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COMENIUS CONCEPT OF SCHOOL

Summary: John Amos Comenius has been known to the world mostly through
developing his modern principles of education. However, analyzing his works le-
ads one to conclude, that this great pedagogue went as far as to conceptualize
school not just as a place of education, but as a social institution. He was the first
scholar - a humanist - who, in both his academic writing and work experience,
developed the idea of adapting school to students’ needs, rather than the other way
around. In so doing, Comenius distanced himself from the medieval school model,
prevalent at his time, also known as “authoritarian indoctrination” and proposed his
own approach, best described as a ‘responsive socio-cultural induction’. Its key
elements, and their departure from the dominant features in school education until
then, are reflected in these three juxtapositions: mindless verbalism is replaced with
experiential life learning, disempowering passivity gives way to student’s active-
ness in multiple areas, and instead of a coercive school, this model promotes
a school which is friendly and attractive to students.
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Jan Amos Komenski stusznie uznawany jest za ojca naukowej pedago-
giki. Ale podnoszac wielkos¢ i doniostoé¢ jego tworczej mysli koncentrowano sie
gtéwnie na dydaktyce. Nie bez racji zreszta, bo to, czego dokonat on w tej dzie-
dzinie, mozna bez przesady przyréownywaé do najwiekszych odkryé, jakie
przyniosty jego czasy, zeby przywola¢ tutaj dokonania takich uczonych, jak po-
przedzajacy go Galileusz czy Kopernik. Podobnie jak oni, Komenski zrewolucjo-
nizowal dotad panujace poglady na te dziedzine wiedzy o czlowieku i jego $wie-
cie, jaka jest pedagogika. Jego wielkos¢ polegata na tym, ze po raz pierwszy
wdart sie w nierozpoznang dotad dziedzine funkcjonowania ludzkiego umystu
w toku poznawania $wiata i ukazal drogi jego ksztaltowania przez racjonalng
edukacje. Komenski jest pierwszym uczonym, ktéry opart nauczanie szkolne na
wiedzy o tym, jak czlowiek, zwlaszcza dorastajacy, a przede wszystkim dziecko,
poznaje $wiat, a zarazem jak przyswaja sobie kulture, co jakze trafnie obejmowat
mianem uczlowieczenia.
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Te donioste odkrycia wielkiego Jana Amosa przestonilty niejako inne jego
dokonania i osiagniecia. Jest on niewatpliwie prekursorem wielu teorii, koncepcji
i kierunkéw myslenia w dziedzinie pedagogiki i psychologii, ktére w nauce
Swiatowej pojawia sie dopiero po z géra dwoch stuleciach. Na ten doniosty,
a pomijany przez historykéw nauki, aspekt twoérczosci Komernskiego staralem
sie zwrdci¢ uwage we wczesniejszych publikacjach poswieconych temu niepo-
spolitemu umystowil. W rozprawie, ktéra teraz przedstawiam, zamierzam zajac
sie jeszcze jedna dziedzing pedagogicznych poszukiwan i koncepcji, ktére w
moim przekonaniu niezwykle odkrywczo podejmuje i rozwija twérca naukowej
pedagogiki. Jest nig dziedzina, ktéra mozna okresli¢ mianem pedagogiki lub
nawet teorii szkoty. Takze na tym polu rozwinal Komeriski nowatorskie koncep-
cje, ktore w dziejach szkolnictwa pojawily sie i znalazly twércze rozwiniecie
dopiero po kilku stuleciach. Niestety, ich inspiratorskie znaczenie zostato w p6z-
niejszych dziejach mysli pedagogicznej, a w szczegdlnosci w dziejach szkolnic-
twa na éwiecie, pominiete i przemilczane z ogromna strata - w moim glebokim
przekonaniu — dla jego rozwoju. Wielki twérca naukowej pedagogiki jawi sie w
historii tej dyscypliny przede wszystkim jako reformator nauczania, lecz nie jako
niezwykle dalekowzroczny reformator i teoretyk szkoly, jakim bez watpienia
by?2. Komeriski od poczatku swej naukowej tworczosci, ale takze nauczycielskiej
dziatalnosci, zdaje sobie doskonale sprawe z wad szkoly, jakie ona w jego cza-
sach miata, i w swych nowatorskich koncepcjach i poczynaniach nie ogranicza
sie jedynie do zmiany samej metody nauczania, lecz obejmuje swa tworcza my-
sla calg szkole jako instytucje spoleczno-oswiatowa. Nie poprzestaje takze, jak
kilku jego waznych poprzednikéw (na przykiad Jan Sturm czy Vittorino da Feltre),
na praktycznych prébach przebudowy szkoly z pozyciji jej zatozyciela i kierowni-
ka (rektora). Oni byli przede wszystkim inspirowanymi przez wlasne odczucia,
doswiadczenia i marzenia twérczymi wizjonerami szkoly. Komernski natomiast
jest w calym tego slowa znaczeniu jej konceptualisty i teoretykiem. Podejmuje
i systematycznie rozwija refleksje nad szkola w ogole, nad jej spoteczna funkcja,
uwarunkowaniami i dzialaniem. Refleksje te przybieraja z czasem postac pierw-
szej w dziejach mysli pedagogicznej proby uporzadkowanej koncepcji szkoty,
koncepcji, w ktérej mozna sie dopatrzy¢ pewnych tendencji teoretycznych. Sproé-
bujmy przyjrze¢ si¢ jej nieco doktadniej.

1 Por. Heliodor Muszynski: Mysl Komeriskiego w Swietle wspdtczesnej pedagogiki, [w:] A. Konior (red.):
Jan Amos Komeriski i Bracia Czescy w 380 rocznice przybycia do Leszna, Leszno 2009, Wyd. Leszczynskie
Towarzystwo Kulturalne, s. 69-100); Heliodor Muszytiski: Warsztat intelektualny Jana Amosa Komeriskiego,
(w:) B. Sitarska i R. Mnich (red.): Jan Amos Komeriski w kontekécie kultury i historii europejskiej X VII wieku,
Siedlce 2010, Wydawnictwo Akademii Podlaskiej, s. 163-178); Heliodor Muszyriski: Metodologiczne pod-
stawy tworczosci Jana Amosa Komeriskiego, (w:) Sitarska B. (red.): O Janie Amosie Komeriskim i jego pogladach
na edukacje, Siedlce 2014, Wydawnictwo Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach.

2 Tak na przyktad, w ruchu na rzecz unowoczesnienia szkoly, jaki pojawia sie na przetomie XIX i XX
wieku, o Komeriskim wspomina sie jedynie bardzo wyrywkowo jako o prekursorze nauczania w oparciu
o doswiadczanie (Kerschensteiner, Otto), lecz nie jako o twoércy koncepdji reformy szkoty (por. np. Roehrs
H.: , Die Reformpaedagogik” Hannover 1983, Schroedel Buchverl,, s. 194 lub 221).
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Szkota jako instytucja spoleczna ma bogate dzieje. Zmieniala sie ona
z biegiem wiekéw pod wplywem bardzo réznych czynnikéw. Byla tez przedmio-
tem zaréwno préb reformowania jej, jak tez refleksji nad nig. Zmiany, jakie przecho-
dzita, nie byty jednak nigdy wynikiem zamierzonego dziatania. Dokonywaly sie one
stopniowo, pod wplywem czynnikéw o charakterze spoteczno-kulturowym. Z miej-
sca zabawy (ludum), jaka byla w czasach starozytnych, zamieniala sie stopniowo
w instytucje coraz bardziej sformalizowana, bezdusznie , urabiajaca” dorastajace
jednostki, w ktérej swobodng i radosna zabawe uczniéw coraz czesciej zastepo-
wala wieloraka opresja i zdogmatyzowana indoktrynacja. Szkola stawala sie
coraz bardziej miejscem fizycznej i duchowej przemocy.

Ten ahumanistyczny w calym tego stowa znaczeniu model szkoty ksztal-
towat sie przez cate stulecia Sredniowiecza i podlegat coraz dalej idacemu skost-
nieniu. Wprawdzie pojawialy sie tu i éwdzie glosy krytyki kierowane pod adre-
sem wszechwladnie panujacego systemu oswiaty, ale po pierwsze, koncentro-
waly sie one bardziej na spotecznym funkcjonowaniu szkoty niz na jej jakosci, po
drugie za$, byly przez wszechwladnie panujacy nad oswiata Kosciét katolicki
skutecznie wyciszane. Dobrg ilustracja obu tych tez byly postulaty reformowania
o$wiaty zglaszane przez Andrzeja Frycza-Modrzewskiego. Dotyczyly one glow-
nie kwestii opieki paristwa nad o$wiatg, dostepu do niej, ale przede wszystkim
kierunku edukacji mlodziezy szlacheckiej. Jego krytyka szkoty zawarta w piatej
ksiedze dzieta , O naprawie Rzeczypospolitej” nie dotarta w ogoéle do opinii pu-
blicznej (jesli o takiej w ogdle mozna w tamtych czasach méwic) wskutek konfi-
skaty calej ksiegi przez cenzure koscielng. Pokazuje to, jak bardzo stan oswiaty
wigzano z zachowaniem panujgcego fadu spotecznego.

Uksztaltowana przez lata Sredniowiecza szkola dtugo i skutecznie bronila
sie przed krytyka, a tym bardziej przed prébami jej zmiany. Wprawdzie poja-
wialy sie glosy réznych autoréw podnoszace jej wady, jak cho¢by poglady Lu-
dwika Vivesa, jednak mialy one charakter badz fragmentaryczny, badz dos¢
powierzchowny: ich autorzy nie zajmowali sie szkolg jako instytucja spoteczna,
ktorg trzeba ujmowaé w caloksztalcie jej funkcjonowania oraz zewnetrznych
i wewnetrznych uwarunkowan. Szkota byla badz przedmiotem oceny w katego-
riach aksjologicznych (jakim idealom ma stuzyc¢) badz tez jej zadan w stosunku do
panstwa (jakiego czlowieka ma ksztattowac). Te pierwsze dominowaty w pogla-
dach réznych reformatoréw, ktérzy dostrzegali zacofanie umystowe i opresyjny
charakter szkoty, ale jego przyczyn dopatrywali sie zwykle - jak Vives - w jakosci
nauczycieli (por. Vives 1968, s. 50 i n., a takze 68 i n.). Dla politykéw natomiast
szkofa byla zbyt mato doskonatym narzedziem utrzymywania tadu spotecznego,
zachowania sily paristwa, a w najlepszym razie (jak to widziat Frycz-Modrzewski)
czynnikiem postepu i jego (paristwa) rozwoju.

Komeniski czyni niewatpliwie w tym sposobie widzenia szkoly zasadni-
czy wyltom. Dotyczy on zaréwno pogladéw na role szkoly, jak tez na nig sama
jako instytucje spoteczng. Co sie tyczy tego pierwszego aspektu, mozna rzecz
sprowadzi¢ do fundamentalnej tezy: dla Komeriskiego szkola jest - jak sam po-
wiada - ,warsztatem czlowieczenistwa”. To proste sformulowanie zawiera
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w sobie jakze bogata tres¢. Z jednej strony bowiem szkola ma by¢ czynnikiem
podnoszenia poziomu zycia zbiorowego ludzi, z drugiej zas czynnikiem dosko-
nalenia jakosci zycia jednostki ludzkiej, jej kulturowej nobilitacji.

Krytyka szkoly, jaka podejmuje Komeriski, jest holistyczna - calosciowa,
a zarazem przemyslana, i w miare usystematyzowana, cho¢ niekiedy formuto-
wana bardzo emocjonalnie. Caloéciowa w tym znaczeniu, ze jej autorowi nie
chodzi bynajmniej, jak to czyniono zwykle dotad, o jakie$ szczeg6lne wady szko-
ly, ktére nalezy tak lub inaczej przezwyciezy¢, jednak nie naruszajgc zasad jej
istnienia i funkcjonowania w dotychczasowej postaci. Komenskiemu nie chodzi
bynajmniej tylko o zmiane dotagd wszechwladnie panujacego sposobu naucza-
nia. W jego ocenie szkola na przestrzeni kilku minionych wiekéw ulegla tak
daleko idacej degeneracji, ze wymaga gruntownej i catoéciowej zmiany - jako
instytucja - w jej fundamentalnych zatozeniach i podstawach. Dostrzega jej de-
humanizacje zaznaczajaca sie¢ zaréwno w skostniatych, niedostosowanych do
umystu ucznia treSciach nauczania, jak tez w sposobie jego traktowania. Wsp6t-
czesne mu szkoly, to nie tylko, jak powiada, ,miyny i labirynty” dla dzieci
i mlodziezy, ale takze instytucja destruktywnie oddzialujgca na umyst ucznia
wskutek panujacych w niej przesadéw i zacofaniu. W rozprawce o ,szkole lu-
dowej” pisze, ze w tradycyjnym my$éleniu miata by¢ ona oérodkiem ,, odpoczyn-
ku i zabawy naukowej”, tymczasem stala sie miejscem , dreczenia i srozenia sie”.
Od tych pieknych zalozen, ktére przyswiecaly szkole u jej zarania odeszlo sie
w pOzniejszych czasach, jak pisze , 0 cate niebo, tak, ze w szkole nie to, co w na-
zwie wyrazano: nie zabawy i przyjemnosci, lecz wiezienie i tortury istniaty”, bo
»Mie znano innego sposobu ksztalcenia, bez srozenia sie rézg i okrucienistwa
batow” (,,Szkota ludowa”, s. 15).

Ale swej jakze surowej krytyki szkoly, szkoty, ktérej glteboko destruk-
tywny model wszechwladnie panowatl w jego czasach, nie ogranicza Komenski
jedynie do podnoszenia jej opresyjnego, pozbawionego humanitaryzmu charak-
teru. Podnosi on caly szereg wad szkoty, wykazujac potrzebe i koniecznos¢ juz
nie jej przebudowy lub reformy, ale gruntownej zmiany. Jego krytyczne spojrze-
nie na szkole obejmuje najwazniejsze aspekty jej zewnetrznego i wewnetrznego
funkcjonowania. Podnosi wiec zar6wno stabosci i wady szkoly jako instytucji
majacej spetnia¢ okreélone zadania w stosunku do spoleczeristwa, jak tez de-
strukcyjny i pozbawiony skutecznosci sposéb oddzialywania na ucznia.

Przede wszystkim zarzuca Komeriski wspoéiczesnej mu szkole bezwarto-
Sciowe tredci nauczania i wychowania. Panuje w niej ciemnota, zabobony i zaco-
fanie, za§ podawana uczniom wiedza pozbawiona jest uzytecznosci, obcigza
umysly uczniéw treSciami abstrakcyjnymi, niemajgcymi zwigzku z zyciem,
a przez to niezrozumiatymi, nadajagcymi si¢ jedynie do tepego, mechanicznego
wyuczania sie na pamie¢. Miast odwotywac sie do rozumu ucznia i objasnia¢ mu
otaczajacy go Swiat, szkola wprowadza go w ,labirynty” wiedzy zawitej, odwo-
tujacej sie nie do doswiadczenia, lecz bazujacej na scholastycznych formutach.
W ten sposéb umysty uczniéw wypelnia sie - jak méwi autor - ,, pustymi dzwie-

104



Komeriskiego koncepcja szkoty

kami stéw czyjej$ na wiatr rzucanej papuziej gadaniny” (,Wielka dydaktyka”,
s. 85).

W parze z pobawionymi wartosci treciami szkolnego nauczania idzie
takze brak porzadku i systematycznosci jako czynnika organizacji dziatalnosci
szkoly jako caloéci. Komenski podnosi, ze uczniom podaje sie beztadnie jedynie
oderwane od siebie fragmenty nieusystematyzowanej wiedzy, kolejne lekcje nie
stanowia kontynuacji poprzednich, bo szkoly pracuja bez jakichkolwiek progra-
moéw, za$ nauczanie nie jest podporzadkowane dazeniu do jakich$ okreslonych
celéw. W rezultacie w szkole ,uczy sie, aby uczy¢”, zas uczniowie sa zajeci, aby
byli zajeci, ,nie wiedza, czy osiggaja jakis cel swoich trudéw” (,Z labiryntow
szkolnych”, s. 511). Chaotycznoéc¢ i brak programu w nauczaniu sprawiaja, ze
szkota nie okresla w ogoéle postepéw ucznia, ktéry wskutek tego jest w niej za-
gubiony, pozbawiony opieki i prowadzenia. Tak realizowane nauczanie nie
uwzglednia potrzeb i mozliwosci umystu ucznia, w rezultacie czego ,przy tym,
co umyst ludzki moze poja¢ w przeciggu jednego roku, trzyma sie go pieé, dzie-
sie¢, i wiecej lat” (,, Wielka dydaktyka”, s. 85).

Gléwne ostrze swej krytyki panujacego systemu szkolnego skierowuje
Jan Amos ku stosowanych w niej metodom nauczania. W nich dostrzega przede
wszystkim przyczyne zacofania $redniowiecznej szkoly. Jest to w pelni zrozu-
miale, jeSli sie zwazy, ze przeciez wlasnie sposéb nauczania w najwiekszym
stopniu decyduje o obliczu szkoly, a takze o jej efektach. Totez tego wlasnie
aspektu dziatalnosci szkoly dotycza zasadnicze réznice zachodzace pomiedzy
wszechwladnie panujacym w jego czasach systemem szkolnego nauczania a jego
wilasna wizja szkoty ksztalcacej, jaka rozwinatl. Osig tej zupelnie zasadniczej kon-
trowersji jest stosunek do osoby ucznia. Komeriski jest pierwszym pedagogiem,
ktéry w budowaniu wizji szkoty wychodzi od ucznia, od jego zdolnosci pozna-
wania i przezywania $wiata. W swych koncepcjach dydaktycznych buduje
i twérczo rozwija paradygmat dostosowania szkoly do psychiki dziecka. Podej-
Scie takie jest z gruntu obce szkole, jaka zastaje. I ono wiasnie decyduje o katego-
rycznej dezaprobacie przez niego tradycyjnego systemu szkolnego. W swoich
dzietach okresla go jako bezduszny i bezmyslnie okrutny, niszczacy i wypa-
czajacy psychike, a zwlaszcza intelekt ucznia. Wspoélczesna sobie szkote okreéla
jako siejace postrach ,miejsce kazni umystowej” dziecka (, Wielka dydaktyka”,
s. 84). Nie dos¢, ze nauka w szkole polegala na mechanicznym powtarzaniu za
nauczycielem niezrozumiatych dla ucznia tekstow, to jeszcze jako jedyng metode
sklaniania ucznia do pilnosci w uprawianiu tej bezmyslnej werbalistyki uzna-
wano operowanie strachem przed nagminnie stosowanymi surowymi karami
fizycznymi. Ta, jak powiada autor, , pochopnosé¢ (nauczycieli) do bicia i surowo-
§ci metod” pociagala za sobg nieunikniony skutek: ,odstreczanie uczniéw od
nauczycieli i szkoly” (,Pampaedia”, s. 78).

W krytyce szkolnego nauczania Komenski nie ogranicza si¢ jedynie do
samych sposobéw podawania uczniom wiedzy. Nie zarzuca szkole jedynie bra-
ku dydaktycznej efektywnosci, lecz efektywnos¢ bezwartosciowa lub nawet
szkodliwg. Zasadnicza stabos¢ w dydaktycznym funkcjonowaniu szkoly autor
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dostrzega nie tylko w lekcewazeniu, a co wiecej, gwalceniu naturalnych skiton-
nosci umystu dziecka do poznawania $wiata, lecz takze w dewastowaniu przez
bezduszng przemoc calej emocjonalno-motywacyjnej sfery funkcjonowania jego
intelektu. Komerski potepia fizyczna i psychiczng przemoc w szkolnym naucza-
niu, wszechwladne operowanie grozba i strachem, nie tylko ze wzgledéw hu-
manitarnych, ile przede wszystkim z uwagina to, ze stosowanie takich metod jest
antytezg poslannictwa szkoly: miast pobudza¢ umyst ucznia do rozwoju, zabija
naturalng che¢ zdobywania wiedzy ,wszczepiajac odraze i nieche¢” (,Wielka
dydaktyka”, s. 271).

Komeriski dostrzega takze inne funkcje szkoly, zaniedbywane przez
szkole sredniowieczna. Mamy tutaj na mysli przede wszystkim funkcje wycho-
wawcza. W tradycyijnej szkole nie byla ona ani w pogladach na zadania szkoty,
ani tez w praktyce jej dziatalnosci w ogoéle wyrdzniana. Obowigzywato prymi-
tywne zalozenie, ze szkola ksztaltuje ucznia calosciowo, a dzieje sie to w jedy-
nym toku, jaki dopuszczano i nagminnie stosowano, a mianowicie w werbalnym
przekazie tekstow zawierajacych zarazem wartoéci poznawcze i zalecajacych
pozadane cnoty. Totez nie bylo w niej miejsca na namyst nad oddzielnym ksztal-
towaniem cech umystu i zalet charakteru ucznia. Komerski jest pierwszym pe-
dagogiem, ktéry dostrzega odrebnosé dyspozycji umystowych i wolicjonalno-
emocjonalnych ucznia i zarzuca szkole tradycyjnej zaniedbywanie tych ostat-
nich. W szkotach zaniedbywano zaszczepianie w duszach uczniéw bogobojnosci
i moralnoéci. O te cechy uczniéw - pisze - mniej dbano, w rezultacie czego , za-
miast natury nagietej do cnét, wynosili stamtad jedynie pozorna gladkosé oby-
czajow”. Wychowankom takich szkét, , ksztalconych tak dtugo w naukach jezy-
kow i sztuk”, brakowato cnét ,,umiarkowania, czystosci, pokory, ludzkosci, po-
wagi, cierpliwosci czy wstrzemiezliwosci”, a wszystko dlatego, ze ,w szkotach
nie poruszalo sie nigdy zagadnienia dobrych obyczajéw w zyciu” (,Wielka dy-
daktyka”, s. 84).

Reasumujac, dokonywana przez Komerskiego krytyka wspoélczesnej mu
szkoly jest wnikliwa i wszechstronna, a jednoczesnie surowa. Autor nie dostrze-
ga niczego, co w jej obrazie zastugiwaloby na uznanie i zrozumienie. Krytyka ta
prowadzi go jednoznacznie do wniosku o koniecznosci gruntownej zmiany za-
réwno samej instytucji szkoty, jak tez catego panujacego systemu szkolnej oswiaty.

Rozwazajac koncepcje szkoly Jana Amosa Kmeriskiego, warto najpierw
przyjrzec sie temu, na jakich podstawach on te koncepcje buduje i rozwija. Peda-
gog rozni sie w zasadniczy sposéb od swoich dos¢ licznych poprzednikéw -
reformatoréw szkoty. Oni byli bez zadnego wyjatku raczej natchnionymi wi-
zjonerami szkoly niz jej racjonalnymi projektantami. Obraz szkoty, jaki rozwijali
w swej wyobrazni, wywodzili zwykle z osobistych doswiadczerr i obserwagji.
Jesli zdobywali sie na stowne ich rozwiniecie lub uzasadnienie, to dokonywali
tego w charakterystyczny dla pedagogiki przednaukowej sposéb: przez ogodlna
refleksje odwotujaca sie do argumentagji filozoficznej, moralnej lub religijnej.

Komeriski jest pierwszym pedagogiem, ktéry odwaznie i radykalnie wy-
kracza poza takie ramy wizjonerstwa i uprawiania dywagacji dotyczacych szko-
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ly i jej funkcjonowania. Miejsce mniej lub bardziej dokladnie sformutowanych,
badz tez wprowadzanych w zycie wizji szkoly zastepuje Komeriski rozwinietym
i uporzadkowanym systemem twierdzen, ktére w calej pelni zastuguja na miano
pierwszej w dziejach pedagogiki préby sformulowania teorii szkoty. Miano to
znajduje pelne uzasadnienie, jesli siegniemy do wspoétczesnych opracowan z tej
dziedziny. Dla przykladu odwotajmy sie do jednego z bardziej dojrzalych dziet
poswieconych tej dziedzinie pedagogiki, a mianowicie opublikowanej w 1980
roku pracy Helmuta Fenda pt. , Theorie der Schule”. Praca ta zawiera obszerna
i wielostronng analize instytucji spolecznej, jaka stanowi szkofa. Jesli jednak spoj-
rze¢ na omawiane dzieto z punktu widzenia naukoznawczego, mozna wyloni¢
szereg cech, ktére charakteryzuja teorie szkoty - w odréznieniu od réznych sys-
tematyzacji sadoéw o szkole, ktérym mozna przypisa¢ miano refleksji o szkole
lub wizji szkoly, ale ktére w zadnym wypadku nie zastuguja na miano teorii
szkoty. Cechy te, jesli odwola¢ sie do wspomnianego dzieta H. Fenda, mozna
sprowadzi¢ do nastepujacych:

Po pierwsze, teoria szkoly charakteryzuje sie tym, ze traktuje szkole jako
swoisty celowy uklad spoteczny funkcjonujacy w okreslonych warunkach, spel-
niajacy okreslone, stawiane mu z zewnatrz zadania, poddany okreslonym
wplywom, funkcjonujacy przez okre$lone wewnetrzne procesy i wywolujacy
swoja dziatalnoscig okreélone efekty.

Po drugie, teoria szkoly jest uporzgdkowanym zespotem sadé6w bedacych
nastepstwem dokonanej analizy holistycznie ujmowanej instytucji jako ukladu
(systemu) spotecznego, w wyniku ktérej zostaja wylonione poszczegélne skia-
dowe elementy struktury tego ukladu oraz poszczegoélne aspekty jego funkcjo-
nowania.

Po trzecie, teoria szkoly jest mozliwa tylko woéwczas, kiedy to, co glosi,
wychodzi poza wylacznie sady opisowe dotyczace spotecznego ukladu, jakim
jest szkola, a obejmuje takze sady zdajace sprawe z proceséw zachodzacych we-
wnatrz tego ukladu, jak tez proceséw ujmujacych jego stycznos¢ ze struktura
spoteczna, w ktorej uklad ten dziata.

Po czwarte wreszcie, o teorii szkoly mozemy moéwié¢ dopiero woéweczas,
kiedy dysponuje ona wlasnym jezykiem, a wiec kiedy jej sady sformutowane sa
za pomocy calego systemu poje¢ i klasyfikacji swoistych wylacznie dla niej,
a uwolnionych od jezyka potocznego.

Reasumujgc, o teorii szkoly mozemy mowi¢ wéwczas, kiedy jakié zas6b
sad6éw o szkole méwi o niej jako celowym uktadzie, kiedy sady te oddaja 6w ukiad
jako zbiér powigzanych z soba elementow, kiedy formuluja wiedze o procesach
lezacych u podtoza funkcjonowania tego uktadu i kiedy sady te sformulowane
sa za pomocg odpowiedniego jezyka, a wiec systemu poje¢ swoistych jedynie dla
tej teorii.

Do wymienionych cech teorii szkoly nalezaloby dodac jeszcze jedna: je-
zyk, w jakim jest ona sformulowana, musi nie tylko by¢ zbudowany ze spdjnego
systemu pojeé, ale nadto pozostawaé w koherencji z jezykiem przyjetym juz w
naukach spolecznych, dla ktérych szkotla jest takze obiektem badan. Warunek
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ten, w calej rozciagtosci spelniony w pracy Fenda, ukazuje nam ogrom trudno-
Sci, przed jakimi musiat stang¢ Komerniski - wszak w jego czasach nauki te jesz-
cze nie istnialy.

Czytelnika dziet Komerniskiego, poszukujacego odpowiedzi na pytanie, na
ile spos6b, w jaki kresli on wtasng koncepcje szkoly, spetnia wyzej wymienione
kryteria budowania teorii, oczekuja niemate trudnosci. W twérczosci Wielkiego
Pedagoga nie znajdujemy zwartych opracowan, w ktérych rozwijatby on peing
i usystematyzowang wiedze na ten temat. Tym bardziej nie ma w nich takze
wiedzy sformutowanej w taki sposéb, iz by odpowiadato to wspoélczesnie przyije-
tym zasadom budowania wiedzy teoretycznej. Czeka nas przeto jedyna mozliwa
droga: najpierw mozliwie starannego zebrania na ogét dosé¢ rozproszonych wy-
powiedzi autora, a nastepnie podjecia préby usystematyzowania ich, poddania
analizie, a wreszcie zrekonstruowania z naukoznawczego punktu widzenia.
Préba taka, nie pretendujaca bynajmniej do jej wyczerpania, wraz z wnioskami,
do jakich ona prowadzi, zostanie teraz pokrétce zarysowana.

Komeriski jest niewatpliwie pierwszym pedagogiem, ktéry traktuje szkote
jako swoisty organizm spoleczny, instytucje, ktéra jest, a w kazdym razie moze
by¢, czyms$ wiecej niz tylko miejscem skupiania uczniéw w celu poddania ich
dydaktycznym oddzialywaniom nauczyciela. Okresla on szkote jako ,zesp6t
nauczajacych i uczacych sie”, stanowiaca razem zorganizowang ,mala spolecz-
nos¢”, ktorej ,spdjnia” zapewniona jest przez przepisy regulujace wspélne zycie
i dziatanie podporzadkowane realizacji celow ksztalcenia i wychowania. A zara-
zem jest szkola instytucja spoleczng, ktdrej zadaniem jest wprowadzi¢ uczniéw
w swoisty $wiat przezy¢, doznan i do$wiadczen po to, aby przygotowac ich
zaréwno do uzytecznego spolecznie a zarazem bogobojnego, zycia, jak tez do
osiagania w tym zyciu - tutaj, na Ziemi - osobistego szczescia. Przypisuje tez
autor szkole okreslong funkcje spoleczna: jest ona - jak powiada - ,kuznig cnét
i cztowieczenistwa” majaca uczyni¢ uczniéw zdolnymi do , wspéizycia z ludz-
mi”. Jakze jest to dalekie zar6wno od rzeczywistego obrazu szkoly, jaki jawit sie
w oczach Wielkiego Pedagoga, jak tez od powszechnych pogladéw na szkote,
jakie panowaty w jego czasach.

Zarysowanie szkoly jako daleko zlozonego organizmu o wewnetrznej
strukturze i dzialaniu stanowi dla Komeriskiego punkt wyjscia do dalszych prob
budowania uporzadkowanej wiedzy o niej. Aby wiec ,zabezpieczy¢ szkole
przed wszelkim nietadem”, przystepuje do jej analizy, a zatem wytonienia skla-
dowych elementéw owego zlozonego systemu. W ten sposéb wyréznia autor
elementy niezbedne dla pelnego opisu, ale takze organizacji, funkcjonowania
szkoly. Wyliczajac te elementy, méwi Komernski o ,porzadkowaniu” szkoty
w wylonionych przez siebie aspektach. Dokonajmy ich wyliczenia i krotkiego
omoéwienia. W tym celu siegnijmy do rozprawy autora zatytulowanej ,Szkola
wszechwiedzy” (,Dziela zebrane”, s. 340 i n.). Oto one:

1. ,Porzadek rzeczy”
Pod pojeciem tym rozumie autor ,Wielkiej dydaktyki” material nauczania,
jaki szkota ma przyswoi¢ uczniom. Stowo ,, porzadek” nabiera tutaj szczegol-
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nego znaczenia, idzie bowiem Komernskiemu przede wszystkim o systematy-
zacje tredci nauczania w spos6b uwzgledniajacy stopniowos¢ rozwoju moz-
liwosci recepcyjnych uczniéw. W dziejach edukacji szkolnej po raz pierwszy
spotykamy sie z idea budowania programu nauczania nie wedtug struktury
wiedzy, lecz wedlug porzadku myslenia wlasciwego uczniowi. Totez ow
,porzadek rzeczy” (treéci nauczania) nie polega wylacznie na ich wyliczeniu,
lecz na ujeciu ich w spos6b dostosowany do poziomu rozwoju ucznia.

., Porzadek osobowy”

Aby zapewni¢ prawidlowe, zgodne z przyjetymi zalozeniami funkcjonowa-
nie szkoly, konieczne jest nadanie zbiorowosci jej uczniéw odpowiedniej
struktury. Komenski siega w tym celu do znanych mu rozwigzain w tym
wzgledzie innych autoréw, ale wypracowuje wilasng formule podziatu szkoty
na klasy zlozone z uczniéw wedtug wieku i poziomu rozwoju (ktérych ,1a-
czg jednakowe wyniki w nauce”). Mamy tu najwidoczniej do czynienia z po-
czatkami systemu klasowo-lekcyjnego, ktéry Komeriski uznaje za jeden
z podstawowych elementéw szkoty.

. ,Porzadek narzedzi nauczania”

Analiza szkoly w jej funkcjonowaniu prowadzi Komenskiego do wydobycia
kolejnego jej elementu, jakim jest zespot srodkéw (narzedzi), ktérymi nauczy-
ciel moze postugiwaé sie w toku swej pracy. Wprawdzie autor koncentruje
sie gléwnie na , ksiegach”, rozumianych jako przewidziane dla kazdego po-
ziomu nauczania podreczniki szkolne, ale bynajmniej sie do nich nie ograni-
cza. W swych dzielach wielokrotnie podnosi konieczno$¢ postugiwania sie
przez nauczyciela innymi $rodkami pozwalajagcymi badz ilustrowaé tresci
nauczania, badz tez umozliwia¢ kontakt zmystowy lub praktyczny ucznia
z ré6znymi obiektami otaczajacej go rzeczywistosci.

. ,Porzadek pomieszczen”

Kolejnym istotnym elementem szkoly wylonionym przez Komernskiego
w wyniku analizy jej funkcjonowania jest wyposazenie jej dla celéw dydak-
tycznych w odpowiednie pomieszczenia i urzadzenie przestrzeni niezbednej
dla realizacji jej celéw. Takze w tym wzgledzie przejawia autor wielka dale-
kowzrocznoéé. Zdaje on sobie doskonale sprawe ze znaczenia, jakie dla prze-
biegu nauczania maja warunki lokalowo-przestrzenne, w jakich sie ono od-
bywa.

. ,Porzadek czasowy”

Analiza funkcjonowania szkoly prowadzi Komerskiego do wylonienia jesz-
cze jednego waznego elementu, jakim jest czas realizacji zadari edukacyjnych.
Nauczanie jest dziatalnoscig zmierzajacg do odleglych w czasie celéw. Jest
przeciez rozlozone na lata. Dla Wielkiego Pedagoga jest oczywiste, ze ten dtugi
czas musi by¢ wypelniony odpowiednio zaplanowanymi czynnosciami. Wyni-
ka to z kilku dotad przyjetych zalozers dotyczacych funkcjonowania szkoty:
uporzadkowania treSci nauczania, organizacji jego toku przez przechodzenie
uczniéw na coraz wyzszy poziom nauczania. Wszystko to jest mozliwe jedy-
nie pod warunkiem, ze caly czas edukacji szkolnej zostanie odpowiednio
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uporzadkowany, a wiec ujety w odpowiednie plany. Czas w szkole musi
przeto - jak powiada Komerniski - by¢ ,roztozony na poszczegélne lata, miesig-
ce, dni i godziny”, na ktére przypadac beda z géry zaplanowane zadania.
6. ,Porzadek zaje¢”

Opis i analiza dziatalnosci szkoly z uwzglednieniem kategorii czasu prowa-
dzi Komernskiego do wylonienia kolejnego waznego elementu, bez ktérego
planowanie tej dziatalnosci nie bytoby w ogoéle mozliwe. Przewidywane jed-
nostki czasu musza by¢ wypelnione zajeciami, za$ ich dobér i kolejnos¢ mu-
sza podlega¢ uporzadkowaniu, takiemu mianowicie, aby uktadaly sie one w
spojna ciaglosé, aby ,sobie wzajemnie nie przeszkadzaly, ale sie wzajem
wspieraly”. Autor nie ogranicza sie jednak bynajmniej do wyréznienia kate-
gorii rodzaju zaje¢, jakie maja by¢ najpierw przedmiotem planowania, a po-
tem realizacji w toku dziatalnosci szkoty. Idzie dalej, sporzadzajac ich klasyfi-
kacje i wytaniajac tym samym caly system poje¢ niezbednych do opisu i ana-
lizy tej dziatalnosci, co przeciez nie jest niczym innym, jak rozwijaniem teorii
szkoty. Przede wszystkim wyréznia wiec trzy rodzaje zaje¢ szkolnych: pierw-
szoplanowe - nauczanie przedmiotéw, ktére uznaje za gtéwne, drugoplano-
we - spelniajace funkcje wspomagania tamtych oraz trzecioplanowe - zajecia
o charakterze wypoczynkowym i zabawowym. Kazdy z wylonionych rodza-
jow zaje¢ podlega dalszemu podzialowi - wedlug wyréznionych czynnosci
umyslowych w toku poznawania swiata. Wyréznia wiec Komenski zajecia
polegajace na poznaniu zmyslowym, nastepnie operacjach umystowych, da-
lej pamieciowym, po ktérym nastepuje poznanie jezykowe przechodzace
w praktyczne, aby wreszcie znalez¢é zamkniecie w ¢wiczeniu zalet charakteru
(,ducha i serca”).

Jak widzimy, Komernski w swych dociekaniach nad doskonaleniem szko-
ly nie zamyka sie bynajmniej (co mu sie niekiedy imputuje) ani w ciasnych ra-
mach wyznaczonych przez tok dydaktycznych czynnosci nauczyciela, ani tez
w sferze formulowania wylgcznie praktycznych dyrektyw i zasad postepowania
nauczyciela w tym toku. Wrecz przeciwnie, punktem wyjscia dla niego jest gle-
boki namyst nad szkola w ogole i préba zbudowania dobrze uporzadkowanej
i poprawnie sformulowanej wiedzy ogélnej o jej dzialaniu. Bez najmniejszej
przesady mozna powiedzie¢, ze dla swych nowatorskich koncepcji dydaktycz-
nych buduje on najpierw solidny fundament w postaci systemu poje¢, zalozen i
twierdzen, ktére dzi§ niewatpliwie zastuguja na miano pierwszego w dziejach
pedagogiki zarysu teorii szkoty.

W tym miejscu dochodzimy do wezlowego punktu w analizie twérczosci
pedagogicznej Jana Amosa Komeriskiego. Stajemy oto przed pytaniem, jaka role
odgrywa 6w teoretyczny fundament, ktéry buduje ten Wielki Pedagog w swych
poszukiwaniach poswieconych doskonaleniu szkoly. Mozna by sadzi¢, tak
przynajmniej ukazywane jest dzieto Komerniskiego przez potomnych, ze na nim
rozwija autor swoja koncepcje dydaktyki szkolnej. Powszechnie uznawana uni-
wersalnos¢ tej koncepcji stwarza podstawe do mniemania, ze zostala ona
uksztaltowana niejako autonomicznie, w oderwaniu od ogélnego spojrzenia na
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jakos¢ szkoty. Poglad ten bardzo mocno zacigzy! na dalszych losach pedagogiki
Jana Amosa. Przez kilka stuleci dzielacych nas od jego $mierci byt on i wcigz
pozostaje postrzegany wylacznie jako autor niezwykle odkrywczej, naukowo
trafnie uzasadnionej i ciggle aktualnej koncepcji nauczania. Nie dostrzegano
natomiast tego, ze koncepcja ta zostala przez jej twoérce Scisle powigzana z ogo6l-
na koncepcja szkoty jako spolecznej instytucji ksztalcenia. Mozna by nawet zary-
zykowac twierdzenie znacznie dalej idace: oto koncepcja dydaktyki Komenskie-
go jest w gruncie rzeczy jedynie skladowym elementem znacznie szerszej jego
koncepcji, a mianowicie ogélnej koncepcji szkoty. Préba zarysowania tej koncep-
i, jak réwniez jej zwigzku z dydaktyka Komenskiego, zajmiemy sie w dalszej
czesci tego opracowania.

Ale zarysowanie modelu szkoly, jaki w swej wieloletniej pracy tworczej
rozwingt Wielki Pedagog, stawia nas w obliczu kolejnych trudnosci. O ile bo-
wiem jego system dydaktyczny zostal w uporzadkowany sposéb wytozony
w jednym zwartym dziele, jakim jest ,Wielka dydaktyka”, o tyle koncepcja szko-
ty, w ktérej system ten mialby by¢ osadzony i ktéra zapewniataby jego wysoka
efektywnos¢, nie tylko nie doczekala sie¢ osobnego opracowania, ale, co wiecej,
jest dos¢ rozproszona w caloksztalcie jego twoérczosci. Staje przeto przed nami
nietatwe zadanie jej mozliwie dokladnego zreferowania, a nadto, ujecia w upo-
rzadkowang caloé¢. Nie ulega jednak watpliwosci, ze Sciéle okredlona wizja szko-
ty przy$wiecata Komeriskiemu w toku calej jego tworczosci poswieconej szkole.
Swiadczy o tym fakt, ze rézne, rozrzucone w wielu tekstach autorstwa Wielkiego
Pedagoga fragmenty jego pogladéw w tej kwestii ukladaja sie w wyjatkowo
spojna calosé. Sprobujmy dokonac ich zestawienia i oméwienia.

Przystepujac do préby zrekonstruowania, w mozliwie najbardziej upo-
rzagdkowany sposéb Komeriskiego koncepcji szkoly, mozemy wykorzysta¢ dy-
daktyczng wskazowke samego autora dotyczaca tego, jak nalezy przekazywac
innym wiedze o ,przedmiotach zlozonych z czesci”. Otéz, powiada autor
~Wielkiej dydaktyki” trzeba, aby ,wszystko, czego sie naucza, bylo najpierw
przyswajane w catosci, a pézniej w poszczegoélnych czeéciach w cisle okreslonej
kolejnosci”.

Kierujac sie ta wskazéwka, zacznijmy od globalnego spojrzenia na obraz
szkoly, ktorej koncepcje kreéli nam Komeriski. Postawmy pytanie: Jakie najbar-
dziej ogélne wlasciwosci szkoty oddaja istote tej koncepcji? Mozliwie najbardziej
wnikliwa analiza jego wypowiedzi na ten temat prowadzi - jak sie zdaje - do
wylonienia kilku podstawowych zatozen, jakimi kieruje sie Wielki Pedagog
w projektowaniu organizacji dzialalnosci szkoly. Ich realizacja ma zapewnié
nadanie tej instytucji okre$lonych wilasciwosci wyznaczajagcych model szkoty,
model, o ktérym mozna bez zadnej przesady powiedzie¢, ze stanowi zasadniczy
przewrét w praktyce edukacji szkolnej. W istocie rzeczy bowiem Komenski pro-
ponuje $wiatu szkole zasadniczo odmienng od wszystkiego, co dotad, zaréwno
w ledwo juz pamietanej tradycji szkolnictwa starozytnych Grekéw czy Rzymian,
jak tez wlasnie doswiadczanej szkoly $redniowiecza, wigzane bylo z tym poje-
ciem. Wielki Pedagog w swej koncepcji nowej szkoty projektuje takie jej wiasci-
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woédci, ktére nadaja tej instytucji, sposobowi jej funkcjonowania, zupelnie nowe
oblicze. Gléwne z tych wlasciwosci mozna sprowadzi¢ do nastepujacych: po
pierwsze, szkola ma przygotowywac do zycia nie przez (w najlepszym razie)
moéwienie o nim, lecz przez czynne do$wiadczanie go przez uczniéw; po drugie,
szkota musi by¢ miejscem wielostronnej poznawczej i praktycznej aktywnosci
uczniéw; po trzecie, udzial w zyciu szkolnym i aktywnos¢ szkolna uczniéw
powinny by¢ dla nich atrakcyjne, zaspokaja¢ ich naturalne potrzeby. Te trzy
zalozenia legly u podstaw pedagogiki szkoty Jana Amosa Komeriskiego.

Tak wiec koncepcja szkoly, w mys$l Komenskiego, zawiera trzy wazne
przeciwstawienia: werbalizm szkolny zastapi¢ doswiadczaniem, biernoé¢ ucznia
w niej zastapi¢ jego aktywnoscig, za$ przymus szkolny i strach przed szkota
zastapi¢ odwolywaniem sie do wolnej woli ucznia i potrzeby radosnych doznan.
Zauwazmy w tym miejscu, ze idee szkolnej edukaciji, ktére glosi i prébuje reali-
zowa¢ Komenski, pojawia sie w historii edukacji szkolnej dopiero po niemal
trzech stuleciach - w koncepcjach takich wielkich reformatoréw, jak miedzy
innymi: Maria Montessori, Georg Kerschensteiner, John Dewey, Celestyn
Freinet, Konstanty Uszynski czy Aleksander Neill.

Szkota Komerniskiego jest miejscem doswiadczania zycia. Haslo przygo-
towania do zycia jako zadanie szkoly nie jest w czasach Myséliciela nowe. Znano
je juz w starozytnosci, jakkolwiek stynna maksyma non scholae, sed vitae discimus
miala zupelnie inne znaczenie. Starozytnym nie chodzito o to, aby szkota uczyla
przez zycie, lecz do Zycia przygotowywala, co oznaczato, Ze Zycie, a nie abstrak-
cyjne wymogi szkoty, miato by¢ podstawowym sprawdzianem wartoéci wy-
ksztalcenia. To, co w swej koncepcji szkoly wysuwa Komeriski, jest nie tylko
nowe, ale wrecz rewolucyjne. Oto chce on, aby szkota nie tyle méwila o zyciu, ile
je w swoich murach organizowata - dla uczniéw i z ich udzialem. O tym, ze taki
byt zamyst Wielkiego Pedagoga, $wiadcza w sposob nie budzacy watpliwosci
stowa samego Mistrza. W jednym z rozdzialéw , Pampaedii” (tamze, s. 76) for-
mutuje swoje przekonanie, czym powinna by¢ , kazda publiczna szkota”:

1) publicznym uzdrowiskiem, gdzie uczono by zy¢ i by¢ zdrowym;

2) placem ¢wiczen fizycznych, gdzie uczniowie beda ,zaprawiani w zywot-
nosci”;

3) ,Zrédlami o$wiecenia”, gdzie umysty uczniéw bytyby ksztalcone w nau-
kach;

4) ,trybung krasoméwstwa”, gdzie uczniowie uczyliby sie ,uzywac jezyka

i mowy”, pracownia, gdzie , kazdego nauczono by nasladowaé mréwki”;

5) warsztatem cnét, w ktérym , wszyscy obywatele szkoly beda doskonale-
ni” przez praktykowanie dobrych uczynkow;

6) obrazem zycia obywatelskiego, gdzie wszyscy ,niby w jakim$ matym
panstwie” naucza sie , stuchac i na zmiane rozkazywac”;

7) obrazem Koéciota, gdzie wszyscy , przejma kult boskosci” i stowa przenik-
niete napomnieniami i pokrzepieniem.

Zalozenia te znajduja w dzietach Jana Amosa nie tylko stale potwierdze-
nie, ale takze i przede wszystkim liczne, daleko idace rozwiniecia. Pozwalaja one
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wysnu¢ szereg ogolnych wnioskéw, ktére mozemy ujaé w kategoriach wspot-
czesnej pedagogiki szkolnej. Przede wszystkim nasuwa sie wniosek, ze autor
kategorycznie odrzuca sprowadzanie dziatalnosci szkoly wylacznie do procesu
zamknietego w ciasnych ramach przestrzennych - izby lekcyjnej i osobowych -
jedynej relacji nauczyciel-uczeri. Wielki Pedagog zupelnie inaczej niz to byto
przed nim, a nastepnie dlugo jeszcze po nim, rozumie proces edukacji szkolne;j.
Jego istota jest udziat uczniéw w szeroko rozwijanym zyciu calej spotecznosci
szkolnej - uczniéw i nauczycieli. Co wiecej, zycie to ma podlega¢ celowej orga-
nizacji majacej na wzgledzie szeroko rozumiane cele ksztalcenia i wychowania.
Organizacja ta ma by¢ taka, aby zycie szkolne dostarczato uczniowi tych do-
swiadczen, ktére przygotowuja go do dojrzalego zycia (,to wszystko, co czlo-
wieka czyni cztowiekiem”), w szczeg6lnosci zycia w spoleczeristwie. Chce, aby
(...) »kazda szkola byla niby: (1) malym gospodarstwem pelnym ¢éwiczeni za-
prawiajacych do rozsadnego trybu zycia, (2) mala rzecza pospolita podzielong
na oddziaty podobnie, jak obywatele podzieleni sa na dzielnice, majace wiasnych
konsuléw, pretoréw, senaty, sady, a wszystko dzialajace w doskonatym porzad-
ku” (,Pampaedia”, s. 82). Zauwazmy w tym miejscu, ze te idee i postulaty do-
czekaly sie uwzglednienia i rozwiniecia dopiero po niemal trzech stuleciach -
glownie w koncepcjach szkoly demokratycznej Johna Dewey’a.

Przedstawiony dotad model szkoty Komenskiego jako miejsca, w ktérym
toczy sie planowo organizowane wielostronne zycie uczniéw i nauczycieli, wy-
maga kilku waznych dopelnierr. Przede wszystkim zwréémy uwage na to, ze w
koncepciji tej znajdujemy po raz pierwszy w dziejach szkolnictwa propozydje,
ktéra w dalekiej przyszlosci zyska sobie miano ,szkoly przediuzonego dnia”.
Autor przewiduje wielogodzinny, a wlasciwie calodzienny pobyt ucznia w bu-
dynku szkolnym, przy czym jedynie czeé¢ tego czasu przewidziana jest na zaje-
cia lekcyjne. W mysl wyraznie sformutowanych zatozen uczefi ma uczestniczy¢
w zajeciach czeéciowo podporzadkowanych idei organizowania zbiorowego
zycia ucznibw - zawsze wraz z nauczycielami - jako ,malej spolecznosci”
o ,ustanowionym porzadku prawnym” i wlasnych obyczajach, za$ czesciowo w
zajeciach czasu wolnego, majacych na celu ,orzezwianie ciala i podnoszenie
zywotnosci umysiu”. Przewiduje wiec Komerski takie formy zaje, jak ,zabawy
i gry sceniczne” oraz ,¢éwiczenia cielesne i zdrowotne”, wéréd ktérych umiesz-
cza: biegi, skoki, zapasy, gry z pitka, rzuty kulg itp. (,Szkota wszechwiedzy”,
s. 359-360).

Szkota Komeriskiego jest miejscem aktywnej dziatalnosci uczniéw w to-
ku calej szkolnej edukacji. Komerniski uznaje ja za podstawowy warunek skutecz-
nosci pracy szkoly. Aktywnos¢ ucznia jest nieodzowna zaréwno w jego rozwoju,
jak tez w wyzwalaniu niezbednych do pracy szkolnej uczué. Juz sam proces nau-
czania musi by¢ tak realizowany, aby wyzwoli¢ poznawcza aktywnos¢ ucznia.
Nauczyciel powinien wiec ,da¢ wszystko do ogladania na wlasne oczy, potem
nazwac to, nastepnie da¢ do wykonania (...), a nawet sprébowac¢ tego wykorzy-
stania” (,Pampaedia”, s. 126). Wlasna dzialalno$¢ ucznia jest tez najlepszym
sposobem na budzenie jego motywacji, pokonywanie nudy i zniechecenia
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w toku nauki, totez, jak pisze Jan Amos, trzeba, aby w pracy szkolnej , przeja-
wiaé aktywno$¢ zawsze i wszedzie” (tamze).

Pojmowanie edukacji szkolnej jako ksztalcenia przez dzialanie znajduje
w pogladach Komeriskiego jakze trafne psychologiczne uzasadnienie. Autor
koncentruje sie w nim na uczeniu sie jako procesie nabywania nowej wiedzy,
umiejetnosci czy nawykéw i okresla podstawowy warunek jego skutecznosci.
Uczymy sie - powiada - przez wlasng dzialalnos¢ - wiedzy przez czynne jej
zdobywanie, umiejetnosci dzialania przez samo dziatanie, za§ cnét przez ich
praktykowanie. Bierno$¢ podmiotu jest wiec dla niego dokladnym zaprzecze-
niem wszelkiego uczenia si¢, a wiec rozwoju. ,Nie mozna inaczej - pisze
w ,,Wielkiej dydaktyce” - nauczy¢ dziatania, jak przez dziatanie” (s. 232).

Przyjecie przez Wielkiego Pedagoga zasady edukacji szkolnej przez ak-
tywnos¢ uczniéw jest wyzwaniem rzuconym nie tylko szkole jego czaséw. Pozo-
stalo ono wcigz zywe i aktualne przez cale nastepne stulecia, w ktérych nie-
zmiennie dominowal, a przez szereg lat nawet ulegal nasileniu, model szkoty
coraz bardziej zniewalajacej ucznia i pozbawiajacej go prawa do swobodnej ak-
tywnosci. Wysitki nauczyciela w takiej szkole skoncentrowane byly nie tyle na
pobudzaniu ucznia do aktywnosci i wspieraniu jej, ile na ttumieniu jej i zmuszaniu
ucznia wylacznie do czynnosci wykonywanych pod kierunkiem nauczyciela. Diu-
go jeszcze w wiekszosci systemoéw szkolnych panowal wszechwladnie model
szkoly nie tylko ograniczajgcej pobyt ucznia w szkole jedynie do miejsca w izbie
klasowej i udziatu w lekgji, ale nadto unieruchamiajacej ucznia w szkolnej tawie
(elementy tego modelu sa niekiedy wciaz jeszcze zywe w szkole wspoélczesnej!).
Nieodigcznym atrybutem szkoly, w ktérej czynny jest nauczyciel, za§ uczeni
zostaje zmuszony do biernosci, jest werbalizm: ksztalcenie i wychowanie zostajg
sprowadzone wylacznie do stownego przekazu nauczyciela do uczniéw. Taki
model szkoly jest z gruntu obcy Komenskiemu. Przyjmuje on za powszechne
obowiazujaca zasade uczenia i wychowania przez praktyczna wielostronng dzia-
talnos¢ uczniéow, dzialalnosé nie tylko organizowang przez nauczyciela, ale reali-
zowang wspélnie z nim. Jest nieztomnie przekonany, ze wszystkiego mozna
uczy¢ przez , przyklady, wskazowki i praktyke” (,Szkola dzialania”, s. 245).

Szkola Jana Amosa Komernskiego jest srodowiskiem atrakcyjnym dla
ucznia. Jest to trzecie zalozenie i wymoég, tkwigce gleboko u podloza koncepcji
szkoly, jaka rysuje, ale tez wprowadza w zycie. Sfowo to wprawdzie nie pojawia
sie ani razu w tekstach Wielkiego Pedagoga poswieconych szkole, jednak, jak sie
zdaje, wspoélczesnie najlepiej oddaje ono intencje i zamysly autora. Odrzuca on
wspolczesny mu model szkoly przede wszystkim z uwagi na jej opresyjny cha-
rakter. Wyraza poglad, Ze to wlaénie nagminne stosowanie przymusu i opero-
wanie strachem sg przyczyna niecheci do szkoly, a co za tym idzie, niskich efek-
tow jej dzialalnosci. Nacechowane bezwzglednoscia, a czesto wrecz okrucien-
stwem, metody pracy z uczniem, stosowanie surowego rygoru (,nadmierna
pedanteria”) i kar cielesnych, wywoluja lek przed szkolq i zniechecenie do nauki,
»odstraszajg - jak méwi autor - uczniéw od nauczycieli i szkoly”. Totez troska
o to, aby szkola byta przyjazna uczniowi, aby pobyt i praca w niej byly zrédlem
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wylgcznie pozytywnych uczué zadowolenia i radoéci, przewija sie nieustannie
w jego wypowiedziach. Szkota powinna by¢ dla uczniéw , boiskiem zabawy”,
za$ nauka w niej ma obfitowaé w ,przyjemne i zajmujace ¢wiczenia”. Trzeba,
aby zajecia szkolne, miast nudy i strachu, budzily w uczniach uczucia radoéci
i zadowolenia i dzigki stosowanym zachetom wykonywane byly z ,zamilowa-
niem i przyjemnoscia”. Aby tak bylo, ze szkoly trzeba przede wszystkim usunac
przymus i surowe kary zwigzane z nauka. Mysla przewodnia towarzyszaca tym
dazeniom ku humanizacji - jak bysmy to dzisiaj powiedzieli - szkoly, jest przy-
stosowanie jej do dziecka. Szkota powinna wykorzystywaé naturalne dagzenia
(,popedy”) dzieci, uwzglednia¢ fazy rozwojowe, a w zadnym wypadku ich nie
wyprzedzaé, nie stawia¢ ucznia przed nazbyt wysokimi wymaganiami, niedo-
stosowanymi do jego mozliwosci. W tym celu konieczne jest poszanowanie
i staranne branie pod uwage sfery jego uczué. Sa one - powiada Komernski -
~Polowa naszej natury”, majag moc porywania nas ku czemus lub odstreczania.
Lekcewazenie tej sfery pocigga za soba koniecznos$é stosowania przymusu.
, Tam, gdzie umyst nie odczuwa ponety - pisze - w te strone nie ciazy, tam zas,
dokad nie cigzy, wlecze sie go wbrew woli” (,Pampaedia”, s. 251).

Swéj program ksztattowania szkoly jako instytucji przyjaznej uczniowi,
wolnej od przymusu i operowania strachem oraz przemoca opiera Komenski na
dwéch przekonaniach. Pierwsze dotyczy wilasciwosci rozwojowych wieku dora-
stania. Jest on pierwszym pedagogiem, ktéry namyst nad organizacja edukacji
szkolnej rozpoczyna od skupienia si¢ na osobie ucznia i warunkach jego rozwo-
ju. W rozwoju tym dostrzega naturalne dazenia rozwijajacej si¢ jednostki do
poznawania $wiata i osiggania osobistej pomyslnosci w ukladaniu sie z nim.
Z tej perspektywy dostrzega ujemna role szkoty jako instytucji nie tyle pobudza-
jacej dziecko do rozwoju i kierujacej nim ile, wrecz przeciwnie, hamujacym go
i zaklocajacej jego prawidlowy przebieg. Jest Komeniski w tych przekonaniach
zwiastunem, jakze daleko i $miato wykraczajacym poza swoje czasy, tych idei,
ktére przyniosta z soba dopiero my$l pedagogiczna zapoczatkowana manife-
stem Ellen Key pod mianem ,stulecia dziecka”. To Komefiskiemu niewatpliwie
przysluguje palma pierwszenistwa w budowaniu psychologii dziecka jako istoty
wyposazonej w niezwykle bogaty potencjal rozwojowy. Zadaniem szkoly jest
potencjal ten pielegnowa¢ i rozwijaé. Niestety, szkola wspoétczesna Wielkiemu
Pedagogowi, ale takze ta, ktéra przez cate stulecia po nim wcigz jeszcze bedzie
dominowata w cywilizowanym $wiecie, potencjat ten bezmyslnie niszczyla. Jego
nowatorska koncepcje szkoly mozemy dzi$ odczytywacé jako wyzwanie rzucone
zaréwno mu wspolczesnym, jak tez potomnym.

U podstaw omawianej koncepcji szkoly jako instytucji majacej zapewnia¢
uczniowi pomyslny rozwéj w poczuciu bezpieczeristwa, beztroski i radosnego
dzialania spoczywa takze drugie glebokie przekonanie Komenskiego. Dotyczy
ono tego, na ile spoleczenistwo moze zapewni¢ kazdemu swemu dorastajagcemu
czlonkowi lagodne, pozbawione zawodoéw i cierpiert wrastanie w doroste zycie.
Autor jest w pelni swiadomy tego, ze przed kazdym przychodzacym na $wiat
czlonkiem rodziny ludzkiej stoi niebywaly trud przyswojenia sobie kultury
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przodkéw, co jest, jak powiada, warunkiem jego ,uczlowieczenia”. Szkota jest
dla niego instytucja powotana do tego, aby proces ten pomyslnie przeprowadzic.
Tym bardziej jest wiec trudne do zaakceptowania, ze czyni to, skazujac przy-
sztych czlonkéw spoleczenistwa na tyle cierpieri, utrudnien i niepowodzen.
Wielki Pedagog staje przed pytaniem: Czy tak by¢ musi? Czy szkoly nie moga
wypelnia¢ swej misji w spos6b mniej dla ucznia ucigzliwy i bolesny? Jego odpo-
wiedZ jest twierdzaca. A przeciez jest to odpowiedz bynajmniej nie gotostowna.
Komeriski wspiera ja zar6wno przekonujacym, bo zbudowanym na podstawach
rzetelnej wiedzy, jak tez na wlasnym, wieloletnim nauczycielskim do$wiadcze-
niu, wywodem: szkola moze by¢ osrodkiem radosnego zycia, swobodnego dzia-
tania i rozwoju. ,,Najwazniejszym - powiada - warunkiem pogodnego charakte-
ru szkoly bedzie jej metoda w catosci praktyczna, w catoéci przyjemna i taka, aby
dzieki niej szkola stala sie zabawg i mitym wstepem do calego zycia” (, Pampae-
dia”, s. 81).

Reasumujac, mozna powiedzie¢, ze Komeriski proponuje swiatu model
szkoty o zupelnie nowych wilasciwosciach. Jest on radykalna negacja modelu nie
tylko mu wspolczesnego, ale takze tego, ktéry wszechwladnie panowal jeszcze
przez ponad dwa stulecia i dopiero w nastepnym zaczat podlegaé stopniowemu
zakwestionowaniu i przemianom, cho¢ gwoli Scistosci trzeba stwierdzié, ze jesz-
cze bynajmniej do korica nie doprowadzonym. Jest to model szkoly, w ktorej
moéwienie uczniom o zyciu zostaje zastgpione ich czynnym uczestnictwem
w celowo organizowanym zyciu szkoly, w ktorej biernos¢ ucznia zostaje zastg-
piona jego wielostronng aktywnoscia, a wreszcie szkoly, w ktdrej dzialalnosé
ucznia nie jest osiggana przymusem i strachem, lecz wyplywa z jego naturalnych
potrzeb Szkofa nie jest dla Komeriskiego jedynie miejscem, w ktérym odbywaja
sie czynnosci (niekoniecznie ujmowane w proces) przekazywania uczniom
przez nauczyciela (lub nauczycieli) wiedzy i umiejetnosci uznawanych za nie-
zbedne. Wielki Pedagog ujmuje ja w znacznie rozleglejszej perspektywie jako
instytucje spetniajaca zadania o fundamentalnym wrecz znaczeniu spolecznym.
Przyjmuje, ze zycie i trwanie naszej cywilizacji jest mozliwe jedynie dzieki do-
konujacemu sie z pokolenia na pokolenie przekazie kulturowym. Jest Komenski
pierwszym uczonym, ktéry stwarza podwaliny dla przyszlej teorii enkulturacji.
Wedlug niej jednostka ludzka po przyjéciu na $wiat staje przed koniecznoscia
przejecia kultury rozumianej jako nagromadzony dorobek wczesniejszych poko-
len. Dopiero to czyni ja cztowiekiem. ,Niechaj nikt nie wierzy - pisze autor
,Wielkiej dydaktyki” - by ktos§ mégt by¢ naprawde cztowiekiem, jesli nie nau-
czyl sie postepowac jak cztowiek, tj. jesli nie zostal wyksztalcony w tym, co go
czyni cztowiekiem” (,Wielka dydaktyka”, s. 57). Wielki Pedagog zdaje sobie
doskonale sprawe z tego, ze dziecko ludzkie w momencie przyjscia na $wiat jest
wylacznie organizmem biologicznym, usytuowanym poza kultura, a dopiero
edukacja czyni go istota spoleczna. Nawigzuje tu do pogladéw Platona, ktéry
moéwi o czlowieku, ze swa doskonaloé¢ zawdziecza wychowaniu, bez ktérego -
jak powiada - jest ,najdzikszym stworzeniem ze wszystkich, jakie Ziemia uro-
dzila” (, Wielka dydaktyka”, dz. cyt. s. 60).
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W tym wielkim dziele miedzypokoleniowego przekazu kulturowego
Komeriski giéwna role wyznacza szkole. Aby jednak instytucja ta mogta podjaé
takie zadanie, musi spelnia¢ okreslone warunki zapewniajace jej efektywnosc.
Nie spelnia ich - w ocenie autora - szkota, jaka uksztattowala sie przez stulecia
sredniowiecza. Totez spoleczenstwom, a dokladniej méwiac - ludzkosci, po-
trzebna jest nowa, z gruntu odmieniona w stosunku do swej poprzedniczki,
szkota. Model takiej szkoty buduje Wielki Pedagog w toku calego swego czyn-
nego zycia zaréwno jako praktyk-nauczyciel, jak tez jako uczony-pedagog.
Czyni to w sposéb zupelnie wyjatkowy, jakze odmienny od wcze$niejszych,
wecale przeciez nierzadkich préb doskonalenia szkoty, jakie podejmowano przed
nim. Drodze, jaka w tych poszukiwaniach odbyt i efektom, do jakich doszedt,
zamierzamy teraz przyjrzec sie nieco dokladnie;j.

Tak wiec szkola jest dla Jana Amosa instytucja spoteczng, ktéra wypel-
nia funkcje o fundamentalnym znaczeniu dla zachowania trwaloéci cywilizacji
i zarazem dla wlaczania kazdej jednostki ludzkiej do zycia i udzialu w niej. To ta
funkcja wladnie nadaje sens istnieniu szkoty i odpowiednia temu istnieniu range.
W jezyku wspoélczesnych nauk spotecznych powiedzielibySmy, ze Komenski
przypisuje szkole jako gtéwna funkcje enkulturacyijna. Jest on pierwszym peda-
gogiem-mysélicielem, ktéry dokladnie okresla te funkcje, a co wiecej, zdaje sobie
sprawe z jej doniostosci zaréwno dla zycia spoleczeristwa, jak tez dla indywidu-
alnych loséw kazdej ludzkiej jednostki. Tym samym zdaje sobie sprawe z tego,
jak wazne jest, aby szkola wypelniata ja w spos6b skuteczny, zapewniajacy osia-
ganie tych cel6éw, jakie z tej funkcji wynikaja.

Staje wiec Komernski przed podstawowym dla siebie zadaniem: poprawy
jakosci szkoly ze wzgledu na te wiasnie funkcje. Koncentruje sie przede wszyst-
kim na poszukiwaniu drég podniesienia skutecznoéci dziatania szkoty. Rychio
uSwiadamia sobie, ze realizacji tego zadania nie da si¢ sprowadzi¢ jedynie do
poprawienia szkoty dotychczasowej, jak to prébowano czyni¢ przed nim. Szkota
ta wymaga nie tyle naprawy i nawet nie reformy, ale zastgpienia jej przez szkole,
ktérej model zbudowany by¢ musi na zupelnie nowych zalozeniach. Wielkos¢
i doniostos¢ pedagogiki Komenskiego polega wiasnie na tym, ze opracowat on
i zaoferowal $wiatu model takiej nowej szkoly. Tym samym otworzyl zupelnie
nowy etap w dziejach pedagogiki szkolne;j.

Aby zdac sobie w pelni sprawe z donioslosci przewrotu, jakiego w dzie-
jach pedagogiki szkolnej dokonal Jan Amos Komeriski, nieodzowne jest rozpa-
trzenie jego koncepcji szkoly we wspodlczesnych kategoriach psychologii i peda-
gogiki. Jesli zamierza si¢ podda¢ doktadniejszej analizie sposéb funkcjonowania
szkoly, nie wystarczy wylgcznie opis czynnosci, jakie s3 w niej podejmowane
przez nauczycieli w stosunku do uczniéw. Takze zmiana szkoty nie dokonuje sie
bynajmniej przez proste zmiany w czynnosciach nauczycieli. Rzecz w tym, ze
czynnosci te, jakkolwiek r6zne, sa zawsze systemowo spdjne, bo dobierane wedtug
tych samych, przyjetych i stosowanych w danym systemie zalozeri dotyczacych
ich skutecznosci. System takich zatozen okresla¢ tutaj bedziemy jako technologie
osobotwo6rcza (lub edukacyjng) stosowang w danym systemie szkolnym.
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Tak wiec kazdy system szkolnej edukacji tym wtasnie r6zni sie od innego
systemu, ze jest zbudowany na odrebnych zatozeniach dotyczacych stosowania
okreslonej technologii osobowosciowych przetworzen, jakie maja sie dokonywac
w toku szkolnej edukacji dla zapewnienia jej efektywnosci. Dlatego wlasnie mode-
lu szkoly nie da si¢ zmieni¢ przez proste zastepowanie jednych w niej stosowa-
nych zabiegéw przez dowolnie dobierane inne. Komenski zdaje sobie z tego do-
skonale sprawe. Nie usiluje poprawia¢ zastang szkole przez usuwanie z repertua-
ru jej dzialania poszczegélnych praktyk uznawanych za negatywne. Rozumie, ze
to, co robi szkola, jest pod wzgledem metodycznym pewnym zwartym syste-
mem podporzadkowanym okreslonym ogélnym, mniej lub wiecej dokladnie
eksplikowanym zalozeniom. Lektura jego dziel nie pozostawia watpliwosci, ze
Wielki Pedagog doskonale identyfikuje te zalozenia. I ich wlasnie dotyczy jego
krytyka takiej szkoty, jaka uksztattowata sie w Sredniowieczu. Odrzuca je w catosci
i proponuje zastapi¢ nowymi, calkowicie odmiennymi od dotychczasowych.

W tym miejscu dochodzimy do gléwnej tezy dokonywanej tutaj analizy
koncepcji szkoly Komeriskiego. Oto buduje on i zarazem realizuje model szkotly
oparty o catkowicie odmienng od dotychczasowej technologie osobotworcza.
Wielkoé¢ jego pedagogiki szkolnej polega wlasnie na tym, ze swym dzielem za-
myka on wielowiekowe dzieje system6éw edukacji szkolnej zbudowanej na techno-
logii jednego typu, natomiast otwiera przed szkolnictwem perspektywe systemu
szkolnego zbudowanego na technologii edukacyjnej zupelnie nowego typu.

Pierwszy z tych typéw, w calosci negowany przez Jana Amosa, mozna
okresli¢ jako typ autorytarnej indoktrynacji. Gléwnym zalozeniem technologii
edukacyjnej spoczywajacej u jego podloza jest poddanie ucznia doktrynalnie
zmonopolizowanej przemocy - fizycznej i duchowej. Dokonuje sie ona przez
calkowite uprzedmiotowienie ucznia i poddanie go wielorakiej zniewalajacej
opresji. Wszystkie decyzje dotyczace jego szkolnych doswiadczen i szkolnej ak-
tywnosci podejmowane s3 z calkowitym wylaczeniem jego podmiotowego
udziatu. Uczeri ma jedynie postusznie poddawac si¢ narzucanemu mu rezimowi
zycia i myslenia, funkcjonowa¢ wyltgcznie pod Scistym kierunkiem nauczyciela
jako wszechwladnego nadzorcy. Jego czynnosci w toku nauczania sa wyznaczo-
ne wylacznie przez wole nauczyciela, za§ wymuszane przez caly system sankgji.
Rygor szkolnej edukacji obejmuje w szczegdlnosci tresci nauczania, ktére maja
zdogmatyzowany charakter niepodwazalnych prawd, totez ich przyjmowanie
nie wymaga zadnych innych czynnosci intelektu poza mechanicznym zapamie-
tywaniem i bezkrytyczna apercepcja.

Komeniski opracowuje i rozwija nowa koncepcje szkoty, koncepcje zbu-
dowana na calkowicie odmiennych zalozeniach dotyczacych osobotwoérczej
technologii edukacyjnych oddziatywari. Jest to typ technologii, o ktérej bez naj-
mniejszej przesady mozna powiedzieé, ze zapoczatkowuje nowa epoke w dzie-
jach pedagogiki szkolnej. Okreslamy go tutaj jako typ technologii rozumiejgcej
spoleczno-kulturowej inicjacji.

Doniostos¢ przemiany szkoty, jakiej dokonuje Wielki Pedagog, jest trud-
na do przecenienia. Szkola przestaje by¢ instytucja duchowego zniewolenia
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i autorytarnej indoktrynacji, staje sie natomiast szkola przyjaznego i harmonijne-
go wprowadzania dorastajacych pokoleri w kulture i zycie spofeczne. Technolo-
gia powsciggania naturalnych dazen poznawczych umystu ludzkiego zostaje
zastgpiona technologia ich rozbudzania i wspierania ich przebiegu.

To prawda, ze niektére idee takiej szkoly znajdujemy juz u starozytnych
Grekéw czy Rzymian (co zreszta zauwaza, docenia i do czego nawigzuje Jan
Amos), ale blizsza analiza prowadzi do przyznania modelowi szkoly Komen-
skiego bezdyskusyjnego nowatorstwa i oryginalnosci. Wprawdzie siega autor
do gtéwnych idei starozytnej szkoly Grekow, idei humanizmu, kultu radosci
zycia, dobra i piekna, prawa kazdego czlowieka do swobodnego postugiwania
sie wlasnym rozumem, ale przeciez wychodzi w swojej koncepcji szkoty daleko
poza nie. Jest pierwszym w dziejach mysli pedagogicznej teoretykiem szkoty,
ktéry wprowadza i twoérczo rozwija idee dostosowania szkoty do ucznia i reali-
zowania proceséw edukacyjnych przez wyzwalanie i ksztaltowanie naturalnych,
danych kazdej jednostce ludzkiej sit psychicznych pobudzajacych ja do czynnego
wrastania w otaczajacy $wiat, ale przede wszystkim w $wiat stworzony przez
czlowieka, a wiec w kulture i zycie spoteczne.

Doniostos¢ koncepcji szkoly, jaka rozwija i realizuje swa pedagogiczna
dziatalnoscig Komenski, polega takze na tym, ze Wielki Pedagog swym dzielem
wyzwala szkole spod omnipotencji fundamentalistycznego spoteczetistwa, spo-
teczeristwa strzezonej i narzucanej przemoca jednomyslnosci. Przypisywany
tutaj szkole éredniowiecznej model autorytarnej indoktrynacji jest bowiem ni-
czym innym, jak przeniesieniem na grunt tej instytucji spolecznego systemu
totalnej kontroli obejmujacej zycie kazdej jednostki od narodzin do $mierci.
Wszak byto to spoleczenistwo, w ktérym wszelkie proby samodzielnego, wykra-
czajacego poza obowiazujacy dogmat myélenia, a tym bardziej myslenia wcho-
dzacego z dogmatem w kolizje, byly przestepstwem, a nawet zbrodnig. Komen-
ski jako czlonek grupy wyznaniowej Braci Czeskich musial mie¢ zakodowang
w najglebszych sferach swej psychiki dramatyczng $mier¢ przez podstepne spa-
lenie na stosie jej zatozyciela - Jana Husa, chrzeécijanina przeciez, ale cztowieka,
ktéry odwazyl sie odejs¢ w swych pogladach od obowigzujacej doktryny.
Pamie¢ o tym wydarzeniu nie mogla pozosta¢ bez wplywu na stosunek Wiel-
kiego Pedagoga do szkoly, ktorg ten system wszechwladnego duchowego
ifizycznego zniewolenia stworzyt.

W tym miejscu musimy dokonaé kilku pojeciowych uscislers, bez kto-
rych dalsza analiza koncepcji szkoly nie bytaby ani zrozumiata, ani w ogéle moz-
liwa. Idzie tutaj przede wszystkim o dokladniejsze okreslenie, jak sie¢ ma pojecie
edukacyjnej technologii w funkcjonowaniu szkoty do pojecia jej modelu, ktéry
przeciez jest gléwnym przedmiotem naszego zainteresowania w tej czesci opra-
cowania. Przede wszystkim nalezy zauwazy¢, ze méwiac o technologii eduka-
cyjnych przetworzen w szkole mamy do czynienia z pojeciem typologicznym.
Oznacza to mozliwo$¢ nieroziacznego podzialu szkét wedtug stosowanych
w nich technologii. Innymi stowy, kazda okreélona szkota moze w mniejszym
lub wiekszym stopniu stosowa¢ dana technologie. Mozliwe jest takze stosowanie
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przez szkote zarazem réznych technologii - w réznych proporcjach. Szkota jezu-
icka, uksztalttowana w okresie kontrreformacji, jest tego dobrym przyktadem.
Byla ona nadal szkola stosujaca technologie typu autorytarnej indoktrynacji, ale
wprowadzala juz w swoim funkcjonowaniu niektére elementy technologii typu
rozumiejacej spoleczno-kulturowej inicjacji.

Dokonane usciélenia pozwalaja usytuowaé pod wzgledem semantycz-
nym nastepne pojecie, a mianowicie modelu edukacyjnego funkcjonowania
szkoly. Pod pojeciem tym nalezy rozumie¢ mniej lub wiecej spéjny system edu-
kacyjnych praktyk, procedur i form dziatania, ktérymi postuguje sie szkota w
celu osiagniecia okreslonych efektéw w rozwoju osobowosci uczniow. System
ten jest zawsze niczym innym, jak zastosowaniem w praktyce dziatalnosci szko-
ty technologii okreslonego typu. Ale zakres i sposéb wykorzystania technologii
danego typu moze by¢ rézny. Mozemy zatem z pelnym sensem moéwic o réz-
nych modelach szkoly rozwijanych na podlozu technologii tego samego typu.
Na przyklad szkoty Marii Montessori, Ovidiusza Decroly’ego, Celestyna Freine-
ta czy Johna Dewey’a reprezentuja rézne modele, ale technologia edukacyjna,
jaka stosuja, jest im wspélna.

Uwagi powyzsze pozwalajg okresli¢ i doceni¢ wielkos¢ i odkrywczosé
pedagogiki szkolnej Komeriskiego. Jego dokonania w budowaniu tej pedagogiki
sa podwdjne. Najpierw sformulowat podstawy technologii edukacyjnej nowego
typu, a nastepnie na tym podtozu zaprojektowal wilasny, zbudowany takze na
bazie osobistych doswiadczen, model funkcjonowania edukacyjnego szkoly,
bedacy rozwinieciem tej technologii. Co wiecej, stworzyt podwaliny racjonalnej
metodologii projektowania szkoly w oparciu o przyjete zalozenia dotyczace
okreslonej edukacyjnej technologii. Tym dokonaniom Wielkiego Pedagoga war-
to przyjrzec sie nieco dokladniej.

Kiedy tutaj przypisujemy Komenskiemu autorstwo wytonienia i sformu-
fowania zalozenn nowej technologii edukacyjnych przetworzer, jaka moze mie¢
zastosowanie w szkole, mamy pelng $wiadomoé¢, ze wchodzimy na droge dos¢
daleko idacej rekonstrukcji pedagogicznych pogladéw Wielkiego Morawianina.
Prawda jest bowiem, ze on sam nigdzie nie formuluje dostownie lub chocby
w zblizony sposéb koncepcji, ktére tutaj jemu przypisujemy. Ale spojrzenie na
jego dzieto z perspektywy, jaka nam dzi$ daje kilkuwiekowe oddalenie i doko-
nany w tym czasie postep w naukach o wychowaniu nie pozostawia watpliwo-
sci: Komenski zbudowal koncepcje szkoly na zupelnie nowych zatozeniach
dotyczacych proceséw funkcjonowania psychiki ucznia i sposobéw ich, tych
proceséw, animowania w dziatalnosci szkoly. To wlasnie okre$lamy dzi§ mia-
nem nowej, zasadniczo odmiennej od dotychczasowej, technologii edukacyjne;j.
Komenskiemu przeto, i tylko jemu, pedagogika szkolna zawdziecza sformuto-
wanie zalozer,, a nastepnie rozwiniecie koncepcji nowej szkoty. Kiedy wkracza
on na europejska scene pedagogicznych préb i poszukiwan, wspoélczesne mu
szkolnictwo jest jeszcze systemowym monolitem. Szkota jest wprawdzie przed-
miotem krytyki, a takze proéb jej ulepszania, ale nigdy i nigdzie nie zostaje za-
kwestionowana jako system. Ten jest nienaruszalny. Na odwazng prébe grun-
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townej zmiany zdobywa sie dopiero Komenski. Zasluga jego nie polega wiec
jedynie na tym, ze neguje panujacy od wiekéw system szkolny, lecz na tym, ze
przeciwstawia mu wlasng koncepcje szkoly, ktéra ma funkcjonowac na zupelnie
nowych, dotad nieznanych zasadach. Doniostos¢ tego, czego dokonuje Wielki
Pedagog, polega wiec na tym, ze stwarza on alternatywe dla panujgcego dotad
systemu. Od jego czaséw pojawiaja sie w pedagogice szkolnej dwie zasadniczo
odmienne koncepcje szkoly, za$ tym, co je rézni jest wlasnie zasadnicza od-
miennos¢ proceséw edukacyjnych lezacych u podioza dziatalnosci tej instytucji.
Dzi$ mozemy w pelni zasadnie powiedzie¢, ze to wlasnie dzieto Komeriskiego
stworzyto racjonalne podstawy wyréznienia dwéch odrebnych typéw techno-
logii edukacyjnej szkoty®. R6znice miedzy nimi sa biegunowe.

Tym, co w zasadniczy sposéb rézni szkote w koncepcji Komenskiego od
szkoly sredniowiecznej, jest dostosowanie jej do ucznia. Jest autor , Wielkiej dy-
daktyki” w projektowaniu szkoly racjonalnym pragmatysta. Rozumie, ze jesli
zamierza sie znalez¢ skuteczny sposéb nadawania jakiej$§ materii pozadanych
ksztattow, trzeba zacza¢ od poznania wiasciwosci tej materii, a dopiero wéwczas
jest mozliwe dobranie skutecznych narzedzi i metod jej ksztattowania. Mysél ta,
przeniesiona na grunt poszukiwan ulepszeri szkoly, prowadzi do oczywistego
wniosku o koniecznosci dostosowywania jej dziatari do wlasciwosci psychofi-
zycznych ucznia.

Nietrudno w przedstawionym rozumowaniu dopatrzy¢ sie ogolniejszej
mysli prekursora naukowej pedagogiki. Oto Komerniski najwyrazniej uznaje nie-
odzownos¢ wiedzy ogoélnej o zjawiskach i procesach dla projektowania rozwia-
zan praktycznych dotyczacych wywierania na nie zamierzonego wplywu. Ale
rozumowanie to zdaje sie méwi¢ nam co$ wiecej: Komenski jest najwyrazniej
swiadomy zaleznosci, jaka zachodzi pomiedzy wiedza ogdlna, jaka jest dla niego
psychologia dziecka (cho¢ sama nazwa tej dyscypliny dopiero sie pojawi w od-
legtej przysztosci), a wiedza praktyczng moéwiaca o tym, jak je wychowawczo
ksztaltowaé. Lektura jego dziet z zakresu pedagogiki szkolnej nie pozostawia
zadnych watpliwosci: nasz autor wszelkie pytania o sposéb dydaktycznego lub
wychowawczego ksztaltowania dziecka poprzedza pytaniami o to, jak dziecko
odczuwa i mysli, jak sie uczy, jak funkcjonuje jego umyst, uwaga, pamiec i wola,
jak dziatajg uczucia, pragnienia i potrzeby. Innymi slowy, swoja pedagogike
stara si¢ autor budowac na mozliwie solidnym gruncie wiedzy psychologiczne;.
Nietrudno w postepowaniu Komeriskiego dopatrzy¢ sie glebszej i bardziej ogol-
nej koncepcji metodologicznej, ktéra w metodologii nauk pojawi sie dopiero za
trzy stulecia. Oto prekursor naukowej pedagogiki, jakim niewatpliwie jest, zdaje
sie¢ doskonale rozumie¢ dzisiejsze rozréznienie nauk na praktyczne (stosowane),
do ktérych zalicza sie¢ pedagogika, i podstawowe, takie, jak m.in. psychologia.

3 Zauwazmy, ze niebawem, cho¢ juz po $mierci Komeriskiego, pojawi sie pedagog-mysliciel, ktéry swym
dzielem stworzy podstawy do wyréznienia jeszcze jednego typu technologii edukacyjnych przetworzen
w szkole. Jest nim Jan Jakub Rousseau, za$ typ osobotworczej technologii edukacyjnej, do rozwiniecia
ktorej stwarza on podstawy, mozna okresli¢ mianem technologii wspierania samorozwoju.
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Komeriski nie operuje nazwami tych nauk, bo te maja sie¢ dopiero pojawic
w odleglej o kilka wiekéw przysztosci. Tym bardziej wiec nalezy uznaé geniusz
czlowieka, ktéry w swych prébach budowania wiedzy pedagogicznej dokonuje
rozréznieri dokladnie oddajacych te klasyfikacje. Co wiecej, autor na wskro$
nowoczeénie formuluje wzajemne relacje miedzy tymi naukami, zdaje sobie
dokladnie sprawe z tego, ze wiedza o psychice dziecka i jej rozwoju jest nie-
zbedna jako podstawa dla poszukiwan nad sposobami jej wychowawczego
ksztaltowania w pracy szkoty.

Przedstawione elementy warsztatu metodologicznego Wielkiego Peda-
goga pozwalaja lepiej zrozumie¢ caly proces projektowania przez niego modelu
szkoly. Jego wizja nie pojawia si¢ bynajmniej jako efekt swoistego natchnienia
lub iluminagji, jak to sie dzialo we wszystkich przypadkach poprzedzajacych go
reformatoréw szkoty. W odréznieniu od nich Komerski prezentuje czytelnikowi
krok po kroku droge poszukiwan i dociekar, jaka pracowicie i systematycznie
odbyl. A jest to droga, ktérej przebieg wytycza przyjety przez Wielkiego Peda-
goga i skrupulatnie stosowany paradygmat: od wiedzy o tym, co sie dzieje
w umysle dziecka do praktycznych wnioskéw moéwigcych jak ten umyst rozwi-
jac i ksztaltowad. Zauwazmy przy tym, ze nasz autor stosuje niekiedy takze od-
wrdcenie tego paradygmatu: znajomo$¢ proceséw zachodzacych w umysle
dziecka jest dla niego jedynym uzasadnieniem pedagogicznej normy nakazuja-
cej okreslony sposob postepowania w procesie edukacyjnym.

Przyjdzie nam teraz zwréci¢ uwage na jeszcze jeden wazny moment, ja-
ki zaznaczyl sie¢ w calym toku twoérczego konstruowania przez Komeriskiego
modelu szkoty nowego typu. Wszak pomyslny przebieg tego procesu byt uza-
lezniony od zasobu wiedzy o dziecku. Brak takiej wiedzy uniemozliwiat bowiem
wyprowadzanie jakichkolwiek wnioskéw dotyczacych edukacyjnej praktyki.
W Swietle przyjetej przez niego metodologii budowania wiedzy pedagogicznej
jest to mozliwe jedynie na fundamencie wystarczajaco bogatej wiedzy o dziecku.
Stawiato to Wielkiego Pedagoga wobec niezwyklego dylematu: wszak wiedza,
na podlozu ktérej mial projektowac technologie edukacyjng szkoly, jeszcze
w ogole nie istniata. Komeniski w calej rozciggtosci doswiadcza potozenia wiel-
kich uczonych swojej epoki, pionieréw takich nauk jak astronomia (Kopernik)
czy fizyka (Galileusz). O ile jednak ci jego wielcy poprzednicy znajdowali pewne
inspiracje w osiagnieciach i do§wiadczeniach starozytnych Egipcjan, Arabéw czy
Grekéw, on tworzy swoje pionierskie dzielo w niemal catkowitej pustce. Fakt ten
daje o sobie wyraznie zna¢, kiedy $ledzimy tworczos¢é Wielkiego Pedagoga: gdy
przychodzi mu méwié o psychice czlowieka lub o procesach spotecznych, nie
odwotluje si¢ do zadnych Zrédet. Jest w swych poszukiwaniach zdany wylacznie
na siebie, a wiec na osobistg wiedze i doswiadczenie. I tutaj raz jeszcze przycho-
dzi nam schyli¢ czota przed intelektualng wielkoscig twércy nowoczesnej kon-
cepqji szkoty. Komeriski doskonale zdaje sobie sprawe z tego, ze stworzenie ta-
kiej koncepcji w mys$l jego wilasnych zatozert metodologicznych nie jest mozliwe
bez osadzenia jej na solidnym fundamencie psychologii dziecka. Wie, ze na zad-
ne zrédla wiedzy z tego zakresu nie moze liczy¢. Pozostaje mu jedyna droga:
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odwolania si¢ do tej wiedzy o dziecku, jaka sam posiada. Co wiecej, aby odby¢
racjonalng droge wykorzystania tej wiedzy do wyprowadzania wnioskéw
w postaci zalecen pedagogicznych, trzeba nadaé jej jezykowa forme sadéw
o rzeczywistosci. Jest to niezbedne zaréwno dla osiggniecia jasnosci wilasnego
rozumowania, ale jeszcze bardziej dla przekonania czytelnika o stusznosci obra-
nej drogi. I tutaj dochodzi do glosu niepospolity potencjal intelektualny Wielkie-
go Pedagoga. Oto siegajac do swego wieloletniego nauczycielskiego do$wiad-
czenia podejmuje $miala prébe zbudowania i wyeksplikowania — przynajmniej
w niezbednych rozmiarach - systemu takiej wiedzy. System ten przyjmuje za
podstawe, na ktorej bedzie projektowal swéj model szkoty. Trudno w tym miej-
scu nie wyrazi¢ najwyzszego podziwu dla naukowego fenomenu, jakim jest
niewatpliwie Jan Amos. Z perspektywy trzech stuleci musimy dzi§ uznaé pio-
nierski charakter jego tworczosci nie tylko jako autora pierwszego w dziejach
zarysu naukowej pedagogiki, ale takze wytrawnego znawcy psychologii dziec-
ka. W oczach wspélczesnego czytelnika jego wiedza o dzieciecej psychice i jej
rozwoju moze, dla jej rozleglosci, glebi i trafnosci, budzi¢ najwyzsze zdumienie
i podziw*.

Przyjrzyjmy sie teraz nieco dokladniej temu, jak swoja wiedze o psychice
dziecka wykorzystuje Komeriski w projektowaniu nowej szkoly. Innymi stowy
przesledzimy, jak Wielki Pedagog z przyjetych zatozen okreslajacych edukacyj-
na technologie szkoly, odwolujac sie nieustannie do jasno formulowanej wiedzy
o funkcjonowaniu i rozwoju psychiki dziecka, buduje wtasny jej model.

Gdyby poszukiwaé naczelnych przestanek psychologicznych, od kto-
rych wychodzi Komerniski projektujgc swoj model szkoly, nalezaloby skupié
uwage przede wszystkim na uwzglednieniu w organizacji pracy szkoty periody-
zacji rozwoju dzieci i mlodziezy, a nastepnie na zastosowaniu w catoksztalcie
edukacyjnych proceséw uruchamianych w szkole przyjetej przez niego teorii
poznania. Oba te punkty wymagaja blizszego naswietlenia.

Nikt spoéréd wczeéniejszych reformatoréw szkoly nie wprowadzil do
organizacji procesow nauczania tak konsekwentnie i wnikliwie, jak uczynit to
Jan Amos, kanonu psychologii rozwojowej. Nikt tez przed nim nie dysponowat
tak dojrzatlym spojrzeniem na prawidlowosci rozwoju czlowieka. Twérca nau-
kowej pedagogiki doskonale zdaje sobie sprawe z istoty rozwoju, wyréznia nie-
zwykle trafnie jego poszczegolne fazy i uznaje koniecznoé¢ ich uwzglednienia
w calej organizacji pracy szkoly. Kazda z faz charakteryzuje si¢ oddzielnymi
wlasciwosciami, zas one same zachodza zawsze w tej samej kolejnosci, nie daja
sie ani omingé, ani przestawi¢. Oznacza to koniecznos¢ dostosowania pracy

4 Fenomenem budowania przez Komeriskiego wiedzy psychologicznej wylacznie na podstawie osobi-
stego do$wiadczenia zajatem sie w artykule ,My$l Komerniskiego w $wietle wspélczesnej pedagogiki”.
Pisze w nim: (Komeriski) ,,dysponuje wiedza, ktorej nie czerpie z zewnatrz, lecz z glebi wtasnego umy-
stu. Nie pyta, nie szuka, nie przypuszcza, nie odwoluje sie do jakichkolwiek zewnetrznych Zrédet swej
wiedzy o rozwijajacym sie czlowieku, on po prostu »wie, jest jak gdyby wstuchany w glos wlasnego
umystu, ktéry to glos jest wewnetrznym dyktatem, nie podlega zadnemu zakwestionowaniu” (por.
Muszynski 2009, dz. cyt., s. 94 ).
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szkoly do poszczegélnych faz, a wiec ,,odpowiednio do ustopniowania wieku
i postepéw”. I tutaj raz jeszcze daje o sobie zna¢ wytrawna znajomo$é¢ przez Ko-
meriskiego psychologii dziecka. Wprowadza on periodyzacje rozwoju dziecka,
ktérej zasadnicze ustalenia okazaly sie tak dalece trafne, ze przetrwaly wielo-
wiekowa prébe czasu - po dzien dzisiejszy. Autor przeznacza na czas edukacji
dzieciristwo i mlodos¢, ktére to fazy zamyka w 24 latach zycia. Czas ten dzieli na
cztery fazy, z ktérych kazda trwa 6 lat. Sa to kolejno: wiek niemowlecy, dziecie-
cy, dorastania i mlodzieniczy. Fazom tym ma dokfadnie odpowiada¢ edukacja
szkolna, w przebiegu ktérej przewiduje Komenski takze cztery oddzielne etapy.
Godne podkreslenia sa tutaj trafne propozycje autora co do dostosowania szkoty
do wyréznionych wilasciwosci poszczegdlnych faz. Odrebnosci proceséw eduka-
cyjnych w kazdej fazie prowadza Komerniskiego do wytonienia czterech etapéw
edukacji szkolnej, z ktérych kazdy realizowany jest wedtug oddzielnych zalozen.
Wiedzie to Komenskiego do zaprojektowania czterech rodzajow ,szkét”: macie-
rzytiskiej (mate dzieci - do 6 roku zycia) elementarnej (starsze dzieci), gimnazjum
(mlodziez dorastajaca) oraz akademii (mlodziez dojrzala). Zauwazmy, ze pod
okresleniem ,szkota” rozumie w tym wypadku Komernski nie tyle oddzielng
instytucje, ile zorganizowany system oddziatywan przewidzianych dla wycho-
wankéw w danym wieku. I tak, na przyklad, szkole , macierzyniska” lokuje Ko-
meniski ,w kazdym domu” (,Wielka dydaktyka”, s. 278). Jezeli zwazymy, ze
edukacja w kazdej z wyréznionych szkét ma wedlug Komeriskiego mie¢ w dal-
szym ciggu przebieg uwzgledniajacy stopniowy rozwdj dziecka, ktére ma po
osiggnieciu odpowiedniego poziomu przechodzi¢ do kolejnych klas, otrzymu-
jemy zarys doskonale zaprojektowanego systemu edukacji szkolnej, systemu,
ktéry w nastepnych stuleciach w dziejach szkoly byl nieustannie doskonalony,
ale ktérego gtéwne zatozenia przeciez nigdy nie zostaly zakwestionowane.
Przejdzmy z kolei do oméwienia drugiego z wylonionych punktéw. Ko-
menski dokonuje zasadniczego przewrotu w stosunku do epistemologii, jaka
panowata w szkole Sredniowiecznej. Jest nim konsekwentne przyjecie i zasto-
sowanie zatozen sensualizmu. Przywolany przez R. Bacona poglad Arystotelesa,
wedlug ktérego jedynie za posrednictwem zmystéw umyst czlowieka otrzymuje
obrazy $wiata, inspiruje Komenskiego do pytania, ktére po nim na dtugo pozo-
stanie zawieszone przez pedagogéw zajmujgcych sie ksztatceniem szkolnym: Jak
dziecko poznaje swiat? Na pytanie to odpowiada Wielki Pedagog w spos6b nie-
zwykle wnikliwy i gleboki. Wedlug niego poznawanie $wiata przez dziecko ma
zrazu charakter wylacznie zmystowy, ale zarazem czynny. Na podlozu aktyw-
nie gromadzonych do$wiadczen wszystkich zmysiéw buduje ono w swoim
umysle konkretne obrazy Swiata, ktére nastepnie zostaja powiazane z mowa.
To pozwala dziecku stopniowo przejs¢ do myslenia pojeciowego, a w jeszcze
dalszym etapie do czynnego operowania tym materialem we wiasnym dziataniu
oraz w komunikowaniu sie z innymi. Tak wiec w dzieciecym poznawaniu $wia-
ta nastepuje stopniowe aczenie si¢ doznan zmystowych z aktywnym obcowa-
niem z otaczajgca rzeczywistoécig, nazywaniem jej, a co za tym idzie — stownym
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opisywaniem i umystlowym opracowywaniem, aby wreszcie przejs¢ do prak-
tycznego zastosowania zdobyte wijedzy w dziataniu.

Tak wiec Komeriski pojmuje sensualizm dziecka bynajmniej nie jako
bierne odzwierciedlanie $wiata, lecz jako aktywny proces, w ktérym zaangazo-
wane sa w Scislej tacznosci z soba narzady zmystowe, umysl, jezyk i rece. Rozu-
mie doskonale, ze szkota powinna przebiegiem tego procesu kierowaé, stopnio-
wo wlaczajac coraz bogatsze funkcje, sity i potrzeby poznawcze dziecka. Mylny
bytby jednak poglad, ze Komernski zamyka realizacje tak rozumianego procesu
poznawania $wiata przez dziecko w klasie szkolnej i toku lekcyjnego nauczania.
To cala szkota ma by¢ dla dziecka terenem czynnego poznawania i doswiadcza-
nia $wiata. Lektura dziet Wielkiego Pedagoga prowadzi do takiego wniosku
nieodparcie. Cale zycie szkolne powinno by¢ tak sytuacyjnie bogate, aby dziecko
moglo aktywnie éwiczy¢é wszystkie elementy skladowe procesu poznawania
Swiata, ,na uzytek - jak powiada - zdrowia, zmystéw, uzdolnierr ducha, pamie-
ci, zdolnosci sadzenia, bystrosci w zajeciach i wymowy” (,Pampaedia”, s. 128).
Chce, aby zycie w szkole zorganizowane bylo na wzoér malego spoteczenistwa
i panstwa, w ktérym jest miejsce na dzialania zespotowe, zycie publiczne, sport
i Zabawg, a nawet teatr.

Waznym elementem technologii edukacyjnej, jaki do projektowanego
modelu szkoty wprowadza Komeriski, jest wyzwalanie i pielegnowanie podmio-
towosci uczniow. Postrzega on ucznia jako istote autonomiczna, ktérej rozwoju
nie da sie ani wywola¢, ani tym bardziej pokierowac nim za pomoca srodkow
represyjnych i przymusu. ,Daremnie bedziesz - powiada - uczyl czlowieka,
ktéry nie interesuje sie nauka, jezeli wpierw nie pobudzisz go do pragnienia
wiedzy”. Zasada otwierania przed uczniem mozliwoéci podejmowania decyzji
o swym udziale w zyciu szkolnym, ale przede wszystkim w toku nauczania, ma
w modelu szkoly Komerniskiego bardzo szerokie zastosowanie. Nalezy dazy¢ do
tego, aby uczen swobodnie i z wlasnej woli uczestniczyl w procesie nauczania,
byt éwiadomy jego celéw i przezywal rados¢ wilasnych osiggnie¢. Wielki Peda-
gog najwyrazniej zbliza sie do koncepcji progresywnego toku nauczania, w kt6-
rym aktywno$¢ ucznia polega na $wiadomym wspoétuczestnictwie wraz z nau-
czycielem w realizacji wszystkich ogniw procesu nauczania. ,Od razu wiec, od
poczatku - zaleca nauczycielowi swej szkoly - bierz pod uwage cel i pokaz go
uczniowi, aby sam wiedzac, ku czemu zmierza nabral zaufania, ze zdota tam
dojé¢ i dojé¢ pragnal”. Jakze jest to dalekie od szkoly autorytarnej indoktrynaciji,
z ktora przez tyle wiekéw Swiat miat do czynienia przed czasem Wielkiego Pe-
dagoga, i szkola - przyznajmy to nie bez zalu - z ktéra $wiat bedzie miat jeszcze
dtugo do czynienia po jego czasie.

Idee podmiotowosci w nauczaniu i wychowaniu rozwija w swoim mode-
lu szkoly Komernski bardzo szeroko. Prowadzi go ona do nowego spojrzenia na
sposéb pojmowania spolecznej roli, jaka uczenn ma peini¢ w szkole. Jej przepisy
i wzory pelnienia maja by¢ znacznie rozszerzone, a to dzieki odpowiedniej
organizacji caloksztaltu zycia szkolnego. W tradycyjnej szkole powinnosci ucznia
sprowadzaly si¢ — w najlepszym razie — do dokladnego wykonywania czynnosci
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nakazywanych i kontrolowanych przez nauczyciela w toku pracy lekcyjnej. Ko-
meriski widzi udzial ucznia procesie szkolnego ksztalcenia jako aktywne wspot-
uczestnictwo w bogato zorganizowanym zyciu i dzialalnosci szkoty. Spoteczna
rola, jaka dla ucznia przewiduje Wielki Pedagog, obejmuje czynnosci mieszczace
sie w kategoriach samouctwa, wspoétpracy z réwiesnikami, a nawet partnerstwa
w stosunku do nauczyciela. Proponuje, aby uczniéw bardziej dojrzalych (,,obez-
nanych z przykladami i regutami”) wdrazaé¢ do samouctwa (,,pozwala¢ na wia-
sne prace”), ale takze zacheca¢ do podejmowania czynnosci nauczyciela w sto-
sunku do wspotkolegéw. Pisze: ,kazdemu, kto sie czego$ nauczy, (nalezy) zlecac
uczenie tego drugich”. I aby jego zamysl nie pozostawiat juz zadnych watpliwosci,
formutuje go w postaci jasnej dyrektywy: ,Niech kazdy uczerr przywyka do tego,
by by¢ réwnoczesnie nauczycielem”. Jak widzimy, autor §wiadomie dazy do wy-
korzystania naturalnej tendencji uczniéw do wspétpracy, w zwiazku z tym prze-
widuje uruchamianie przez szkole proceséw takze poziomego przekazywania
wiedzy i umiejetnoéci - przez samych uczniéw. Uczen - powiada Wielki Mistrz -
powinien nie tylko wstuchiwa¢ sie w stowa nauczyciela, gdy ten ,,co$ pokazuje lub
wyijasnia”, lecz takze, na odwrét , otrzymywac polecenia, by sam drugim pokazy-
wat to samo i objasnial tymi samymi stowami”. Zauwazmy przy tym, ze Komen-
ski jednoczesnie wprowadza w zycie takze zasade indywidualizacji w nauczaniu.
Przewiduje zaréwno zréznicowanie zadan podejmowanych przez uczniéw, jak tez
indywidualng prace nauczyciela z poszczegélnymi z nich.

Wymienione wyzej zalecenie Komeriskiego prowadzi do ukazania kolej-
nego waznego elementu modelu szkoly, jakiego koncepcje zarysowuje Wielki
Pedagog. Szkota jest dla niego nie sformalizowang instytucjg, lecz organizmem
spotecznym, ,,wsp6lnym osrodkiem wychowania dla miodziezy” - jak ja okresla.
Jego nauczycielskie doswiadczenie pozwala mu uswiadomic¢ sobie istote tych
proceséw i ich znaczenie jako czynnika osobotwoérczego w zyciu szkoty. .Totez
uznaje za konieczne nie tylko uwzglednienie ich w pracy szkoty, ale, co wiecej,
wlaczenie w organizacje jej zycia. Doskonale rozumie, ze dzieci i mlodziez maja
naturalng tendencje do laczenia sie i rozwijania zycia grupowego. Dostrzega w
tych zjawiskach niezwykle wazny potencjal do wyzwalania aktywnosci i inicja-
tyw wynikajacych z naturalnych potrzeb i dazen uczniéw. Spoleczne role, jakie
pelnia oni jako cztonkowie réwieéniczej spotecznosci nie tylko nie moga kolido-
wac z rolami, jakie wyznacza im szkola, ale powinny by¢ z nimi zintegrowane.
Aby tak sie dzialo, szkota musi wigczy¢ uczniéw do czynnego udzialu w cato-
ksztalcie wlasnych poczynan. Komeriski wprowadza pojecie spolecznosci szkol-
nej ztozonej z uczniéw i nauczycieli, a zorganizowanej ,jak najlepiej urzadzona
rzeczpospolita” (wprowadza takze pojecie ,obywatela szkoly”), ktéra posiada
wlasng wladze i podleglej jej organa. Kladzie przy tym autor nacisk na organiza-
cje zycia zespotowego w szkole. Takze klasy maja by¢ tworzone jako mniejsze
,Izeczypospolite” ze swoistym samorzadem w postaci senatu (z jego przewod-
niczacym), konsula, sedziego lub pretora. Do swego modelu szkoty wprowadza
Komeriski takze idee zespolowosci. Siegajac do pomystu Vivesa przewiduje
podzial klasy na dziesiecioosobowe zespoly, ktérych dzialania maja polegaé
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zaréwno na udziale w procesie nauczania, jak tez w szerszym zyciu calej szkolnej
spotecznosci. Przewodniczacy tych zespoléw (,dziesietnicy”) maja w nauczaniu
spelnia¢ funkcje pomocnikéw nauczyciela, by¢, jak méwi autor , podnauczyciela-
mi”. Zespoly moga podejmowac oddzielne zadania i pracowac wspoélnie nad ich
realizacja.

W projektowanej organizacji zycia spolecznosci szkoty uwzglednia Ko-
meriski takze czas wolny ucznidéw. Juz samo to, ze dostrzega go w uczniowskim
zyciu, jest godne podkreslenia, tym bardziej, ze w pelni uznaje prawo dziecka do
posiadania go. Ale jednoczes$nie dostrzega tez zwiazane z tym niebezpieczen-
stwa. Czas wolny nie powinien, jego zdaniem, by¢ bezczynnoscia i préznowa-
niem. Mlodzi ludzie - powiada - powinni by¢ ,zawsze czym$ zajeci, czy po-
wazng praca czy zabawa”. I dodaje: ,,Bo ze wzgledu na cel nie ma to znaczenia,
co i po co sie czyni, byleby sie bylo zajetym”. Wielki Pedagog glosi pochwate
zycia czynnego, zawsze czym$ wypelnionego, zas wypoczynek i rozrywka po-
winny wprawdzie dostarcza¢ radosci, ale prawdziwa warto§¢ maja woéwczas,
kiedy sa zarazem ksztalcace. Totez, przyznajac uczniom prawo do wolnego cza-
su, jednoczesnie zastrzega, ze nie powinni by¢ w nim pozostawieni bez nadzo-
ru. W pogladach jego w tej sprawie daje o sobie zna¢ zaréwno duch epoki wcigz
jeszcze daleki od przyznania jednostce pelnej swobody zycia, jak tez wilasne
przekonania duchownego, dla ktérego jednostka powinna wprawdzie korzystaé
ze swobody ku wlasnej radoéci, ale jedynie w granicach wyznaczonych przez
normy zycia bogobojnego. Tym niemniej juz samo uwzglednienie w organizacji
zycia szkolnego prawa uczniéw do czasu wolnego i rozrywki jest niewatpliwie
ogromnym postepem, jaki przynosi Komeriskiego koncepcja szkoty.

* % %

Reasumujgc, mozna powiedzie¢, ze nowa koncepcja szkoly, jaka daje
$wiatu Jan Amos Komeriski, jest doniostym krokiem naprzéd w dwojakim zna-
czeniu. Z jednej strony jest ona zapoczatkowaniem pedagogicznego, z wyraz-
nymi aspiracjami do budowania teorii, mys$lenia pedagogicznego o szkole.
Z drugiej strony jest ta koncepcja odwaznym wyzwaniem w stosunku do panu-
jacych od wiekéw systemu szkoty sredniowiecznej. Wielki Pedagog buduje swa
koncepcje szkoty na zupelnie nowych, rewolucyjnych — nie wahajmy sie uzy¢
tego stowa — zasadach. Jest to przede wszystkim szkota dostosowana do psychi-
ki ucznia i jej rozwoju, szkola juz uwolniona od tak silnie ugruntowanej w daw-
nym systemie praktyki zabijania przez swa opresyjnos¢ naturalnych dazen dora-
stajacej jednostki do poznawania $wiata, przyswajania kultury wtasnego érodo-
wiska i wynoszenia radoéci z aktywnego zycia. Szkota Komeriskiego wnosi juz
nie tylko szacunek i liczenie si¢ z calg naturalng zywiotowoscig dorastania, ale
uruchamia technologie edukacyjnych przetworzeri i rozwoju, w ktérej znajduja
te tkwigce w kazdym uczniu sity wlasciwe ujscie. Komenski jest pierwszym pe-
dagogiem, ktéry cala dzialalnos¢ szkoly opiera na przekonaniu, ze czlowiek
rozwija sie jedynie dzieki wlasnej upodmiotowionej aktywnosci, w toku ktérej

127



Heliodor Muszynski

wynosi zadowolenie i rado$¢ z tego, co robi i co w wyniku swego dziatania osig-
ga. Wspolczesna nam pedagogika szkoly bierze swéj poczatek od genialnej mysli
Wielkiego Morawianina. Tym bardziej musimy dzi§ doznawa¢ zalu, ze trzeba
byto stuleci, aby zaczeto urzeczywistnia¢ to, czego dokonat, obdarzajac ludzkosé
wizja lepszej szkoty. Lepszej, bo bardziej wszechstronnie przygotowujacej dora-
stajace pokolenia do zycia, a takze czyniacej proces tego dorastania bardziej ra-
dosnym, twérczym i wyzwalajacym.
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