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Streszczenie: Pedagogika Jana Amosa Komenskiego znana jest $wiatu dzieki totalnym zmia-
nom podejscia do ucznia jako podmiotu i systemu edukacji opartego na respektowaniu po-
trzeb rozwojowych i spotecznych. Analiza jego dziet i koncepcji pedagogicznej prowadzi do
wniosku, Ze rozwinat on idee dostosowywania szkoty do potrzeb uczniéw, a nie odwrotnie.
Komenski sprzeciwit sie sredniowiecznemu modelowi szkoty jako instytucji autorytarnie
indoktrynujacej, proponujac demokratyczny model edukacji opartej na podmiotowosci, re-
spektowaniu tozsamos$ci, wyzwoleniu od bezsensu i bezmyslnosci wszechobecnego przy-
musu.

Stowa kluczowe: podmiotowo$¢, tozsamo$¢, zmiana modelu szkoty, emancypacyjny model
edukacji

Abstract: Jan Amos Comenius’s pedagogy is known worldwide for its radical transfor-
mation of the approach to the student as a subject and its educational system, based on re-
specting developmental and social needs. An analysis of his works and pedagogical concepts
leads to the conclusion that he developed the idea of adapting schools to students' needs,
not the other way around. Comenius opposed the medieval model of school as an authori-
tarian institution of indoctrination, proposing a democratic model of education based on
subjectivity, respect for identity, and liberation from the senselessness and thoughtlessness
of pervasive coercion.
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Dziecinstwo, jako niezwykle specyficzna i przemijajaca faza zycia
ludzkiego, jest okresem najbardziej znaczacym dla ksztattu dojrzatej osobo-
wosci i jednocze$nie najbardziej wrazliwym i podatnym na wszelkie zakto-
cenia i niebezpieczenstwa. Dziecinstwo to rzeczywisto$¢ dziecka - jego
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dziatanie, do$wiadczanie, przezycia i emocje, doznania i odkrycia. To czas,
kiedy powstajg pierwsze relacje, pierwsze doswiadczanie innych, to odkry-
wanie i nauka siebie, budowanie poczucia odrebnosci i tozsamos$ci (Buber,
1992, s.39-125).

Pojecie tozsamosci jest nieodzownie zwigzane z pojeciem podmioto-
wosci i pojeciem ,Ja” opisywanym na gruncie psychologii przez Williama Ja-
mesa, ktory okreslat,Ja” jako ogdlng sume wszystkiego, co cztowiek Swiado-
mie uwaza za swoje, wilgczajgc w to nie tylko wilasne ciato i sity psychiczne,
lecz wszystko, co do niego nalezy (Pilarska, 2012, s. 16-17). Z perspektywy
koncepcji psychologicznych podmiotowa aktywnos$¢ jednostki stanowi jeden
z atrybutoéw jej cztowieczenstwa. Aktywnos¢ owa kierowana jest przez cele
wybrane lub wytworzone przez sam podmiot. Jest to zjawisko autodetermi-
nacji, czyli ,wewnetrzne zZrédto przyczynowosci”. Dzieki podmiotowej ak-
tywnosci los cztowieka przestaje by¢ okreslany wytacznie i jednoznacznie
przez okolicznoSci zewnetrzne, a on sam przestaje by¢ pasywnym obiektem
manipulacji (Reykowski, 1985, s. 199).

W procesie dochodzenia do podmiotowosci, ktéry ma swdj poczatek
we wczesnym dziecinstwie, istotnym elementem jest ,poczucie skuteczno-
$ci” zwigzane z zaspokajaniem potrzeb. Poczatkowo jest to pozytywna emo-
cja wywotana przez bodzce zmystowe stanowigce rezultat wlasnej aktywno-
$ci. Nastepnie dziecko staje sie zdolne do tworzenia pewnych zamiaréw (in-
tencji), a emocja pozytywna pojawia sie wtedy, gdy efekt czynnosci okazuje
sie zgodny z intencja (Reykowski, 1985, s. 200). Doswiadczenia wywotujgce
poczucie skutecznosci sg podstawg dla tworzenia przekonan, jaki poziom
wptywu jest ,naturalny”, ,,oczywisty” i jaki poziom jest pozadany. W ten spo-
s6b powstaja standardy wptywu. Kiedy poziom wptywu jest zgodny z osobi-
stym standardem powstaje poczucie podmiotowosci (Sotwin, 2003, s. 16).

W literaturze przedmiotu pojecie ,podmiotowos¢” czesto jest réw-
niez kojarzone, stosowane zamiennie lub utozsamiane z pojeciem ,,wolnos$¢”
(Uhl, 1991, s. 42). Na potrzebe wychowania do odpowiedzialnego korzysta-
nia z wolnosci, zar6wno w jej wymiarze indywidualnym, jak i spotecznym
wspotcze$nie zwraca uwage Danuta Waloszek. Twierdzi ona, Ze chodzi o uka-
zanie potegi odpowiedzialno$ci pozytywnej, ktéra patrzy w przysztosé
i ukazuje cztowiekowi zdane na niego dobro. Rodzace sie tu poczucie odpo-
wiedzialnoSci nie ma juz charakteru poczucia winy, lecz jest udzielajgcym
mocy poczuciem wilasnego zadania, wlasnej godnosci, istotnosci (Waloszek,
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2006, s. 158-160). Tak ujeta od strony filozoficznej istota odpowiedzialno$ci
pozytywnej ma duze znaczenie w wychowaniu, moze i powinna stanowi¢
wazny element w programowaniu oddziatywan wychowawczych. Tylko ta-
kie kompleksowe i racjonalne podejscie odwotujace sie do powaznych racji
ontologicznych, etycznych i pedagogicznych przy analizie podmiotowosci
i wolnosci dziecka zapewni¢ moze ich pelne zrozumienie i realizacje. Tylko
wtedy bowiem mozemy moéwi¢ o podmiotowosci jednostki, kiedy ma ona
prze$wiadczenie, iz jest ,podmiotem relacji ze Swiatem przedmiotowym.
Mozna by zatem powiedzie¢, Ze jest to poczucie, iZ Swiadomie i opierajac sie
na wtasnych wartosciach jest sie twérca zdarzen i stanéw i (lub) autorem
znaczen. (...) Poczucie podmiotowosci jest tym wieksze, w im wiekszym stop-
niu dziatalnos$¢ jednostki prowadzi do efektéw zgodnych z jej oczekiwaniami
sprawstwa czy autorstwa i w im wiekszym stopniu s3 one jej osobistymi war-
toSciami” (Korzeniowski, 1983, s. 55-56). Jezeli za$ realny §wiat dziecka jest
taki, ze miedzyludzkie stosunki w nim nacechowane sg egoizmem i silnie
zhierarchizowanym zwierzchnictwem dorostych, a nastawienie na korzys¢
wtasng i konsumpcje débr materialnych usprawiedliwia w oczach dorostych
niezgodno$¢ postepowania z systemem wartosci spotecznych, dziecko nie
zbuduje wtasnej, odmiennej hierarchii wartosci, nie obroni jej, je$li ma ogra-
niczone mozliwosci przeciwstawiania sie porzadkowi rzeczy ustalonemu
przez dorostych.

Wspbiczesne badania nad dziecinstwem podkreslaja koniecznos¢
podmiotowego traktowania dziecka i dziecinstwa. Dziecko przedstawiane
jest jako podmiot rozwoju, wpisany w kulture i historie jako twdérca wtasnej
przestrzeni zycia, przejawiajacy potrzebe ufnosci, poczucie autonomii, orien-
tacje na cel i inicjatywe, daZenie do osiggnie¢ i niezaleznosci. Zdaniem Erika
Eriksona ,ma takze zdolno$¢ i che¢ do robienia rzeczy wspdlnie, do jednocze-
nia sie z innymi dzie¢mi w celu budowania i planowania, nie prébujac do ni-
czego ich zmusza¢ i narzuca¢ im swojej wtadzy” (Erikson, 2004, s. 77). Do-
$wiadczanie podmiotowej aktywnos$ci w okresie dziecinistwa jest podstawg
prawidtowych relacji ,Ja”- Swiat, w tym poczucia bycia podmiotem i przyj-
mowania odpowiedzialno$ci za skutki swoich dziatan.

Dostrzec mozna zatem Sciste powigzania poczucia podmiotowosci
i odpowiedzialnosci. Oba te procesy wspotwystepujg i wzajemnie sie warun-
kuja, kiedy podmiot ma poczucie wolno$ci w sytuacji wyboru, poczucie
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wpltywu na zdarzenia, bedace nastepstwem wyboru sposobéw dziatania
i dostrzegania ich efektéw (Gurycka, 1999, s. 113-114). Zachwianie tych pro-
cesOw moze prowadzi¢ do poczucia nizszosci u dziecka. Jak wskazuje Erik-
son, ,niebezpieczenstwem grozacym dziecku w tej fazie jest poczucie niesto-
sownos$ci i nizszoSci. Je$li nie ma ono nadziei na opanowanie narzedzia
i umiejetnosci lub nie ufa wtasnej pozycji wsroéd partneréw, moze zniechecic¢
sie do utozsamiania z nim oraz $wiatem instrumentéw. (...) Dziecko watpi
W swoje wyposazenie, zaréwno w odniesieniu do $wiata narzedzi, jak
i autonomii i uwaza sie za skazane na miernos$¢ i niedopasowanie” (Erikson,
1997,s.270-271).

Kategoria podmiotowos$ci ma zasadnicze znaczenie dla wspierania
proces6w emancypacji jednostki. Proces indywidualizacji i uspotecznienia
jednostki ma na celu dobro jednostki, na ktére w procesie edukacji dziecka
sktada sie poszerzenie przestrzeni jego niezalezno$ci, inicjatywy, indywi-
dualnych wyboréw i mozliwosci dziatania (Batachowicz, 2009, s. 176).

Pojecia takie jak wolno$¢, podmiotowosé, odpowiedzialno$¢ i tozsa-
mos$¢ mogg wspdtczesnie stanowic klucze do petniejszego zrozumienia zycia,
pracy i tworczosci Jana Amosa Komenskiego. Uczony podkres$lat je w swoich
pogladach filozoficznych, naukowych, politycznych, spotecznych i edukacyj-
nych. Ideaty emancypacyjne, takie jak uniwersalizm, rozwdj jednostki i prze-
konanie o jej potencjale wyzieraty wrecz z jego postulatéw o powszechnym
nauczaniu, by, jak sam mawiat, ,naprawi¢ cztowieczenstwo” i osiggng¢ har-
monie (Komenski, 1992, s. 102). W kregu rozwazan pedagogicznych Ko-
menskiego, w odniesieniu do wspdtczesnego rozumienia ,,emancypacyjno-
$ci” jednostki, formowaty sie zalgzki podmiotowosci dziecinstwa, takie jak:
szacunek dla wolnosci dziecka, nieprzeszkadzanie rozwojowi dziecka
(a wspieranie go w jego rozwoju), dowartoSciowywanie wysitku i rezultatéw
dziatania dziecka, pozytywne prowokowanie do dziatania (Waloszek, 2006,
s.171).

Dokonujac analizy koncepcji szkoty Komenskiego mozna stwierdzic,
ze uczony, budujac model oparty na zupetnie innym od dotychczasowego,
stworzyt wizje instytucji osobotwdrczej. Poprzez negacje autorytarnej indo-
ktrynacji i poddanie krytyce istniejgcej systemowej przemocy fizycznej
i duchowej, uprzedmiotawiajgcej ucznia, przeciwstawil sie istniejacym
skostniatym regutom éwczesnej szkoty. Komenski, bedac bacznym obserwa-
torem dokonujacych sie proceséw spotecznych, zwrdcil uwage na catkowite
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uprzedmiotowienie ucznia i poddawanie go wielorakim i zniewalajacym
naciskom. W opisanych obserwacjach Komenskiego dostrzegamy jego
krytyke wytaczania podmiotowego udziatu ucznia w niemal kazdej przes-
trzeni jego funkcjonowania. Poddawat krytyce podejscie, w ktéorym uczen
miat jedynie postusznie poddawaé sie narzucanemu mu rezimowi zycia
i myslenia, funkcjonowa¢ wytacznie pod $cistym kierunkiem nauczyciela
jako wszechwtadnego nadzorcy (Muszynski, 2015, s. 103-104). Dziatania
ucznia w toku nauczania wyznaczone byty wylacznie przez wole nauczyciela,
a niejednokrotnie tez wymuszane byty przez caty wachlarz sankcji karnych.
Jednak aspekt wychowawczy i spoteczny to nie jedyny mankament
Sredniowiecznej szkoty krytykowanej przez Komenskiego. Zwrécit on
bowiem uwage na wszechogarniajgcy i bezsensowny rygor w aspekcie
dydaktycznym. Poddat ocenie tre$ci nauczania, ktére jego zdaniem miaty
zdogmatyzowany charakter niepodwazalnych prawd, kté6rym uczen nie miat
prawa sie przeciwstawi¢ ani poddawac¢ ich krytycznej analizie. Komenski
uwazat, ze wszechstronne wyksztatcenie prowadzi do naprawy S$wiata,
wiedza powinna sie zatem sta¢ dobrem powszechnym i przyczyng zasad-
niczych przeksztatcen i ulepszania warunkéw zycia spotecznego. Wedtug
Komenskiego ksztalcenie i wychowanie miato sprawié, Ze uczniowie - jako
przyszli wolni uzytkownicy tego $wiata - stang sie osobami w petni
realizujagcymi mozliwo$ci swojej ludzkiej natury, a dzieki rozwojowi umystu
i posiadanym umiejetnoSciom beda dziata¢ dla dobra ogoétu (Sobczak,
Moleda, 2022, s. 71).

Respektowanie podmiotowosci cztowieka znajduje odzwierciedlenie
roéwniez w podej$ciu Komenskiego do tworzenia klimatu i atmosfery uczenia
sie w szkole, jako instytucji przyjaznej i otwartej na jednostki uczace sie.
Zaproponowane przez niego metody oddzialtywania pedagogicznego
posiadaja charakter naturalny i relacyjny, polegaja na wytwarzaniu zyczliwej
i mitej atmosfery pelnej serdecznosci - i dzieki temu moga przyczyniac sie do
lepszego zapamietania przez ucznia wiadomosci. Komenski uwazat, ze tylko
tego typu metody sprzyjaja sprawnemu nabywaniu umiejetnosci, gdyz
wyzwalaja spontaniczno$¢. W metodach nauczania ktadt nacisk na takie,
ktére aktywizujg i stymulujg uczniéw. Uwazatl, ze w procesie dydaktycznym
nalezy je stosowac¢ w réznych sytuacjach problemowych, co sktania uczniow
do samodzielnego myS$lenia i dziatania. Zwrdcit tez uwage na proces
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motywacji uczniéw, twierdzac, Ze ,powinno sie w uczniach powaznie budzi¢
zapal dla kazdej nauki, ktérg rozpoczynajg, czerpigc uzasadnienie tego
zapatu z jej znakomitoSci, pozytku, przyjemnosci i skad tylko sie da”
(Komenski, 1956, s. 157), a ponadto ,tam, gdzie umyst nie odczuwa ponety -
pisze — w te strone nie cigzy, tam za$, dokad nie cigzy, wlecze sie go wbrew
woli” (Komenski, 1973, s. 251).

Zdaniem Heliodora Muszyniskiego Komenski jest pierwszym pedago-
giem, ktory w budowaniu wizji szkoty wychodzi od ucznia, od jego zdolnosci
poznawania i przezywania $wiata. W swych koncepcjach dydaktycznych bu-
duje i tworczo rozwija paradygmat dostosowania szkoty do psychiki dziecka.
Podejscie takie jest z gruntu obce szkole, jaka zastaje. [ ono wtasnie decyduje
o kategorycznej dezaprobacie przez niego. W swoich dzietach okresla go jako
bezduszny i bezmys$lnie okrutny, niszczacy i wypaczajacy psychike, a zwtasz-
cza intelekt ucznia (Muszynski, 2015, s. 105).

Koncepcja emancypacyjna szkoty Komenskiego byta w czasach kry-
tyki Sredniowiecznej szkoly szansg na zmiany w podejsciu do dziecka z po-
wodu nastawienia na wyzwalanie ,o0d” i prowadzenie ,ku”. Emancypacja
zwigzana byla wiec z uwolnieniem sie, usamodzielnieniem. Przyjecie kon-
cepcji Komenskiego znalazto odzwierciedlenie w organizacji i przebiegu pro-
cesu wspotczesnej edukacji dziecka, w relacjach nauczyciel - dziecko.
Komenski doskonale zdawat sobie sprawe z faktu, ze relacje nauczyciela
z dzie¢mi opierajace sie bardzo czesto na demonstrowaniu sity i przewagi, na
wywieraniu presji, wytwarzaniu zagrozenia, zagrazajg tez przysztosci szkoty
jako fundamentalnego etapu osiggania dojrzatosci jednostki do funkcjono-
wania w spoteczenstwie. Wielokrotnie podkreslat, ze w sytuacji, gdy do prak-
tyki edukacyjnej z wielkim oporem przebijajg sie prawa dziecka, a zwtaszcza
te, ktore dotycza wszelkiego rodzaju wolnosci, wyzwolenia z ograniczen,
podmiotowosci, pojawia sie zagrozenie, ze dorosli, wykorzystujac prawo sil-
niejszego, nie potrafig dzieli¢ sie z dzieckiem polem wolno$ci. Sa to postulaty
ponadczasowe, na state zakorzenione we wspotczesnym systemie podejscia
do dziecka, jego podmiotowosci i wolnos$ci, w ktérym podkre$la sie, ze ,(...)
razem zy¢ w Swiecie oznacza, ze $wiat rzeczy rozciaga sie pomiedzy tych, kt6-
rzy dzielg go wspdlnie” (Arendt, 2000, s. 112).
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