacje (Herbart, 1892, s. 196). W ten sposob jednos¢ (prosty byt)
i wielo$¢ (wiele relacji prowadzacych do wielu cech) zostajg rozdzielone.

Tworzenie (meta)jezyka naukowego rozpoczyna si¢ od przeksztatcania
»pogladow obiegowych”, ktore spontanicznie rodzg si¢ z dos$wiadczenia,
w ,,poglady filozoficzne” (Herbart, 1887, s. 247). Przez ,,poglady filozoficz-
ne” nie nalezy rozumie¢ zadnej koncepcji filozoficznej, lecz czynno$¢ pole-
gajaca na przeprowadzaniu namystu. Kluczowe jest w niej ,,opatrywanie
wyrazen znakami pojeciowymi [leksemami — D.S.] i porzadkowanie tworzg-
cych si¢ w umysle skojarzen” (Herbart, 1887, s. 276). Herbart (1887, s. 240)
podkresla, ze ,.to, co wielorakie, musi sta¢ si¢ postuszne pojeciu”. Ten wtas-
nie proces nazywat obrobka poj¢é. Nie ma ona na celu usztywnienia mysle-
nia, lecz umozliwienie ,,odkrycia jednosci w réznorodnosci” (Herbart 1887,
s. 241), ktora to jednos$¢ jest inherentna, a nie arbitralnie narzucona. Osta-
tecznie nauka w ujeciu Herbarta (1887, s. 288) nie jest zbiorem wiedzy czy
informacji, lecz ,,zdolnoscig podmiotu, ktéra polega na prowadzeniu mys$le-
nia w koherentny sposob”.

2. RODZIME POJECIA PEDAGOGIKI
W PROCESIE OBROBKI POJECIOWE]

W Pedagogice ogolnej Herbarta (2007) znajduje si¢ wskazanie na rodzi-
me pojecia (einheimische Begriffe) jako warunek sine qua non zachowania
przez pedagogike wlasnej niezaleznosci. Autorowi chodzi nie tylko o nieza-
lezno$¢ terminologiczng, lecz przede wszystkim przedmiotowa i metodolo-
giczng. W tym konteks$cie sformutowat on nastgpujacy postulat:
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Lepiej [...], aby pedagogika uswiadomita sobie jak najdoktadniej swoje rodzime
pojecia i wypielegnowata samodzielng mysl, przez co stalaby si¢ sama o$rodkiem
zakresu badan i uniknetaby niebezpieczenstwa podlegania rzgdom obcej zwierzch-
nosci, jako odlegta, zdobyta prowincja (Herbart, 2007, s. 22).

Przez ,,obca zwierzchnos$¢” Herbart rozumiat filozofi¢ i jej wptyw na my-
$lenie pedagogiczne. Z dalszych wywodow wynika, ze omawiany autor kry-
tycznie ocenial ten wpltyw, w szczegolnosci zas negatywnie ustosunkowywat
si¢ do modnej w jego czasach filozofii transcendentalnej Kanta. Uwazatl, ze
rozw6j naukowy dokona si¢ wowczas, gdy ,kazda nauka bedzie szukata
orientacji w swoim zakresie i z rOwng sobie silg jak jej sasiadki” (Herbart,
2007, s. 22).

Uzyty przez Herbarta przymiotnik ‘rodzimy’ podawany jest w interneto-
wym Wielkim stowniku jezyka polskiego PAN (WSJP PAN) w kilku znacze-
niach: (1) ‘dotyczacy kraju ojczystego’, ‘ojczysty’, ‘wlasny’, ‘krajowy’ (np.
rodzimy przemyst, rodzima kultura), (2) ‘urodzony lub wyhodowany w da-
nym kraju lub regionie’, ‘pochodzacy z danego miejsca’ (np. rodzime gatun-
ki drzew), (3) ‘charakterystyczny’, ‘wtasciwy dla kogos lub czego$ od uro-
dzenia’, ‘wrodzony’ (np. z rodzimg sobie energig) i (4) w odniesieniu do
jezyka ‘ojczysty’, ‘pierwszy’, ‘nauczony w dziecinstwie’ (np. jezyk rodzi-
my). Z podanych znaczen najblizsze Herbartowi wydaja si¢ trzy pierwsze.
Temu odpowiada uzycie stowa ‘rodzimy’, na ktére mozna natrafi¢ w pol-
skiej pedagogice (np. Kostkiewicz, 2017, s. 33). Zeby jednak rozszerzyé
perspektywe patrzenia na przytoczony postulat Herbarta, proponuj¢ siggnac
do stosowanego w fenomenologii przymiotnika ‘rdzenny’ i przez analogi¢
odnies¢ go do zwrotu ‘rodzime pojecia’.

Przymiotnik ‘rdzenny’ wystepuje w polskiej literaturze fenomenologicz-
nej w kilku powtarzalnych znaczeniach. Po pierwsze, opisuje pierwotng sferg
doswiadczenia — ,,rdzenny §wiat” (Judycki, 1981). Po drugie, pelni role opiso-
wa-ontologiczng wobec elementéw doswiadczenia i aktow $wiadomosci —
»rdzenny punkt” czy ,rdzenny charakter aktu §wiadomosci” (Wesotowska,
1987; Trzoépek, 2013). Po trzecie, uzywany jest w analizach fenomenologicz-
nych jako okres§lenie fundamentalnego warunku dos$wiadczenia — przykta-
dowo ,,rdzenny element sztuki” rozumiany jako zasada dystansowania i kon-
stytucji wartosci estetycznej (Schollenberger, 2012).

Poza wskazane powyzej pole znaczeniowe wykracza interpretacja stowa
‘rdzenny’ przedstawiona przez Jarostawa Gare (2021, s. 8), ktory w ksigzce
Istnienie i wychowanie postawit sobie za cel probe ,,przegladu, uporzadko-
wania oraz problematyzacji najbardziej podstawowych («rdzennychy») kwestii,
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okreslajacych specyfike oraz tozsamo$¢ mysli egzystencjalnej”. Z tego zda-
nia mozna wysnu¢ wniosek, ze rdzenne kwestie dotycza nie tyle ,,klasycz-
nych” zagadnien, takich jak ontologia, aksjologia, teleologia czy metodolo-
gia pedagogiki, ile raczej samej istoty myslenia i dziatania pedagogicznego.
Przymiotnik ‘rdzenny’ wskazuje w tym wypadku na ,,swoisty rdzen mysli
egzystencjalnej w jej roznych reprezentacjach”, czyli ,,nieredukowalng dra-
maturgi¢ sprawczosci i odpowiedzialnosci podmiotu jako «pojedynczego
cztowieka»” (Gara, 2021, s. 31, przyp. 50).

Odnoszac wskazane w powyzszym akapicie odczytanie stowa ‘rdzenny’
do wyrazenia ‘rodzime pojecia’ i wezwania Herbarta do obrony autonomicz-
no$ci pedagogiki, mozna stwierdzi¢, ze ma on o wiele gltebszy sens niz tylko
domaganie si¢ precyzowania termindw w nowej dziedzinie wiedzy, ktora na
przetomie XVIII i XIX wieku stata si¢ nauka akademicka. W zwrocie ,,ro-
dzime poje¢cia” chodzito autorowi Pedagogiki ogolnej o zwigzanie my$lenia
i dzialania pedagogicznego z jego zrodlowa podstawa. Te podstawe zwerba-
lizowat w potowie XVIII wieku Jean-Jacques Rousseau za pomoca slowa
perfectibilité, ktore w polskiej pedagogice ttumaczy si¢ z pomocg terminu
‘uksztatcalnos¢’ (Stepkowski, 2010).

Herbart wyznaczyt uksztatcalnosci funkcje warunku sine qua non nowo-
czesnego rozumienia wychowania, co wyrazito si¢ w nowym podziale rél mig-
dzy dwoma podmiotami partycypujacymi w relacji wychowawczej: z jednej
strony, dzieckiem/podopiecznym/wychowankiem/uczniem, z drugiej za$ ro-
dzicem/opiekunem/pedagogiem/nauczyciclem. W dawnej (przednowoczesnej)
pedagogice funkcjonowat zdaniem Marka Jezioranskiego (2022) model jed-
nopodmiotowy, ktory siegat swoimi korzeniami sofistow. Rodzic/opiekun/
pedagog/nauczyciel byl w nim jedynym aktywnym podmiotem, a dziecko/
podopieczny/wychowanek/uczen pelnit rolg odbiorcy oddziatywan wycho-
wawczych. Byla to relacja jednostronna, w ktorej podmiot aktywny ,,ksztat-
towal” lub ,,urabial” podmiot pasywny zgodnie z przyjetymi ideatami (Jezio-
ranski, 2022, s. 126).

Dokonane na progu nowoczesnosci okrycie podmiotowosci wychowanka
doprowadzito do powstania modelu dwupodmiotowego, w ktérym aktywne
s3 oba podmioty — zarowno rodzic/opiekun/pedagog/nauczyciel, jak i dziec-
ko/podopieczny/wychowanek/uczen’. Konsekwencja wykrystalizowania sie

2 Marek Jezioranski proponuje model trojpodmiotowy, w ktorym akcent pada na wewngtrzny
dialog rozgrywajacy si¢ w dziecku/podopiecznym/wychowanku/uczniu pod wptywem oddziaty-
wan wychowawczych. Przy tym zatozeniu wyodr¢bnia on trzy podmioty relacji wychowawczej:
1) zewnetrznego wychowawce ,, Ty”, 2) projektowany przez wychowanka obraz samego siebie —
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tego modelu byta konieczno$¢ zrewidowania dawnej (przednowoczesnej)
koncepcji dzialania pedagogicznego, a w szczegdlnosci odniesien zachodza-
cych migdzy czynnosciami realizowanymi przez kazdg ze stron relacji wy-
chowawczej. W tym kontek$cie w jezyku niemieckim uzywa si¢ dwu stow:
Erziehung 1 Bildung, czyli w przektadzie na jgezyk polski odpowiednio ‘wy-
chowanie’ i ‘ksztalcenie’. Interpretujagc nowoczesng zmiang w pojmowaniu
zlozonosci dziatania pedagogicznego, Thomas Rucker (2025, s. 183) stwier-
dza, ze dzicki Herbartowi wychowanie (Erziehung) zostalo okreslone jako
szczegolna forma relacji miedzyludzkiej, w ktorej jedna osoba wspiera druga
w procesie inkulturacji, czyli przyswajania tresci kulturowych, niezbednych
do zachowania ciggtosci spotecznej. W tym ujeciu wychowanie (Erziehung)
jawi si¢ jako praktyka zakorzeniona w tradycji, lecz nieredukowalna do pro-
stego przekazywania wiedzy i norm — jej sens polega na tym, by umozliwiaé
otwarte procesy ksztalcenia (Bildung). Dlatego Rucker (2025, s. 179) propo-
nuje mowic¢ o ,,Erziehung als Ermoéglichung von Bildung”, czyli wychowaniu
jako umozliwieniu ksztalcenia. Na tle dwupodmiotowego modelu nowoczes-
nej relacji wychowawczej czynnosci rodzica/opiekuna/pedagoga/nauczyciela
(Erziehung/wychowanie) maja na celu inicjowanie i wspieranie aktywnosci
wlasnej dziecka/podopiecznego/wychowanka/ucznia (Bildung/ksztalcenie)’.
Dla podkreslenia autoformacyjnego charakteru ksztalcenia jako czynno$ci
wlasnej adresata oddzialywan wychowawczych bede w dalszej czgsci tego
artykutu uzywat wyrazu ‘(samo)ksztatcenie’”.

Przyjecie uksztalcalnosci za podstawg nowoczesnego myslenia i dziatania
pedagogicznego rzuca nowe $wiatto na trzy typy relacji wychowawczych,
ktore wyodrebnil Herbart (2007, s. 33-57) w Pedagogice ogolnej, a miano-
wicie rzadzenie dzie¢mi (Regierung der Kinder), wychowanie nauczajgce
(erziehender Unterricht) i kierownictwo (Zucht). W dalszej czesci tego punktu
skupig¢ si¢ na pierwszym z wymienionych typoéw — rzadzeniu dzieé¢mi, ktérego

»Ja-wolajace” i 3) rzeczywisty obraz wychowanka w aktualnej sytuacji — ,,Ja-(po)wotane” (Jezio-
ranski, 2022, s. 148).

3 W jezyku polskim (potocznym i naukowym) dominuje odczytywanie ksztalcenia przez pry-
zmat nauczania. To powoduje, ze nauczyciela uwaza si¢ za podmiot wykonujacy obie czynnosci
— wychowanie i ksztatcenie — z tg tylko ro6znica, ze wychowanie odnosi si¢ do sfery emocjonalno-
wolitywnej ucznia, a ksztatcenie — intelektualnej (np. Ecler-Nocon, Jaskulska, 2025). Zeby w nowy
sposob spojrze¢ na ten uzus jezykowy, warto zapoznad si¢ z artykutem Dietricha Bennera (2026).

4 Przez (samo)ksztalcenie rozumiem autonomiczne i osobotworcze dziatanie dziecka/podo-
piecznego/wychowanka/ucznia, ktére polega na potrdjnej tranzycji: 1) od bycia dyscyplinowa-
nym przez innych do samodyscypliny, 2) od bycia nauczanym przez innych do samouctwa/samo-
ksztatcenia i 3) od zaleznos$ci od zewngetrznego doradztwa do samodzielnego reflektowania pro-
blemoéw, konstruowania planéw dziatania i ich realizowania w zyciu (Gara, Stepkowski, 2024).
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oznaczenie powodowato niech¢¢ wobec pedagogiki Herbarta tak w przeszto-
sci (np. Nawroczynski, 1967, s. XLVIII), jak i wspétczesnie (np. Meczkow-
ska, 2008, s. 82-85)°.

Ujawnienie powodu wskazanej w poprzednim akapicie niechgci do rza-
dzenia dzie¢mi jest mozliwe dzigki teorii prozodii semantycznej (semantic
prosody). Tym mianem oznacza si¢ w jezykoznawstwie (w szczegdlnos$ci
w lingwistyce korpusowej i analizie dyskursu) niewidoczne, czg¢sto nawet
nieuswiadomione nacechowanie wartosciujace jakiegos wyrazu lub wyraze-
nia, ktore wynika z kontekstu jego uzycia (kolokacji). Méwigc inaczej: pew-
ne stowa lub wyrazenia, ktéore z definicji mogg by¢ neutralne lub wielo-
znaczne, zyskuja pozytywne lub negatywne nacechowanie przez to tylko, ze
pojawiaja si¢ w tekstach z jakimi$ innymi jednostkami leksykalnymi
(Sinclair, 2004).

Stowo ‘rzadzenie’ w przywotywanym juz Wielkim stowniku jezyka pol-
skiego PAN wskazuje na wtadze, kierowanie, organizowanie. W zaleznoSci
od kontekstu moze ono mie¢ wydzwigk techniczno-administracyjny (np.
rzadzenie krajem, rzadzenie organizacja) lub krytyczny (np. krytyka sposobu
rzadzenia). W $wietle teorii prozodii semantycznej ‘rzadzenie’ ma nacecho-
wanie neutralne. Zmienia si¢ to jednak, gdy uzyje si¢ tego stowa w odniesie-
niu do dzieci. Woéwcezas jego sens zbliza si¢ do dyscyplinowania, ktore
w ujeciu stownikowym oznacza ,,wymuszanie na kim$ podporzadkowania
si¢ okre$lonym rygorom post¢gpowania; zmuszanie kogo$s do przestrzegania
zasad dyscypliny” (WSJP PAN). W kontek$cie przymusu konotacja slowa
‘rzadzenie’ nabiera wyraznie cech negatywnych. Wskazuje ono na dziatania
korygujace, naprawcze lub represyjne wobec dziecka i jego zachowania.

Na ile powyzszy obraz odpowiada rzadzeniu dzieémi, tak jak to przesta-
wil Herbart w swojej Pedagogice ogdlnej? Zeby na to pytanie odpowiedzieé,
przesledz¢ wyrazenie ,,rzadzenie dzie¢mi” zgodnie z zaprezentowanym po-
wyzej czterema etapami obrobki pojec.

Pierwszym krokiem jest wydobycie sprzecznosci. Nie wydaje si¢ to trud-
ne, a nawet oczywiste z perspektywy wspotczesnego poczucia jezykowego.
Nie trzeba chyba nikomu udowadnia¢, ze nowoczesne wychowanie opiera
si¢ na uznaniu dziecka jako podmiotu a nie przedmiotu procesu edukacyjne-

>W tym miejscu pomijam nienapisang jeszcze historie recepcji pedagogiki Herbarta, ktora
dokonata si¢ przede wszystkim za posrednictwem herbartyzmu — uproszczonej i dostosowanej do
potrzeb panstwowego systemu szkolnictwa powszechnego teorii dydaktycznej. Teorig t¢ nie tylko
utozsamia si¢ z pedagogika Herbarta, lecz rowniez uwaza za historyczne zrodto i punkt odniesie-
nia dla pedagogiki autorytarnej oraz modelu wychowania opartego na przymusie, autorytecie
i transmisji gotowej wiedzy (Kosiorek, 2007, s. 104).



HERBARTOWSKA KONCEPCJA ,,0BROBKI POJEC” 99

go, co oznacza, ze od rodzica/opickuna/wychowawcy/nauczyciela/pedagoga
oczekuje si¢ okazywania respektu wobec godnos$ci, praw, indywidualnosci
i potrzeb rozwojowych dziecka/podopiecznego/wychowanka/ucznia. Tym sa-
mym wychowanie powinno stwarzaé przestrzen do swobodnej ekspresji,
tworczego myslenia, odkrywania wlasnych talentéw oraz rozwijania krea-
tywnosci. Temu wszystkiemu zaprzecza uzycie stowa ‘rzadzenie’ w nega-
tywnej konotacji. Stowo to budzi skojarzenia z kontrolg, narzucaniem cudzej
woli, ograniczaniem swobody, autorytaryzmem, dyscypling i hierarchia.

W drugim kroku Herbart radzit siggni¢cie po metodg relacji, ktora stuzy
dostrzezeniu w sprzecznosciach prostych, realnych cech. Jezeli potraktuje-
my dzialanie pedagogiczne jako ztozenie wychowania (Erziehung) i (samo)-
ksztalcenia (Bildung) w zaprezentowanym powyzej rozumieniu, wOwczas
okazuje si¢, ze oddzialywaniom wychowawczym, zeby przyniosty zamierzo-
ny efekt w postaci (samo)ksztatcenia, muszg zosta¢ postawione granice. Ta-
kie wilasnie granice wyznaczyt Herbart (2007, s. 35), gdy w Pedagogice
ogolnej napisal, ze ,,rzadzenie dzie¢mi nie stawia sobie zadnych celow kon-
kretnych wzgledem umystowos$ci dziecka, tylko zmierza do utrzymania po-
rzadku”. Dietrich Benner (2015, s. 249-251) wyja$nia, ze porzadek, o kto-
rym jest tutaj mowa, nie jest porzadkiem spotecznym czy politycznym, lecz
wewnatrz samej relacji wychowawczej. Taki porzadek jest wprost koniecz-
ny, zeby wychowanie mogto w ogodle zaistnie¢ i osiggnac¢ swoj cel, ktorym
jest przejscie w nauczanie wychowujace. Patrzac z tego punktu widzenia,
mozna stwierdzi¢, ze rzadzenie dzie¢mi ma charakter jedynie przejSciowy
i przygotowawczy.

Metoda relacji zastosowana do zinterpretowania rzadzenia dzie¢mi wska-
zuje, ze negatywny odbior tego pojecia nie wynika wcale z przyporzadko-
wania stowa ‘rzadzenie’ do dzieci, lecz z powierzchownie poje¢tej korelacji
mie¢dzy wychowaniem a (samo)ksztalceniem. Negatywny obraz rzadzenia
dzie¢mi pochodzi z zycia codziennego i obserwacji sytuacji powstajacych
w konteks$cie rzadzenia rozumianego jako stosowanie przymusu/witadzy. Ten
obraz stusznie budzi sprzeciw. Jednak Herbartowi zalezato na innym rzg-
dzeniu dzie¢mi — takim mianowicie, ktoére bedzie miato wyraznie okreslone
granice i bgdzie zmierzato do wywotania w dziecku aktywnos$ci wilasnej —
(samo)ksztalcenia.

W trzecim kroku obrdobki poje¢ Herbart postulowal wprowadzenie pojgcia
przyczyny, dzigki ktéremu zostanie rozjasniona wykryta na poczatku
sprzecznos$¢. Nalezy zastanowié si¢, co w rzadzeniu dzie¢mi moze by¢ ta
przyczyna. Wydaje mi si¢, ze jest nig oczekiwany efekt zastosowania wtadzy
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pedagogicznej. Tym efektem nie powinno by¢ wcale podporzadkowanie
dziecka/podopiecznego/wychowanka/ucznia arbitralnej woli rodzica/opieku-
na/wychowawcy/nauczyciela/pedagoga, lecz (samo)ksztatcenie. Innymi sto-
wy: dziatanie wychowawcze ma dokonywa¢ si¢ w taki sposob, zeby umozli-
wialo jego adresatowi przechodzenie od bycia dyscyplinowanym przez
innych do samodyscypliny.

Ostatnim krokiem w obrobce pojec jest rozdzielenie bytu (Sein) i zdarze-
nia (Geschehen). W wypadku rzadzenia dzie¢mi bytem jest cel wyznaczony
wychowaniu przez Herbarta — (samo)ksztatcenie, a zdarzeniem — skorelowa-
ne z nim uzycie wladzy pedagogicznej w formie wychowania. Uswiadomie-
nie tego pozwala w nowy sposéb spojrze¢ na Herbartowska koncepcje rza-
dzenia dzie¢mi. Niewatpliwie wymaga to uwolnienia si¢ od potocznych
przekonan, a zwlaszcza negatywnej prozodii semantycznej towarzyszacej
wyrazeniu ,,rzadzenie dzie¢mi”, ktéra powstaje samorzutnie w wyobrazni
jezykowej. Jezeli powstrzyma si¢ t¢ wyobrazni¢ i racjonalnie rozwazy zwig-
zek miedzy rzgdzeniem a wychowaniem, wowczas uzna si¢ rzadzenie dziec-
mi za konieczny typ dziatania pedagogicznego, ktéry ma $cisle ograniczone
granice 1 wazny cel do osiggnigcia.

3. PROBLEMY APLIKACYJNE HERBARTOWSKIEJ KONCEPCIJI
OBROBKI POJEC WE WSPOLCZESNEJ PEDAGOGICE

Jak wynika z przeprowadzonych analiz, Herbart z powodzeniem postuzyt
si¢ w swojej Pedagogice ogolnej obrobka poje¢ do krytycznego spojrzenia
na jezyk potoczny i wywodzace si¢ z niego pojecia, ktore poddat analitycz-
no-syntetycznej dekonstrukcji, przyjmujac za podstawe¢ réznice miedzy wy-
chowaniem (Erziehung) a (samo)ksztalceniem (Bildung). Oczywistg wydaje
si¢ mysl, czy nie daloby si¢ zastosowac koncepcji Herbarta we wspodlczesnej
pedagogice, w szczegdlnosci w odniesieniu do (meta)jgzyka. Zanim przed-
stawi¢ cztery trudnosci z tym zwigzane, chcialbym naszkicowac aktualny
stan dyskursu (meta)jezykowego w polskiej pedagogice.

Autorzy podejmujacy kwesti¢ (meta)jezyka pedagogiki odwotujg si¢ z re-
guly do koncepcji filozoficznych, znacznie rzadziej lingwistycznych, i w nich
tropig gotowe rozwigzania na problemy dostrzegane w pedagogice. Alina
Wrobel (2018, s. 93), badajac transformacje leksykalne w polskiej pedago-
gice po 1989 roku, wskazuje, ze ,,zmiany, jakie dokonaty i dokonuja si¢
w zakresie podstawowych poje¢ pedagogicznych” wplywaja na tozsamosé
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dyscypliny i funkcjonowanie terminologii naukowej. Autorka podkresla, ze
zmiany te majg charakter adaptacyjny: pojecia sg reinterpretowane i przeta-
dowywane nowymi znaczeniami, lecz rzadko towarzyszy im spojny projekt
tworzenia nowych, konstruktywnych kategorii poj¢ciowych. Innymi stowy:
w stoniku pedagogdéw pojawiaja si¢ nowe slowa i metafory — ale nie zawsze
przeksztatcajg one praktyke lub buduja operacyjne instrumentarium teore-
tyczne (Wrdbel, 2018, s. 95-99). Nie moze wigc dziwié, ze rozprzestrzenia
si¢ wsérod pedagogdédw poczucie wyobcowania, tak jakby kto$ pozbawiat ich
wlasnego jezyka (Mizerek, 2024). Ponizej chcialbym wskaza¢ na cztery
trudno$ci, ktore uniemozliwiaja implementacj¢ Herbartowskiej koncepcji
obrobki poje¢ do wspotczesnej pedagogiki polskie;.

Pierwsza trudno$¢ idzie w parze z zatozeniem, ze przedmiotem pedagogi-
ki jest edukacja rozumiana szeroko jako ,,0g6t oddziatywan stuzacych for-
mowaniu si¢ zdolnosci zyciowych cztowieka” (Rubacha, 2006, s. 21). Ter-
min ‘edukacja’ wypiera tradycyjne poje¢cia, takie jak ‘wychowanie’ i ‘ksztat-
cenie’. Potwierdzeniem tego jest zgloszona niedawno przez Zbigniewa
Kwiecinskiego i Bogustawa Sliwerskiego (2019, s. 7) propozycja, zeby mo-
wic ,,0 przedmiocie pedagogiki [...] zamiennie i rOwnocze$nie: wychowanie,
ksztalcenie, edukacja, poniewaz terminy te [...] sa bliskoznaczne”.

Niewatpliwie zadanie ustalenia zwigzkéw zachodzacych miedzy pojecia-
mi pedagogicznymi jest sporym wyzwaniem dla pedagogdéw i metodologow
pedagogiki. Nie jest ono jednak niczym nowym. Z przesztosci wiadomo, ze
relacji zachodzacych miedzy pojeciami wychowania i ksztatcenia nie da si¢
wyja$ni¢ z pomoca klasycznego kwadratu logicznego w ujeciu arystotele-
sowskim, opisujac cztery podstawowe stosunki migdzy zdaniami — przeci-
wienstwo, sprzecznos$é, podrzgdnos¢ i1 wynikanie (Korniszewski, 1964,
s. 76—78). Ta wymykajaca si¢ analizie semantycznej relacja to krzyzowanie
si¢ (przecinanie si¢, czg$ciowe pokrywanie si¢) poje¢. Stefan Kunowski
(1993, s. 29) uznat ja za najwickszg trudno$¢ uniemozliwiajacg tworzenie
definicji poje¢ pedagogicznych i zaproponowal, zeby ja ,,analizowac¢ jako
przedmiot pedagogiki w ramach praktycznych dziatan wychowawczych”.
W tych stowach przyznal z jednej strony istnienie nieprzezwyci¢zalnych
trudnos$ci terminologicznych w pedagogice jako teorii, z drugiej za§ wskazat
na praxis jako sferg, w ktorej te trudnos$ci rozwigzujg si¢ same przez sig.
W tym $wietle propozycja zunifikowania poj¢¢ wychowania, ksztatcenia
i edukacji powoduje utrat¢ rozumienia dwoisto$ci dziatania pedagogicznego,
w ktorym tacza si¢ oddzialywania edukacyjne —zwane wychowaniem z auto-
formacyjnymi czynnosciami ich adresata, czyli (samo)ksztalceniem. Na tak
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pojmowanej dwoisto$ci opiera si¢ nie tylko pedagogika Herbarta, lecz rowniez
cale nowoczesne myslenie i dziatanie pedagogiczne (por. Benner, 2026).

Druga trudno$¢ wiaze si¢ $cisle z deficytem wyraznych uksztalttowanych
poje¢ pedagogicznych. Zademonstrowala go Lucyna Dziaczkowska (2024)
na przyktadzie pojecia ideatu wychowania. Na podstawie przeprowadzonych
analiz autorka doszta do wniosku, ze ,,poj¢cie ideatu wychowania coraz rza-
dziej pojawia si¢ zarowno w jezyku pedagogiki, jak i w samej praktyce wy-
chowawczej”, co prowadzi do sytuacji, w ktérej cele i ideaty funkcjonujg
»jako element domniemany, niemal niedopowiedziany” (Dziaczkowska, 2024,
s. 31-33). Brak jawnej, konstruktywnej terminologii utrudnia przektad re-
fleksji teoretycznej na praktyczne programy wychowawcze i badania eduka-
cyjne, w ktorych — dowotujac si¢ do wyrazenia Herbarta — rodzime pojecia
pedagogiczne sg zastgpowane terminami psychologicznymi lub/i socjolo-
gicznymi.

Trzecia trudno$¢ wigze si¢ z tym, ze wiele podstawowych kategorii i uza-
sadnien pedagogicznych pochodzi z refleksji filozoficznej, co sprawia, ze
jezyk pedagogiki czesciej przyjmuje ramy koncepcyjne filozofii niz wytwa-
rza wlasne, operacyjne narzedzia analityczne (Les$, 2021, s. 22-23). Taka
asymetrycznos$¢ sprzyja sytuacji, w ktorej ,,przenosi si¢” do pedagogiki kon-
cepcje obce — hermeneutyczne, analityczne czy postmodernistyczne — bez
wystarczajacego ich dostosowania do wtasnej logiki myslenia i dziatania pe-
dagogicznego. Poza tym nie bez znaczenia jest fakt, ze zapozyczenia przy-
ktadowo z filozofii fenomenologicznej sg z reguly bardzo powierzchowne.
Jarostaw Gara (2018, s. 145) zauwaza, ze koncepty fenomenologiczne sa
w pedagogice ,,w najmniejszym stopniu [...] rozpoznane, rozumiane oraz
W sposOb metodyczny stosowane i rozwijane”. Zamiast tego w publikacjach
pedagogicznych dominuja ,.literalne i hastowe odwotania” do fenomenologii,
ktore czgsto ,,nie wykazuja zwigzku ze zrozumieniem kluczowych zagadnien
1 problemoéw poszczegdlnych stanowisk filozofii fenomenologicznej” (Gara,
2020, s. 462).

Wreszcie czwarta trudno$¢ wigze si¢ z lingwistyka. Bogustaw Bieszczad
(2013, s. 7) twierdzi, ze ,,za sprawg zwrotu lingwistycznego coraz czgsciej
zdajemy sobie sprawe z roli, jaka odgrywa jezyk w konstruowaniu $wiata”.
Jednoczesnie ten sam autor wskazuje, ze we wspotczesnym dyskursie peda-
gogicznym (meta)jezyk pedagogiki sprowadza si¢ do sfery metaforycznej,
performatywnej i przestrzennej — czyli do narzg¢dzi opisu i krytyki, nieko-
niecznie za$§ do konstrukcji operacyjnych dla praktyki wychowawczej
(Bieszczad, 2013, s. 127-157).
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WNIOSEK KONCOWY

Whnioskiem, ktéry nasuwa si¢ z powyzszych analiz, jest pilna potrzeba
systematycznego budowania terminologii pedagogicznej osadzonej w prak-
tyce wychowawczej i ukierunkowanej na operacjonalizacje poje¢ pedago-
gicznych, przy jednoczesnym krytycznym korzystaniu z dorobku filozofii
i lingwistyki, nie za$ bezrefleksyjnym przyjmowaniu ich koncepcji. Pomoca
w tym zakresie moze by¢ Herbartowska koncepcja obrébki rodzimych pojegé
pedagogicznych.
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HERBARTOWSKA KONCEPCJA ,,OBROBKI POJEC”
JAKO INSPIRACJA DLA TWORZENIA (META)JEZYKA PEDAGOGIKI

STRESZCZENIE

W artykule zostat podjety problem tworzenia wspolczesnego (meta)jezyka pedagogiki w kontek-
Scie historycznej koncepcji Herbarta, oznaczanej mianem ‘obrobka pojeé’ (Bearbeitung der Begriffe).
Koncepcja ta stanowi analityczno-syntetyczng procedure, w ktorej przez identyfikacj¢ i rozwigzywanie
sprzecznosci w pojeciach potocznych formuje si¢ spojny i precyzyjny (meta)jezyk naukowy. Dla
zilustrowania koncepcji zostalo omowione Herbartowskie pojecie rzadzenia dzie¢mi (Regierung der
Kinder). Obrdbka poje¢ pozwala przezwycigzy¢ negatywne konotacje towarzyszace wyrazeniu ‘rzg-
dzenie dzie¢mi’ i zrozumie¢ jego gleboki sens pedagogiczny. Autor wskazuje rowniez na cztery
trudnosci stojace na drodze implementacji obrobki poje¢ do wspdtczesnego polskiego dyskursu peda-
gogicznego.

Stowa kluczowe: (meta)j¢zyk; pedagogika; obrobka pojeé
HERBART’S FRAMEWORK OF THE “PROCESSING OF CONCEPTS”
AS INSPIRATION FOR DEVELOPING A (META)LANGUAGE OF PEDAGOGY
SUMMARY

The article addresses the issue of constructing a contemporary (meta)language of pedagogy in
the context of Johann Friedrich Herbart’s historical concept, referred to as the “processing of
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concepts” (Bearbeitung der Begriffe). This concept represents an analytical-synthetic procedure
in which, through the identification and resolution of contradictions within everyday notions, a
coherent and precise scientific (meta)language is formed. To illustrate this concept, Herbart’s no-
tion of governing children (Regierung der Kinder) is discussed. The processing of concepts
makes it possible to overcome the negative connotations associated with the expression “govern-
ing children” and to grasp its deeper pedagogical meaning. The author also points to four difficul-
ties that hinder the implementation of the processing of concepts within contemporary Polish
pedagogical discourse.

Keywords: (meta)language; pedagogy; processing of concepts



