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Maria L. Ekiel-Je¿ewska

System kszta³cenia 
Komisji Edukacji Narodowej

Wiedza praktyczna rodzi siê wtedy, 
gdy z wielu postrze¿eñ doœwiadczalnych 

tworzy siê ogólny s¹d o podobnych rzeczach
Arystoteles Metafizyka

1. Cel pracy

Francuzi s¹ dumni ze swojego nowoczesnego Wielkiego £uku, który
w latach osiemdziesi¹tych XX w. stan¹³ na g³ównej osi Pary¿a – drodze,
któr¹ przez kolejne stulecia wkracza³y do stolicy zwyciêskie wojska fran-
cuskie. Ten nowy element mia³ wyd³u¿yæ historyczn¹ trasê o symbol osi¹-
gniêæ wspó³czesnej cywilizacji. Na konkurs architekci zg³osili wiele pro-
jektów. Wygra³ ten, który uderzy³ jurorów swoj¹ prostot¹ oraz si³¹ i jasno-
œci¹ obrazu: „okno otwarte na œwiat”. 

Wybór ten ilustruje wa¿n¹ potrzebê jednostek i ca³ych spo³eczeñstw:
jasnej, prostej i pe³nej si³y wizji w³asnych dzia³añ. Istnienie takiego prze-
s³ania nie zawsze jednak prowadzi do jego wyrazistej realizacji. Historia
Wielkiego £uku mo¿e s³u¿yæ przyk³adem. Otto van Spreckelsen, twórca
projektu „okna otwartego na œwiat”, d³ugo toczy³ walkê z wykonawcami
o zachowanie jednolitoœci koncepcji artystycznej. Kiedy okaza³o siê, ¿e
nie mo¿na bêdzie utrzymaæ spójnoœci miêdzy wystrojem wnêtrz a wygl¹-
dem zewnêtrznym, architekt zrezygnowa³. Poniós³ klêskê, poniewa¿
oczywisty dla niego sens by³ niezrozumia³y dla wykonawców, a trudno-
œci techniczne przerasta³y umiejêtnoœci najlepszych specjalistów.
W podobn¹ sytuacjê zapl¹ta³ siê Leonardo da Vinci, gdy podj¹³ siê przy-
gotowania dañ – miniaturowych dzie³ sztuki na przyjêcie, jakie wydawa³
Sforza dla dwustu goœci. Projekt mistrza okaza³ siê niewykonalny rêkami
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kucharzy. Zaproszono wiêc do pomocy stu artystów, skonstruowano ta-
œmoci¹g, a w efekcie... w kuchni wybuch³ po¿ar1. 

Opisane przyk³ady ilustruj¹, ¿e do zrealizowania wizji potrzebny jest
system, który wspiera³by spójne z ni¹ dzia³ania jednostek. Przez system
rozumiemy tutaj jednolite zasady postêpowania oraz procesy skutecznie
prowadz¹ce do wspólnie wytyczonego celu, w tym proces doskonalenia
potrzebnych umiejêtnoœci. System taki tworzy np. rodzina wychowuj¹ca
dzieci, restauracja, która dogadza zmys³owi smaku swoich klientów, czy
wyprawa alpinistyczna zdobywaj¹ca szczyt. 

Spójnoœæ celu, zasad i procesów jednak nie wystarcza, aby system siê
rozwija³. Przyk³adem mo¿e tu s³u¿yæ system szkolny jezuitów. Mimo spój-
noœci celu, zasad i procesów, ulega³ on stopniowej degradacji, a¿ w koñ-
cu upad³. Inny przyk³ad analizuje William Golding w Wie¿y2 – fanatycz-
ny ksi¹dz dobudowuje do swojej katedry gotyckiej iglicê, której szpic
z symboliczn¹ ostroœci¹ wskazuje cel wznoszenia nowej konstrukcji –
chwa³ê bosk¹. Nadrzêdna zasada dzia³ania pozostaje spójna z t¹ wizj¹
i z procesami stanowi¹cymi budowê: ksi¹dz wierzy, ¿e boska moc utrzy-
ma budowlê w pionie, mimo braku wystarczaj¹co g³êbokich fundamen-
tów. Absurdalnoœæ tego za³o¿enia nieuchronnie prowadzi do destrukcji
i dehumanizacji. 

W obu powy¿szych przyk³adach zabrak³o niezbêdnego elementu: do
osi¹gniêcia postêpu cywilizacyjnego konieczny jest wzrost wiedzy i dosko-
nalenie kompetencji; skuteczne i d³ugotrwa³e dzia³anie systemu wymaga
nieustannego dostosowywania siê do rzeczywistoœci w oparciu o nauko-
we metody jej poznania. Podsumowuj¹c, w rozwijaj¹cym siê systemie cel,
zasady dzia³ania i procesy s¹ sprzê¿one ze sob¹ i z ci¹g³ym pog³êbianiem
wiedzy, co schematycznie naszkicowaliœmy na rysunku poni¿ej.

Rysunek 1. Rozwijaj¹cy siê system 
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Powstaje naturalne pytanie, na czym polegaj¹ cel, zasady, procesy
i wiedza oraz ich wzajemne relacje w obecnym systemie edukacji – za-
równo w tym, który dzia³a, jak i w takim, jaki uwa¿alibyœmy za ade-
kwatny do wspó³czesnych potrzeb spo³ecznych. Trudno jest jednak
sformu³owaæ wyraŸn¹, prost¹ i siln¹ wizjê kszta³cenia, która wyzwala-
³aby spójne dzia³ania jednostek zgodne z ich umiejêtnoœciami, potrze-
bami i wewnêtrzn¹ motwacj¹. Dzieci nie lubi¹ szko³y, nawet najlepsze
programy autorskie nie rozprzestrzeniaj¹ siê ³atwo, a wybitni nauczy-
ciele nie maj¹ okazji, aby przekazaæ m³odszym pedagogom tajniki
swego kunsztu. Widaæ brak po³¹czenia pomiêdzy odgórnymi dzia³a-
niami reformatorów edukacji a codzienn¹ praktyk¹ nauczycieli oraz
oczekiwaniami uczniów i ich rodziców3. Wobec braku satysfakcji z ist-
niej¹cego systemu edukacji i niepowodzeñ, jakimi koñcz¹ siê podej-
mowane próby jego reform4, warto przyjrzeæ siê znanemu z historii
przyk³adowi skutecznego systemu kszta³cenia, poznaæ jego cel i zasa-
dy oraz wyodrêbniæ te procesy, które by³y kluczowe dla jego rozwoju
i u¿ytecznoœci.

Uderzaj¹ce jest to, ¿e rysunek 1 bardzo trafnie ilustruje system kszta³-
cenia stworzony przez Komisjê Edukacji Narodowej w XVIII-wiecznej
Polsce. Celem artyku³u jest pokazanie, jak¹ treœæ niesie ten diagram
w przypadku tej w³aœnie szkolnej reformy. Podstawowa zasada, jak¹
przyjmujemy, to uniwersalnoœæ mechanizmów dzia³ania skutecznych,
rozwijaj¹cych siê systemów, a zatem i przekonanie o u¿ytecznoœci ana-
lizy dzia³añ KEN dla wspó³czesnych reformatorów edukacji, zgodnie
z prost¹, znan¹ ju¿ Arystotelesowi regu³¹, ¿e jedno trafne spostrze¿enie
mo¿e prowadziæ do ogl¹du innych podobnych rzeczy, a zrozumienie
i wykorzystanie w praktyce ogólnych prawid³owoœci nastêpuje wtedy,
gdy staj¹ siê one wynikiem syntezy obserwacji osadzonych w wielu
konkretnych realiach – ,,Wiedza praktyczna rodzi siê wtedy, gdy z wie-
lu postrze¿eñ doœwiadczalnych tworzy siê ogólny s¹d o podobnych rze-
czach”5.

Nasz proces studiowania historii KEN ma jeden wyraŸnie wytyczony
kierunek: chêæ zrozumienia, na czym polega analogia stworzonego
przez ni¹ szkolnictwa z intensywnie rozwijaj¹cymi siê nowoczesnymi
systemami technologicznymi, takimi jak produkcja samolotów czy kom-
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4 S. B. Sarason, The Predictable Failure of Educational Reform, San Francisco 1990. 
5 Arystoteles, Metafizyka, Ksiêga A (I), 981a, [w] Idem, Dzie³a wszystkie, t. 2, Warsza-

wa 1990, s. 617. 



puterów6. Motywacj¹ do powstania tej pracy jest intryguj¹ce pytanie, na
czym polega podobieñstwo miêdzy rozwijaj¹cymi siê systemami w po-
zornie tak odleg³ych dziedzinach jak edukacja i przemys³. Identyfikacja
zasad i procesów odpowiedzialnych za widoczny i mierzalny rozwój sy-
stemów technologicznych pozwala na obserwowanie, czy s¹ one obe-
cne w systemach i programach edukacyjnych, a co za tym idzie, na oce-
nê skutecznoœci tych systemów i programów. Potrzeba, przydatnoœæ
i sposób zastosowania w szkolnictwie takich dzia³añ stan¹ siê znacznie
jaœniejsze, gdy poznamy je na konkretnym przyk³adzie zwi¹zanym
z polsk¹ tradycj¹ kszta³cenia. Dlatego praca ta jest poœwiêcona przeana-
lizowaniu skutecznoœci systemu nauczania stworzonego przez KEN 
poprzez analizê stosowanych przez ni¹ zasad i uruchomionych proce-
sów. 

Historia KEN wskazuje, ¿e reforma narodowego systemu edukacji wy-
maga zastanowienia nad celem nauczania i wynikaj¹cymi z niego zasada-
mi pracy nauczyciela z uczniem, nad takim zwi¹zkiem kszta³cenia z roz-
wojem nauki, który wspiera³by nauczycieli w rozwoju intelektualnym na
miarê potrzeb. Spuœcizna KEN – to równie¿ nasza odpowiedzialnoœæ za
to zastanowienie i za jego wynik; teraz i tutaj, w kontekœcie wspó³czesnej
edukacji XXI w. Jak pisa³ Tadeusz Koœciuszko: „Niech powszechna tylko
bêdzie edukacja, niczego siê lêkaæ nie trzeba, od nas samych zale¿y po-
prawa rz¹du, od obyczajów naszych, a gdy podli bêdziemy, chciwi, inte-
resowni, niebacz¹cy o kraj swój, s³usznie, abyœmy potem mieli kajdany na
szyjach i tego warci bêdziemy”7.

2. Zmiany w systemie szkolnym wprowadzone 
przez Komisjê Edukacji Narodowej

14 paŸdziernika œwiêtuj¹c Dzieñ Nauczyciela, obchodzimy jednocze-
œnie rocznicê utworzenia w r. 1773 Komisji Edukacji Narodowej, która
zbudowa³a w Polsce pañstwowy system postêpowego nauczania, jakiego
nie mia³ w tamtych czasach ¿aden inny kraj8. Komisja Edukacji Narodo-
wej dokona³a radykalnych zmian w polskim szkolnictwie na poziomie
œrednim. Omówimy je teraz pokrótce w taki sposób, aby zwróciæ uwagê
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446979.pdf; K. G. Wilson, B. Daviss, Redesigning Education, New York 1996. 

7 S. Kot, Historia wychowania, t. 2, Warszawa 1996, s. 120. 
8 Ibidem, s. 121.



na ich zwi¹zek z celem, zasadami, procesami i rol¹ wiedzy w nowym sy-
stemie edukacji. 

KEN postawi³a wszystkim szko³om œrednim ten sam nadrzêdny cel
kszta³cenia, zgodny z potrzebami spo³ecznymi i politycznymi. Aby go
osi¹gn¹æ, trzeba by³o doprowadziæ do rozwoju edukacji opartej na pozna-
waniu œwiata w sposób naukowy, a zatem przyj¹æ nowe zasady pracy na-
uczyciela z uczniami oraz stworzyæ system kszta³cenia nowych i obecnych
nauczycieli. Tak wiêc KEN stworzy³a odrêbny stan nauczycielski i nada³a
mu autonomiê. Przeprowadzi³a reformy obu wy¿szych uczelni, krakow-
skiej i wileñskiej, konieczne aby powierzyæ im edukacjê nauczycieli, po-
wo³a³a Towarzystwo do Ksi¹g Elementarnych, które opracowa³o nowe
programy nauczania, oparte o system wartoœci obywatelskich, a tak¿e no-
we podrêczniki adekwatne do tych zmian. Przez ca³y czas Komisja by³a
wra¿liwa na g³osy opinii publicznej i stale udoskonala³a swój system, ko-
rzystaj¹c z pomocy nauczycieli, krajowych i zagranicznych specjalistów
w dziedzinie edukacji, a tak¿e w oparciu o w³asne doœwiadczenia i wyni-
ki licznych wizytacji w szko³ach.

Komisja Edukacji Narodowej zosta³a powo³ana przez Sejm, aby stawiæ
czo³a dwóm kryzysom: w polityce i w edukacji. Po pierwsze, nast¹pi³ ju¿
pierwszy rozbiór Polski, a w kraju panowa³ niedow³ad polityczny. Po dru-
gie, po og³oszeniu przez króla papieskiego breve, uleg³ likwidacji zakon
jezuitów, którzy dot¹d odgrywali dominuj¹c¹ rolê w polskim systemie
kszta³cenia. Tu¿ po rozpoczêciu roku szkolnego organizacja odpowie-
dzialna za edukacjê wiêkszoœci polskiej m³odzie¿y szlacheckiej nagle
przesta³a istnieæ. Stworzy³o to okazjê do g³êbokich zmian systemu naucza-
nia, który przez dwa poprzednie stulecia panowa³ nie tylko w Polsce, ale
tak¿e w ca³ej Europie, a z czasem przesta³ odpowiadaæ potrzebom spo-
³ecznym. Zakon jezuitów utworzono po to, aby umocniæ Koœció³ wobec
XVI-wiecznej reformacji. Cel kszta³cenia w szko³ach jezuickich przez
dwieœcie lat pozostawa³ taki sam: poddaæ uczniów autorytetowi Koœcio³a.
Samodzielnoœæ myœli, zaufanie do rozumu by³y uwa¿ane za szkodliwe, je-
œli odwodzi³y od wskazañ teologii. Negatywny wp³yw takiego wychowa-
nia na losy ca³ego narodu sta³ siê szczególnie jaskrawo widoczny w Pol-
sce. Mo¿e dlatego tu w³aœnie okazja do zmian zosta³a wykorzystana tak
skutecznie jak w ¿adnym innym kraju Europy. 

Ustawa Sejmu z 14 paŸdziernika 1773 r. powo³a³a Komisjê „odprawo-
waæ siê maj¹c¹ do edukacji m³odzi szlacheckiej” i odda³a jej „pod dozór
i rozporz¹dzenie” uczelnie wy¿sze i szko³y na poziomie œrednim, „z tym
wszystkim, co tylko do wydoskonalenia nauk, æwiczenia m³odzi szlachec-
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kiej œci¹gaæ siê mo¿e”9. KEN postawi³a sobie za cel stworzenie syste-
mu nauczania potrzebnego do odrodzenia narodowego. Chcia³a
kszta³ciæ œwiadomych, umiej¹cych dobrze gospodarowaæ obywateli. Dla-
tego niemal od samego pocz¹tku tak sformu³owa³a swój cel: „Edukacyja
dzieciêca jest osnow¹ dzia³añ oko³o niego podjêtych na to, aby jemu by-
³o dobrze i aby z nim by³o dobrze”10 i konsekwentnie dalej siê go trzy-
ma³a, wyjaœniaj¹c w Ustawach, jak rozumie pojêcie dobra: „Nauczyciel [...]
uwa¿aæ siebie bêdzie jako obywatela s³u¿¹cego OjczyŸnie w wychowaniu
synów jej, a wspó³obywatelów swoich. Rozwa¿y istotê edukacji cz³owie-
ka i obywatela, jako ona zale¿y na tym, aby ucznia sposobnym ze wszy-
stkich miar uczyniæ do tego, aby jemu by³o dobrze i z nim by³o dobrze.
Cokolwiek stanowi szczêœliwoœæ szczególn¹ cz³owieka: zdrowie, cnota
i obyczaje, rozs¹dek pewny, dobry rz¹d domowy, mi³oœæ, przyjaŸñ i sza-
cunek u drugich; cokolwiek sk³ada szczêœliwoœæ publiczn¹: równa i naj-
œciœlejsza sprawiedliwoœæ, prawodawstwo m¹dre, obrona krajowa, cnoty
obywatelskie, niepodleg³oœæ w zdaniu, szlachetnoœæ myœli i postêpków,
szanowanie jako najœwiêtsze w³asnoœci cudzej; to wszystko jest rzecz¹
edukacji i celem starañ nauczyciela”11. 

Cel poci¹ga za sob¹ s³u¿¹ce mu zasady pracy nauczyciela
z uczniem. System szkolny jezuitów wyznacza³ zarówno nauczycielowi,
jak i uczniom role bierne. Metody nauczania, materia³, podrêczniki objê-
te by³y bardzo szczegó³owymi przepisami Ratio studiorum12, z góry wy-
kluczaj¹cymi samodzielnoœæ nauczyciela. „Od Tagu a¿ po Dniepr w ka¿-
dym kolegium jednakowo uczono, genera³ jezuitów móg³ byæ spokojnym,
¿e tego samego dnia o jednej godzinie w ogólnych zarysach to samo siê
czyta i omawia np. w klasie czwartej we wszystkich kolegiach jemu pod-
leg³ych”13 w ca³ej Europie. W czasie lekcji nauczyciel mówi³, uczeñ spa-
miêtywa³. Nauczyciel kierowa³ myœlami ucznia, a ten dawa³ mu siê pro-
wadziæ. Nie by³o miejsca na kszta³cenie krytycyzmu i umiejêtnoœci two-
rzenia w³asnego s¹du. „Umys³ ucznia pozostawa³ w uœpieniu”14, nie
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t. XIII.

13 S. Kot, op. cit., t. 1, s. 234.
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odró¿niaj¹c poznawania œwiata od oddawania siê spekulacjom, np. roz-
wa¿aniom, „ czy drzewo mo¿e mówiæ i jakim jêzykiem; czy mo¿liwe jest
zwierzê bez g³owy i czy mo¿e szatan ogrzaæ cz³owieka; czy anio³ mo¿e
rzucaæ kamieniami”15. 

Takie zasady nauczania utrzymywa³y dominacjê Koœcio³a nad szlacht¹
i utrwala³y wady systemu politycznego. Nie mog³y zatem s³u¿yæ celowi
postawionemu przez KEN: œwiadomy obywatel musia³ umieæ samodziel-
nie myœleæ, dokonywaæ wyboru na podstawie racjonalnych przes³anek.
Tak wiêc Ustawy Komisji Edukacji Narodowej okreœlaj¹, ¿e zadaniem no-
wej szko³y jest „wprawiaæ uczniów w zdrow¹ praktyczn¹ logikê, to jest
w gruntowny rozs¹dek, który ma byæ przewodnikiem cz³owieka w ca³ym
jego ¿yciu, w publicznych i domowych sprawach, i bez którego dowcip
i nauki staj¹ siê pró¿nemi i szkodliwemi”16. Nauczyciel ma troszczyæ siê,
„aby uczniowie wiêcej na rozum i pojêcie ni¿eli na pamiêæ uczyli siê”17. 

Zasady nauczania w stworzonym przez KEN systemie szkó³ œrednich
korespondowa³y z wytycznymi dla szkó³ parafialnych. Zasady pracy na-
uczyciela z uczniami spisane w Powinnoœciach nauczyciela przez Grze-
gorza Piramowicza, sekretarza Towarzystwa do Ksi¹g Elementarnych
(TdKE) czyli „wydzia³u pedagogicznego” KEN, brzmi¹ zdumiewaj¹co
wspó³czeœnie: „ta tylko nauka przyda siê cz³owiekowi, któr¹ na rozum ja-
œnie i gruntownie poj¹³, któr¹ sam z sob¹ zwa¿y³, której u¿ycie i przysto-
sowanie widzi. Dlatego trzeba dzieciom dawaæ wolnoœæ zadawania py-
tañ i w¹tpliwoœci i one z ³agodnoœci¹, a dok³adnie rozwi¹zywaæ. Trzeba,
nie t³umi¹c ich zbytnim gadaniem i wyk³adami, zostawiæ czas, aby co od
ciebie s³ysz¹ lub z ksi¹¿ki przeczytaj¹, przemyœleli z zastanowieniem
uwagi, tak zaraz w szkole, jako i w domu. Trzeba, aby zdali z tego spra-
wê jaœnie, zrozumiale, g³adko, wyraŸnie. [...] Jest tak¿e wielkiej wagi dla
wszystkich nauczycielów, choæby najwy¿szych umiejêtnoœci, aby dzieci
zrazu przez zmys³y i doœwiadczenia w³asne nabiera³y poznania rzeczy,
a gdy siê z wiekiem rozum wzmo¿e, dopiero przychodzi³y uwagi, racy-
je, wywody”18.

Piramowicz zwraca³ tak¿e uwagê na to, ¿e wa¿nym zadaniem nauczy-
ciela jest wytworzenie motywacji ucznia do nauki: „Wszystkie sposoby
choæ pilnego i umiejêtnego nauczyciela nieskuteczne bêd¹, jeœli tego nie
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doka¿e, a¿eby dzieci lubi³y nauki. Przymus nic nie sprawi. Nikt woli cz³o-
wieka przyniewoliæ nie mo¿e”19. Wed³ug Ustaw Ÿród³em przyjemnoœci
ucznia mia³ byæ jego w³asny rozwój intelektualny (“jak mi³a rzecz jest co-
raz wiêcej umieæ, czego siê nie wiedzia³o”20), osi¹gany dziêki temu, ¿e
uczniowie „nie rozumiawszy [...], nigdy dalej nie post¹pi¹, ale zaraz
przez pytanie nauczycielów [...] postaraj¹ siê zrozumieæ. Nic na pa-
miêæ mówiæ nie bêd¹, czegoby dobrze na rozum nie umieli”21. 

Nowa w³adza szkolna zdawa³a sobie sprawê, ¿e tak radykalna zmia-
na zasad nauczania wymaga troski o rozwój intelektualny nauczy-
ciela: „trzeba ci koniecznie uczyæ siê tego rzemios³a wychowania i ucze-
nia dzieci [...]. Niczego nie zaczynaj uczyæ dzieci, ¿ebyœ pierwej sam do-
brze tej nauki nie zrozumia³ i nie poj¹³, ¿ebyœ siê nie dowiedzia³, jakim
sposobem tê¿ naukê do pojêcia m³odzi, na rozum, na po¿ytek im poda-
waæ” – pisa³ Piramowicz w Powinnoœciach nauczyciela22. Ustawy Komi-
sji Edukacji Narodowej zobowi¹zywa³y zarówno obecnych, jak i przy-
sz³ych nauczycieli do ukoñczenia studiów uniwersyteckich, które dla
czynnych zawodowo zakonników trwa³y 3 lata23, a dla kandydatów do
stanu nauczycielskiego – 4 lata24. Ponadto pomoc¹ mia³y s³u¿yæ wydawa-
ne przez KEN podrêczniki oraz przewodniki dla nauczycieli. Komisja
Edukacji Narodowej stara³a siê zapewniæ nauczycielom godziwe
warunki pracy. Ustawy rozpoczynaj¹ siê od utworzenia stanu nauczy-
cielskiego, któremu „i przez powo³anie a pos³ugi jego, i przez wybór i do-
œwiadczenie osób, i przez po¿ytki, które z nich ojczyzna odbieraæ ma,
wszelk¹ czeœæ, wysokie powa¿anie i okazanie wdziêcznoœci Komisja za-
rêcza”25. Jak pisze Stanis³aw Kot, „tak jeszcze nie przemawia³a do nauczy-
cielstwa ¿adna w³adza w ¿adnym narodzie. ¯aden te¿ rz¹d na Zachodzie
XVIII wieku nie okaza³ swemu nauczycielstwu tyle troskliwoœci i tyle doñ
zaufania, co nasza Komisja Edukacji Narodowej w swoich ustawach. Nie
ograniczaj¹c siê do ustalenia pensyj i emerytur (po 20-letniej s³u¿bie oko-
³o 2/3 pensji), z³¹czono w jedno cia³o wszystkich nauczaj¹cych w Szko-
³ach G³ównych i œrednich wraz z kandydatami i zapewniono im obszer-
n¹ autonomiê, niezale¿noœæ od organów rz¹dowych poza Komisj¹, zupe³-
n¹ swobodê postêpowania w ramach Ustaw, obieralnoœæ wszystkich sta-
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nowisk kierowniczych”26. Po dwóch wiekach koniecznoœci œcis³ego trzy-
mania siê sztywnych przepisów i „gotowców” opracowanych szczegó³o-
wo w Ratio studiorum, nauczyciel odzyska³ swobodê dzia³ania, zagwa-
rantowan¹ prawnie. 

Wolnoœci myœli, jak¹ otrzymali nauczyciele i uczniowie szkó³ œrednich,
towarzyszy³a podobna reforma Akademii Krakowskiej, przeprowadzona
przez Hugo Ko³³¹taja, oraz Akademii Wileñskiej, dokonana przez Marcina
Poczobuta. Odm³odzenie i zeœwiecczenie kadry profesorskiej, zmiana
przestarza³ego ustroju, stypendia na studia zagraniczne da³y uniwersyte-
tom warunki samodzielnego rozwoju, a ich wyk³adowcom mo¿liwoœci
prowadzenia prac badawczych. Dziêki tym zmianom uczelnie mog³y
nale¿ycie kszta³ciæ samodzielnie myœl¹cych nauczycieli szkó³ œre-
dnich – metod¹ rozumow¹ zamiast pamiêciowej, wi¹¿¹c teoriê z prakty-
k¹ i pokazuj¹c najnowsze osi¹gniêcia nauki. W ten sposób w programie
nauczania – dot¹d zorientowanym g³ównie na przedmioty humanistyczne
– istotnego znaczenia nabra³a nauka matematyki, fizyki i nauk przyrodni-
czych, intensywnie rozwijaj¹cych siê w Europie Oœwiecenia. 

Zmiana celu i zasad kszta³cenia poci¹gnê³a za sob¹ zmianê ca³ego
programu nauczania. To, „czego uczyæ”, zosta³o œciœle podporz¹dkowa-
ne temu „po co uczyæ”. Nowy program by³ uderzaj¹co jednolity. Wolny
obywatel mia³ kierowaæ siê w ¿yciu nie tylko (jak dawniej) etyk¹ chrze-
œcijañsk¹, ale przede wszystkim œwieck¹ nauk¹ moraln¹, opart¹ o ideê
s³u¿enia dobru narodu. Musia³ te¿ znaæ obowi¹zuj¹ce prawo i „powinno-
œci polityczne” – nie tylko po to, aby je z po¿ytkiem stosowaæ w prakty-
ce, ale tak¿e aby oprzeæ na nich w³asne poczucie sprawiedliwoœci. 

Wykszta³ceniu œwiadomoœci obywatelskiej pomaga³a nauka historii
i geografii. Z historii uczniowie mieli wynosiæ moralne wzory do naœlado-
wania. Kazimierz Narbutt – cz³onek TdKE – pisa³, ¿e szko³a powinna po-
kazywaæ uczniom „s³awne czyny wielkich mê¿ów, te nade wszystko,
które wi¹¿¹ siê z dobrym rz¹dem i ze z³ymi nastêpstwami braku dyscy-
pliny [...] m¹dre œrodki zapobiegania z³u i podnoszenia siê w nieszczêœli-
wych okolicznoœciach”27. Ustawy Komisji Edukacji Narodowej zwraca³y
uwagê nauczyciela na fakt, ¿e „polityka jest umiejêtnoœci¹ rz¹du [...], prze-
to nigdy nie bêdzie nazywa³ polityk¹ [...], co jest chytroœci¹, zdrad¹,
pod³oœci¹, gwa³tem, przemoc¹, najazdem i cudzego przyw³aszczeniem.
[...] W opowiadaniu dziejów chroniæ siê bêdzie, aby nie dawa³ fa³szywych
wyobra¿eñ rzeczy, z których najwiêksze szkody i zepsucie zdañ i obycza-
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jów wynikaæ zwyk³y”28. Aby wzmocniæ poczucie przynale¿noœci narodo-
wej, KEN konsekwentnie (choæ z koniecznoœci powoli) d¹¿y³a do uczy-
nienia polskiego jêzykiem wyk³adowym. Nale¿y tu podkreœliæ, ¿e w szko-
³ach jezuickich nie tylko wszystkie lekcje odbywa³y siê po ³acinie, ale
uczniowie zmuszani byli do rozmawiania miêdzy sob¹ po lekcjach tak¿e
wy³¹cznie w tym jêzyku.

Retoryka i poetyka – rozwiniête przez jezuitów jako sztuka mowy na
ka¿dy temat, równie ³atwo „za” jak i „przeciw”, bez potrzeby prezentowa-
nia w³asnego zdania, za to w atrakcyjnej formie – teraz zmieni³y siê w na-
ukê troski o treœæ wypowiedzi. Celem by³o przecie¿ przysposobienie m³o-
dzie¿y do czynnego ¿ycia politycznego. 

Œwiadomy obywatel musia³ pos³ugiwaæ siê logik¹. Cel nauczania tego
przedmiotu zosta³ zatem radykalnie zmieniony – nie uczono ju¿ sztuki
prowadzenia spekulatywnych polemik na dziwaczne i oderwane od rze-
czywistoœci tematy w rodzaju: „czy pies mo¿e byæ koz¹”29. Nie wyk³ada-
no tak¿e ró¿nych teorii logicznych tworzonych od zarania dziejów. Usta-
wy tak ujmowa³y zadanie nauczyciela: „Przy wyk³adaniu logiki czyniæ czê-
sto bêdzie przystosowanie tej¿e do spraw moralnych, do postêpowania
sobie w ¿yciu, pokazuj¹c, jako wszystkie w tej logice nauki zasadzaj¹ siê
na zdrowym rozs¹dku, z niego wynikaj¹ i do pewniejszego onym rz¹dze-
nia siê prowadz¹”30. Warto nadmieniæ, ¿e wed³ug Ustaw logiki mia³ odt¹d
uczyæ nauczyciel matematyki, podczas gdy dawniej nauka ta by³a zalicza-
na do humanistyki31.

W nowym programie pierwszeñstwo zyska³y nauki matematyczno-
przyrodnicze. S³u¿y³y one bowiem nie tylko jako wzorzec krytycznego ro-
zumowania, ale tak¿e jako Ÿród³o wiedzy, która mia³a doprowadziæ do
rozwoju polskiej zacofanej gospodarki i wzbogaciæ kraj. Na przyk³ad, we-
d³ug analizy statystyk, opublikowanej przez Etienne de Rieule’a, produk-
cja zbó¿ w Polsce by³a w tym czasie ni¿sza ni¿ w prowincjach Zelandii
i Holandii, zajmuj¹cych zaledwie 1/23 powierzchni Polski32. Dbaj¹c o u¿y-
tecznoœæ edukacji szkolnej, KEN m.in. wprowadzi³a naukê rolnictwa,
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przyrody, higieny oraz sztuk i rzemios³ – przedmiotów w wiêkszoœci nie-
obecnych w europejskich programach nauczania33. 

W ten sposób stworzone zosta³y jednolite zasady, na których mia³ siê
oprzeæ nowy program szkolny. Nastêpny krok stanowi³o szczegó³owe
opracowanie tego programu i przygotowanie nauczycieli do jego realiza-
cji. Konieczne sta³o siê opracowanie podrêczników – nie tylko dla
uczniów, ale i dla nauczycieli – aby „oœwiecaæ i prowadziæ ucz¹cych”34.
Mia³y one stanowiæ Ÿród³o nie tylko samej wiedzy, ale tak¿e metody jej
nauczania.

Nowe zasady kszta³cenia pozwoli³y na wyraŸne okreœlenie, czym no-
we ksi¹¿ki, zwane „elementarnymi”, powinny ró¿niæ siê od tradycyjnych
podrêczników, jak choæby znanego wszystkim uczniom szkó³ jezuickich
obszernego i zawi³ego Alwara, z którego m³odzie¿ „ku³a” regu³y gramaty-
ki ³aciñskiej. W swojej mowie z 7 marca 1778 r. Piramowicz tak definiuje
rolê ksi¹g elementarnych: „daj¹c cz³owiekowi postrzegaæ, co siê oko³o
niego dzieje, wprowadzam go dalej w poznawanie zwi¹zków miêdzy jed-
nymi a drugimi natury czynami, z tych ogniwem nieprzerwanym wiodê
z jednej wiadomoœci do drugiej, wnioski bli¿sze ci¹gn¹ za sob¹ dalsze
i tak przywodzê go do wnoszenia prawd ogólniejszych, do wystawienia
sobie w myœli powszechnych w³asnoœci tych rzeczy, które pojedynczo
podlegaj¹ zmys³om; da³em mu elementa fizyki. To¿ o innych naukach
mówiæ”35. 

Jak widaæ, dla Piramowicza fizyka stanowi³a wzór logicznego sposobu
rozumowania, u¿ytecznego we wszystkich naukach. Jak okreœlilibyœmy to
dzisiaj, podrêczniki mia³y s³u¿yæ zdobyciu umiejêtnoœci krytycznego my-
œlenia. Piramowicz bardzo wyraŸnie przedstawi³ wymagania, którym mu-
sz¹ sprostaæ autorzy ksi¹g elementarnych: „Porz¹dek, jasnoœæ, ³atwoœæ
istotne s¹ takowego dzie³a przymioty. Nie mo¿e siê nikt oœmieliæ na z³o-
¿enie ksi¹¿ki elementarnej, kto nie widzi jaœnie wszystkich czêœci, które
sk³adaj¹ przedsiêwziêt¹ naukê, kto nie zna miejsca, które ma ka¿dej
szczególnej prawdzie w niej naznaczyæ, kto nie potrafi samym nauczycie-
lom przepisaæ porz¹dku, jakim uczyæ maj¹. [...] Bêd¹ te same nauki, te sa-
me prawdy w jakim piœmie zawarte, ale nie tak umieszczone s¹, ¿eby wi-
dzieæ jednej z drugiej wyp³ywanie, aby pojedyncze i proste, ³atwiejsze
i pod zmys³y podpadaj¹ce, sz³y przed ogólnymi, wy¿szymi i myœl¹ ode-
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rwanymi, mo¿e byæ dzie³o g³êbokie, ale nie bêdzie elementarne. Trzeba
jeszcze do tego porz¹dku, aby ³añcuch prawd, z których ca³a umiejêtnoœæ
wynika, tak by³ z³¹czony, i¿by miêdzy ogniwami przerwy i pró¿nego
miejsca nie by³o. [...] Tym siê sposobem doka¿e, aby m³ody zdawa³ siê so-
bie sam wynajdowaæ dalsze prawdy, odkrywaæ nowe wiadomoœci, a ko-
rzyœæ ta najwiêkszej jest wagi. Bo w samej rzeczy, to tylko dobrze umie-
my, czegoœmy siê sami rozwag¹ i myœleniem nauczyli”36. 

Gdy zosta³y ju¿ okreœlone kryteria, jakie mia³y spe³niaæ nowe podrêcz-
niki, TdKE og³osi³o konkurs na ich napisanie. Wyznaczono nagrody oraz
zatroszczono siê o jak najszersze rozpowszechnienie informacji o konkur-
sie. Piramowicz rozes³a³ w tej sprawie listy tak¿e za granicê, zachêcaj¹c
europejskich uczonych do udzia³u, a tak¿e do wypowiedzenia swoich ko-
mentarzy i uwag o programie nauczania. Tylko tak szeroki i otwarty sy-
stem korzystania z doœwiadczeñ znawców nauki i edukacji dawa³ szansê
na sprostanie ogromnie wysokim wymaganiom KEN. W efekcie powsta-
³o wiele wartoœciowych podrêczników, choæ trwa³o to znacznie d³u¿ej ni¿
przewidywano. Skutkiem konkursu by³o tak¿e nawi¹zanie przez KEN
wspó³pracy z wieloma uczonymi europejskimi. 

Komisja Edukacji Narodowej stale korzysta³a z doœwiadczenia wielu
œwiat³ych pedagogów. KEN docenia³a znaczenie spo³ecznej dyskusji
nad problemami edukacji i zawsze bra³a j¹ pod uwagê. Od tego za-
czê³a swoj¹ dzia³alnoœæ – ju¿ w dziesiêæ dni po powstaniu wyda³a uniwer-
sa³ do narodu, gdzie zachêca³a wszystkich do zg³aszania swoich rad,
uwag i projektów dotycz¹cych reformy edukacji. Wiele nades³anych ma-
teria³ów zosta³o wykorzystanych, niektóre w bardzo istotny sposób (np.
projekt reformy Antoniego Pop³awskiego). Kilku autorów sta³o siê potem
cz³onkami lub wspó³pracownikami KEN, jak np. Franciszek Bieliñski i An-
toni Pop³awski – podobnie jak póŸniej niektórzy autorzy podrêczników,
np. genewski matematyk Szymon Lhuilier. 

Komisji zale¿a³o tak¿e na poznaniu zdania swoich nauczycieli i na oce-
nie skutecznoœci wprowadzanych zmian. Dlatego wprowadzi³a regularne
wizytacje w szko³ach i od szkó³ wymaga³a nadsy³ania raportów, a na-
stêpnie wykorzystywa³a zebrane informacje do licznych udoskonaleñ37. 
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Uderza spójnoœæ koncepcji nauczania KEN, konsekwencja wszystkich
dzia³añ, si³a zmian oraz prostota i jasnoœæ wizji twórców nowego, prê¿nie
rozwijaj¹cego siê systemu kszta³cenia. Dlaczego wiêc KEN upad³a po za-
ledwie 21 latach dzia³alnoœci? Podstawowa przyczyna jest dla historyków
jasna: tempo rozwoju KEN by³o zbyt wolne, aby naprawiæ braki istniej¹-
cego systemu politycznego, który rozpada³ siê nieporównanie szybciej.
A w Rzeczypospolitej, ju¿ ca³kowicie rozdzielonej miêdzy trzech zabor-
ców, pozbawionej niepodleg³oœci, nie by³o miejsca ani na realizacjê celu
edukacyjnego KEN: kszta³cenia œwiadomych obywateli Polski, ani na pol-
skie ministerstwo edukacji narodowej. 

Czy istnia³y jednak inne Ÿród³a niepowodzeñ KEN, zwi¹zane z braka-
mi stworzonego przez ni¹ systemu? Czy w innej sytuacji politycznej sy-
stem ten mia³by szansê utrzymaæ siê i dalej rozwijaæ? S¹ to istotne pytania
dla reformatorów edukacji, którzy chcieliby analizowaæ dzia³ania KEN bê-
d¹ce chlub¹ polskiej myœli pedagogicznej i na tej podstawie wyci¹gaæ
wnioski przydatne przy tworzeniu wspó³czesnego systemu kszta³cenia.
Wa¿ne jest, aby nie powtarzaæ znanych z historii b³êdów oraz uruchamiaæ
takie mechanizmy i procesy, które ju¿ kiedyœ doprowadzi³y do sukcesu.
Jak jednak mo¿na przewidzieæ efektywnoœæ systemu edukacji tylko na
podstawie znajomoœci pocz¹tkowej fazy jego rozwoju? Kryteria oceny zo-
stan¹ podane w nastêpnej czêœci.

3. Jak rozpoznaæ skuteczny system kszta³cenia? 

Kryteria, które zastosujemy, pochodz¹ od Kennetha G. Wilsona, Con-
stance K. Barsky i Bennetta Davissa38. Punktem wyjœcia autorów jest
próba analogii z innymi ni¿ edukacja, prê¿nie rozwijaj¹cymi siê systema-
mi – np. przemys³em, technologi¹, sieci¹ us³ug czy nauk¹. Czasami trud-
no jednoznacznie okreœliæ, czy zmiany systemu nauczania s¹ pozytywne,
czy te¿ szkodliwe39. Znacznie ³atwiej natomiast stwierdziæ rozwój techno-
logii konstrukcji samolotów czy komputerów40, a co wiêcej, nawet zmie-
rzyæ go pewnymi obiektywnymi wskaŸnikami, jak np. wiêksza pamiêæ
i pojemnoœæ dysku komputerów oraz ich ni¿sza cena41. Barsky, Wilson
i Daviss proponuj¹, aby na podstawie analizy ewolucji takich sprawnie
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dzia³aj¹cych systemów wyodrêbniaæ, jakie procesy w nich zachodz¹ce
i jakie pomiêdzy nimi sprzê¿enia s¹ odpowiedzialne za sukces, a nastêp-
nie staraæ siê zapewniæ ich wystêpowanie tak¿e w systemie edukacji, przy
tworzeniu nowych programów, materia³ów i metod kszta³cenia. 

Wyró¿niono piêæ takich podstawowych procesów: 
• gromadzenie wiedzy potrzebnej do rozwoju systemu, 
• tworzenie struktury i mechanizmów stymuluj¹cych sta³y wzrost

kompetencji i ich przekazywanie, 
• projektowanie z³o¿onych struktur lub obiektów, 
• ci¹g³e doskonalenie jakoœci, 
• rozpowszechnianie innowacji42. 
Wa¿n¹ cech¹ skutecznych systemów jest nie tylko wystêpowanie po-

wy¿szych procesów, ale równie¿ takie ich sprzê¿enie, aby tworzy³y jed-
n¹ spójn¹ ca³oœæ. Taki jest cel przeprojektowywania43 – szóstego pro-
cesu, obejmuj¹cego piêæ pozosta³ych i zapewniaj¹cego ich cykliczne po-
wtarzanie siê. W ten sposób powstaj¹ kolejne generacje modeli o coraz
wy¿szej jakoœci, szerszym zasiêgu rozpowszechniania oraz ni¿szym sto-
sunku kosztu do korzyœci. Przyk³adem mog¹ tu s³u¿yæ stale rozbudowy-
wane, coraz lepiej dopasowane do potrzeb u¿ytkowników wersje opro-
gramowania komputerowego, albo kolejne modele samolotów pasa¿er-
skich44. 

W dalszej czêœci pracy zastosujemy kryteria Barsky, Wilsona i Davissa
do przeanalizowania systemu nauczania wprowadzonego w Polsce przez
KEN. Czy znajomoœæ procesów zachodz¹cych przy tworzeniu tego syste-
mu pozwala przewidzieæ jego rozwój? Czy jego upadek wi¹za³ siê z bra-
kiem któregoœ z wymienionych szeœciu elementów? 

Na przyk³adzie KEN przekonamy siê, jak mo¿na oceniaæ dzia³ania edu-
kacyjne i przewidywaæ ich efekty, sprawdzaj¹c na bie¿¹co, które z po-
wy¿szych procesów w nich zachodz¹, a których brakuje. Zobaczymy
równie¿ na przyk³adzie szkolnictwa jezuitów, jak mo¿na w ten sposób
szybko ustaliæ, ¿e dany system jest nieskuteczny lub „martwy”, tzn. nie
rozwija siê. Taka weryfikacja oparta na analizie procesów jest uniwersal-
na – nie zale¿y od konkretnych celów ani zakresu badanej reformy; nie
wymaga, aby kszta³cenie jednego rocznika czy pokolenia uczniów zosta-
³o ju¿ zakoñczone i podsumowane. Mo¿na j¹ stosowaæ zarówno do oce-
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ny projektów o ma³ej skali, jak np. programy autorskie, jak i do dzia³añ
o bardzo szerokim zasiêgu. 

W nastêpnej czêœci omówimy cztery pocz¹tkowe procesy z powy¿szej
listy. Opowiemy, w jaki sposób doprowadzi³y one do utworzenia przez
KEN jednolitego systemu nauczania, okreœlonego w 1783 r. w Ustawach
Komisji Edukacji Narodowej. Dalej przedstawimy, jak w systemie KEN
przebiega³o przeprojektowywanie. Proces rozpowszechniania zanalizuje-
my w kolejnej czêœci. Zastanowimy siê wtedy, czym mierzyæ skutecznoœæ
reformy oraz rozprzestrzeniania innowacji, przytoczymy kilka zestawów
danych liczbowych, podamy jakoœciowe przyk³ady i wska¿emy na dalsze
interesuj¹ce kierunki badañ. 

4. Cztery procesy zapocz¹tkowane przez KEN

4.1. Gromadzenie wiedzy potrzebnej do rozwoju systemu

KEN wprowadzi³a do systemu nauczania nowy paradygmat45, który
pokrótce przedstawiliœmy w poprzednim rozdziale. Teraz interesuje nas,
w jaki sposób KEN gromadzi³a i systematyzowa³a wiedzê potrzebn¹ do
przeprowadzenia reformy zgodnie z przyjêtym celem46. KEN czerpa³a
z trzech podstawowych Ÿróde³: praktyki polskich wybitnych pedagogów,
europejskich wzorców kszta³cenia oraz bezpoœredniego kontaktu ze szko-
³ami Rzeczypospolitej.

W sk³ad Komisji weszli œwiatli polscy magnaci, obeznani z osi¹gniêcia-
mi intelektualnymi europejskiego Oœwiecenia. Nie mieli oni jednak ani
doœwiadczenia, ani wiedzy pedagogicznej. Pragnêli zatem przyci¹gn¹æ do
wspó³pracy jak najszersze grono polskich i zagranicznych specjalistów
z tej dziedziny. Jak ju¿ pisaliœmy, uda³o im siê to dziêki polityce otwarto-
œci na g³osy opinii publicznej i liczenia siê ze zdaniem wszystkich znaw-
ców edukacji. 

Wa¿n¹ rolê przy wprowadzaniu reformy KEN odegra³a spuœcizna Sta-
nis³awa Konarskiego – reformatora polskiego systemu szkolnego pijarów
i twórcy postêpowego, elitarnego Collegium Nobilium. Jego wychowan-
kami byli m.in. komisarz Ignacy Potocki oraz jeden z twórców Ustaw An-
toni Pop³awski. 

Swój udzia³ w polskiej reformie mieli tak¿e zagraniczni uczeni. Na
przyk³ad, jesieni¹ 1774 r. Piotr Samuel Dupont de Nemours bra³ udzia³
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w pracach Komisji w Polsce i m.in. opracowa³ plan hierarchii szkolnej47.
Napisana przez Étienne Bonnot de Condillaca, specjalnie na zamówienie
KEN, Logika przyczyni³a siê do rozpropagowania w Polsce analitycznej
metody nauczania, opartej na samodzielnych obserwacjach i rozumowa-
niu ucznia. 

Dziêki wykorzystaniu szerokiej wiedzy wszystkich osób wspó³pracuj¹-
cych z KEN, nowe zasady kszta³cenia sformu³owane zosta³y w oparciu
o najlepsze europejskie doktryny pedagogiczne: od Montaigne’a, Bacona,
Descartesa, Locke’a do wybitnych przedstawicieli francuskiego Oœwiece-
nia, Rousseau i Condillaca. Istotny wp³yw na programy szkolne i na roz-
wój szkó³ parafialnych mia³y pogl¹dy francuskich fizjokratów – ekonomi-
stów opowiadaj¹cych siê za gospodark¹ opart¹ na wolnoœci osobistej,
wolnej konkurencji i swobodzie dzia³ania zgodnego z w³asnym interesem,
zwolenników rozwoju rolnictwa, w Polsce szczególnie zacofanego i wci¹¿
opartego na poddañstwie. 

„Ze stanowiska nowych teorii stary system nauczania potêpiano bez-
wzglêdnie”48. Przy tworzeniu nowej organizacji i zasad szkolnictwa za-
pewne istotn¹ rolê odegra³a literatura pedagogiczna, stworzona we Fran-
cji po wypêdzeniu stamt¹d jezuitów w 1762 r., a zw³aszcza Szkic wycho-
wania narodowego (1763) przygotowany przez Louisa René La Chalotais
oraz Plan edukacji Bartholemy-Gabriela Rollanda d’Erceville’a (1768).
Ostatni z tych dwóch modeli reformy nie sprawdzi³ siê w praktyce. Nato-
miast podstawowe za³o¿enia pierwszego programu (pañstwowy urz¹d
naczelny, edukacja œwiecka, jednolita hierarchiczna sieæ szkó³ i uniwersy-
tetów), odrzucone jako zbyt radykalne przez rz¹d Ludwika XV we Fran-
cji, zosta³y przyjête jako kluczowe zasady systemu KEN w Polsce. 

Reforma nie mia³aby szans na powodzenie bez dostosowania jej do ak-
tualnego stanu szkó³. Osi¹gano to za pomoc¹ systematycznych wizytacji
szkó³, spisywania wyników w raportach i analizy zebranych informacji.
Pierwsze wizytacje zosta³y przeprowadzone osobiœcie przez komisarzy. 

4.2. Tworzenie struktury i mechanizmów stymuluj¹cych sta³y wzrost

kompetencji i ich przekazywanie

Kluczem do trwa³ego funkcjonowania systemu jest stworzenie hierar-
chii opartej na umiejêtnoœciach oraz zapewnienie sta³ego rozwoju kompe-
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tencji, w tym poprzez powszechny proces ich przekazywania49. Tak¹ w³a-
œnie strukturê budowa³a KEN: szko³y parafialne podlega³y œrednim szko-
³om powiatowym (póŸniej podwydzia³owym); te zaœ pozostawa³y pod za-
rz¹dem szkó³ wojewódzkich (póŸniej wydzia³owych), którymi z kolei
opiekowa³y siê dwie wy¿sze uczelnie, krakowska i wileñska, zajmuj¹ce
siê tak¿e kszta³ceniem przysz³ych i obecnych nauczycieli. Najwy¿szym
cia³em naukowym mia³a staæ siê Akademia Nauk, której g³ówne zadanie
mia³o polegaæ na opracowaniu podrêczników. 

Aby stworzyæ taki schemat organizacji szkolnej i u³o¿yæ programy na-
uczania, KEN pilnie potrzebowa³a wspó³pracy z zespo³em specjalistów
w dziedzinie edukacji i nauki. Grono pedagogów uczestnicz¹cych w dzia-
³aniach KEN ros³o, pomyœlano zatem o stworzeniu organizacji, która
wspiera³aby ich wspó³pracê, stymulowa³a wymianê myœli i s³u¿y³a potrze-
bom reformy. W ten sposób w pó³ roku po utworzeniu KEN powsta³a
Akademia Nauk, która pocz¹tkowo liczy³a zaledwie czterech cz³onków.
W niespe³na rok póŸniej (1775) powiêkszono j¹ do dziewiêcioosobowe-
go zespo³u i nazwano Towarzystwem do Ksi¹g Elementarnych50. Jego ce-
le bynajmniej nie ogranicza³y siê do spraw podrêczników, a obejmowa³y
pracê nad ca³oœci¹ zagadnieñ dydaktycznych. 

O ile cz³onkowie KEN nie pobierali z tego tytu³u ¿adnego wynagro-
dzenia i oprócz pracy w Komisji zajmowali siê polityk¹, a dochody czer-
pali z w³asnych maj¹tków, to praca cz³onków Towarzystwa by³a p³atna
i skoncentrowana na sprawach edukacji. Wymiana myœli miêdzy tymi wy-
bitnymi pedagogami i œcieranie siê odmiennych pogl¹dów51 w ramach
profesjonalnej struktury stanowi³y istotny element skutecznoœci reformy.
TdKE i zreformowane dziêki jego staraniom Szko³y G³ówne sta³y siê in-
stytucjami, które wspiera³y rozwój systemu w oparciu o zasady naukowe.
Organizacja i treœæ kszta³cenia na uczelniach stwarza³y studiuj¹cym tam
nauczycielom wzór, potrzebny im póŸniej do wprowadzenia podobnych
zmian w szko³ach.

4.3. Projektowanie i rozwój systemu

Projektowanie polega na œwiadomym podejmowaniu decyzji, jak po³¹-
czyæ w spójn¹ ca³oœæ dostêpne œrodki, aby osi¹gn¹æ po¿¹dany wynik52.
Cele KEN by³y od razu jasno sprecyzowane; nale¿a³o zatem jak najsku-
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teczniej pogodziæ ze sob¹ trzy zadania: przygotowanie oraz realizacjê po-
stêpowego programu i metod nauczania, zorganizowanie i uruchomienie
nowej sieci szkó³ i uniwersytetów oraz opracowanie planu finansowego. 

Rozwój systemu opartego na kumulowaniu wiedzy charakteryzuje siê
istnieniem trzech charakterystycznych etapów: 

– poszukiwanie i okreœlenie drogi (co najmniej 3 lata); 
– dokonywanie zmian (oko³o 5–20 lat); 
– trwa³y rozwój53.
W dzia³aniach KEN mo¿na odnaleŸæ dzia³ania wyznaczaj¹ce takie trzy

okresy54. Pierwszy z nich trwa³ trzy lata (1773–1776), a jego zakoñczenie
okreœlone zosta³o wyraŸnymi „kamieniami milowymi”55 – czyli pedago-
gicznymi, organizacyjnymi i finansowymi osi¹gniêciami KEN. 

Podstawy nowego programu i metod nauczania KEN okreœli³a wstêp-
nie ju¿ w 1774 r., w Przepisie na szko³y wojewódzkie. Pedagodzy TdKE
udoskonalili je, tworz¹c w 1775 r. Uk³ad nauk. Pozwoli³ on sformu³owaæ
wymagania wobec nowych podrêczników i og³osiæ konkurs na ich napi-
sanie. Do koñca 1776 r. KEN otrzyma³a ponad dwadzieœcia projektów
ksi¹¿ek, by³a wiêc przygotowana, aby zacz¹æ wprowadzaæ nowe treœci
i metody nauczania.

W pierwszym etapie opracowano opisany wczeœniej schemat hierarchii
i organizacji systemu szkolnego i starano siê dostosowaæ sposób jego re-
alizacji do aktualnego stanu szkó³. Powstanie TdKE na pocz¹tku 1775 r.
przypieczêtowa³o projekt organizacyjny szkolnictwa. 

Pierwszy etap zosta³ zakoñczony, gdy KEN uzyska³a wreszcie kontro-
lê nad w³asnymi finansami. Dot¹d dobrami pojezuickimi i pochodz¹cymi
z nich dochodami zawiadowa³y Komisje Rozdawnicze i S¹dowe, podleg³e
Sejmowi i niezale¿ne od KEN. Ustawa sejmowa z paŸdziernika 1776 r.
przyznawa³a Komisji zarz¹d maj¹tku pojezuickiego oraz w³adzê s¹downi-
cz¹ w sporach wynikaj¹cych ze spraw maj¹tkowych56. 

Drugi etap prac Komisji trwa³ siedem lat (1776–1783). Dokonano pod-
czas niego g³ównych przekszta³ceñ systemowych. Przed wszystkim grun-
townie zreformowano obie wy¿sze uczelnie, opieraj¹c obsadê stanowisk
na wiedzy oraz zastêpuj¹c œredniowieczn¹ scholastykê nauk¹ i rozumow¹
metod¹ kszta³cenia. Proces odnowy Szko³y G³ównej w Krakowie zakoñ-
czy³ siê jesieni¹ 1780 r., a Szko³y G³ównej Wielkiego Ksiêstwa Litewskie-
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go w listopadzie 1783 r. Zreformowane uniwersytety pe³ni³y wiod¹c¹ ro-
lê w hierarchii szkolnej: kszta³ci³y kandydatów do stanu nauczycielskiego
i czynnych zawodowo nauczycieli, opiekowa³y siê podleg³ymi wydzia³a-
mi i co roku wysy³a³y do wszystkich szkó³ œrednich wizytatorów. Zarów-
no reform¹ uczelni, jak i uruchomieniem funkcjonowania ca³ej sieci szkol-
nej zajmowa³o siê TdKE. W gestii Towarzystwa by³o tak¿e szczegó³owe
opracowanie programów szkolnych oraz dostarczenie nauczycielom
i uczniom nowych podrêczników. W latach 1776–1783 ukaza³ siê zestaw
ksi¹¿ek o kluczowym znaczeniu dla rozwoju reformy: Gramatyka Onu-
frego Kopczyñskiego, zastêpuj¹ca nastawionego na naukê pamiêciow¹
Alwara, Nauka moralna Antoniego Pop³awskiego, propaguj¹ca now¹ ety-
kê, oraz podrêczniki do arytmetyki, geometrii i algebry Simona Lhuilliera,
stanowi¹ce podstawê analitycznej metody nauczania. 

Cz³onkowie KEN skoncentrowali siê na zbudowaniu systemu finanso-
wego i jego obs³udze57. Startowali z bardzo niekorzystnej pozycji, ponie-
wa¿ pod rz¹dami Komisji Rozdawniczych znaczna czêœæ maj¹tku pojezu-
ickiego zosta³a roztrwoniona na prywatne cele, a niektórzy u¿ytkownicy
dóbr prowadzili w nich rabunkow¹ gospodarkê, dewastuj¹c inwentarz.
KEN zmuszona by³a s¹downie dochodziæ swoich praw maj¹tkowych. Na-
le¿a³o tak¿e ustaliæ, od kogo. Dopiero w 1781 r. uda³o siê skompletowaæ
i opublikowaæ listê u¿ytkowników dóbr i sum funduszu edukacyjnego.
Prawne uregulowanie statusu finansowego KEN w 1776 r. oraz proces sy-
stematycznego porz¹dkowania zarz¹du ekonomicznego w latach
1776–1781 korzystnie wp³ynê³y na gospodarnoœæ u¿ytkowników maj¹tku
Komisji. Kontrolê nad ca³oœci¹ finansów KEN sprawowa³a Kasa General-
na. Prowadzi³a ona ksiêgowoœæ i odpowiada³a za terminowy i niezawod-
ny mechanizm wp³ywów i wydatków sta³ych. Decyzje w sprawach uzu-
pe³niania przepisów i nowych jakoœciowo przypadków nale¿a³y nato-
miast do komisarzy. Nad funkcjonowaniem lokalnych mechanizmów fi-
nansowych czuwa³y w³adze szkó³58.

Kluczowym osi¹gniêciem drugiego etapu prac KEN by³o po³¹czenie
projektów: pedagogicznego, organizacyjnego i finansowego w jedn¹ spój-
n¹ ca³oœæ, szczegó³owo okreœlon¹ w Ustawach w 1783 r.

Ukoronowania drugiego etapu nale¿y jednak szukaæ gdzie indziej.
W nowo powstaj¹cych systemach wystêpuj¹ zazwyczaj przeszkody gene-
ruj¹ce wsteczne kierunki zmian. Ich pokonanie jest warunkiem wstêpnym
trwa³oœci reformy, stanowi zatem konieczn¹ cechê charakterystyczn¹ dru-
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giego etapu rozwoju efektywnych systemów59. W dzia³aniach KEN widzi-
my przynajmniej trzy takie skutecznie pokonane trudnoœci (tabela 1). 

Tabela 1 

Jak KEN pokonywa³a przeszkody w drugim etapie swojego rozwoju 

(1776–83)

przeszkoda dzia³ania KEN

– niegospodarnoœæ finansowa osób, – procesy s¹dowe
którym powierzono maj¹tek KEN – stworzenie stabilnego, budz¹cego

zaufanie systemu ekonomicznego

– rozdŸwiêk miêdzy programem – opracowywanie podrêczników
nauczania a wiedz¹ i umiejêtnoœciami – uruchomienie systemu kszta³cenia 
nauczycieli nauczycieli

– brak po³¹czenia dzia³añ Towarzystwa – wprowadzenie corocznych wizytacji 
do Ksi¹g Elementarnych i Szkó³ 
G³ównych szkó³ z bie¿¹cymi – raporty przysy³ane przez ka¿d¹ szko³ê
potrzebami nauczycieli w szko³ach

Podstawowa przeszkoda pozosta³a jednak wci¹¿ jeszcze do pokona-
nia: KEN kszta³ci³a obywateli Rzeczypospolitej wed³ug wzoru, który za-
cofanej szlachcie wydawa³ siê sprzeczny z ich indywidualnym intere-
sem. Usuniêcie tej trudnoœci – zjednanie opinii publicznej – stanowi³o
podstawowy cel dzia³añ Komisji w nastêpnym, trzecim etapie, o którym
bêdzie mowa w dalszej czêœci. Pokonywanie oporu towarzysz¹cego
wprowadzaniu innowacji jest typowym elementem procesu przeprojek-
towywania60.

4.4. Doskonalenie jakoœci

Na proces podwy¿szania jakoœci sk³adaj¹ siê dwie procedury: spraw-
dzanie w praktyce wyników dzia³añ i realizowalnoœci zamierzeñ oraz po-
szukiwanie sposobów ulepszania jakiegoœ procesu lub ca³ego systemu. 
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4.4.1. Sprawdzanie w praktyce wyników dzia³añ 

i realizowalnoœci zamierzeñ

W 1774 r. KEN przekaza³a szko³om pierwsze swoje przepisy. Zaraz po-
tem wys³a³a do szkó³ wizytatorów, ,,aby zbadali stan szkó³, ich potrzeby,
zasoby i stosunek do Komisji [...]. Okaza³o siê, ¿e ogromna wiêkszoœæ
szkó³ znajduje siê w stanie op³akanym pod wzglêdem jakoœci profesorów
i poziomu nauki. Wszystko idzie starodawnym trybem, a usposobienie
wzglêdem Komisji jak najgorsze”61. 

W pierwszym i drugim etapie reformy KEN podobne rozbie¿noœci miê-
dzy rzeczywistoœci¹ a oczekiwaniami stanowi³y bardziej regu³ê ni¿ wyj¹-
tek. Bez takiej konfrontacji nowy system po prostu by nie powsta³. Dla-
tego Komisja d¹¿y³a do zapewnienia sobie systematycznego i wielostron-
nego dop³ywu informacji na temat szkó³ œrednich. Ka¿da z nich co roku
by³a odwiedzana zarówno przez rektora wydzia³u62, jak i przez profesora
Szko³y G³ównej. Na podstawie kilkuletniej praktyki opracowano i zamie-
szczono w Ustawach szczegó³owe wytyczne, jakie dane na temat szkó³
powinni oni zebraæ; podano nawet wzór raportu, ³¹cznie z tabelami do
wype³niania63. W ten sposób system wizytacji stawa³ siê jednolity i w mia-
rê obiektywny, daj¹c jednoczeœnie podstawy do systematyzowania infor-
macji, klasyfikacji i wyci¹gania wniosków. 

Regularne wizytacje mia³y na celu sprawdzanie, czy szko³om udaje siê
wykonywaæ zalecenia Komisji. Obserwacje i spostrze¿enia wizytatorów
ujawnia³y indywidualne problemy szkó³ i wskazywa³y na generyczne
przeszkody na drodze reformy. Pisemne raporty wizytatorów by³y staran-
nie analizowane w Szko³ach G³ównych. Kolejni wizytatorzy mieli obowi¹-
zek zapoznania siê wczeœniej z raportami z lat poprzednich, aby móc do-
konaæ potrzebnych porównañ. W ten sposób starano siê zapobiegaæ b³ê-
dom i na czas dokonywaæ dzia³añ s³u¿¹cych rozwojowi ka¿dej ze szkó³.
Szczególnie wiele zmian dotyczy³o zastêpowania nieudolnych eksjezui-
tów wykszta³conymi na uniwersytetach nauczycielami œwieckimi oraz
przesuwania nauczycieli do innych miast, w trosce o poprawê atmosfery
szkolnej, jakoœci kszta³cenia lub stosunków z okoliczn¹ szlacht¹64.

Co roku Szko³y G³ówne otrzymywa³y równie¿ raporty od rektorów
szkó³ wydzia³owych i prorektorów szkó³ podwydzia³owych, a tak¿e ra-
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porty od ka¿dego nauczyciela. Pedagodzy mieli w nich m.in. wypowia-
daæ swoje uwagi na temat podrêczników, aby u³atwiæ TdKE ich ulepsze-
nie i odpowiednie przygotowanie nowych ksi¹¿ek. 

Dziêki takiej organizacji, na ka¿dym etapie swojej dzia³alnoœci Komisja
posiada³a rzetelne informacje na temat aktualnej sytuacji w szko³ach. Cho-
cia¿ podejmowa³a kontrowersyjne i ryzykowne decyzje, to jednak zawsze
dokonywa³a ich œwiadomie, w oparciu o racjonalne przes³anki. System
kszta³cenia oparty na myœleniu naukowym stosowa³a przede wszystkim
do w³asnych poczynañ. To w³aœnie ta spójnoœæ stanowi³a o niebywa³ej
wrêcz sile oddzia³ywania KEN. 

4.4.2. Dostosowywanie projektów do realiów i potrzeb, 
szukanie sposobów ulepszania systemu

Polityka KEN w zakresie udoskonalania opiera³a siê na konkurencji
projektów i ró¿norodnoœci Ÿróde³ informacji. Podejmuj¹c decyzje, cz³on-
kowie KEN i TdKE mieli zwykle do wyboru kilka niezale¿nych od siebie
projektów lub raportów analizuj¹cych stan szkó³ i wy¿szych uczelni. 

Istnienie konkuruj¹cych ze sob¹ projektów stymulowa³o do podwy¿-
szania jakoœci65. Na przyk³ad, KEN by³a bardzo zadowolona ze szkolnego
podrêcznika matematyki, wybranego spoœród ponad dziesiêciu projektów
nades³anych na konkurs. Ró¿norodnoœæ proponowanych rozwi¹zañ po-
maga³a dostrzec b³êdy pojawiaj¹ce siê przy implementacji wybranej we-
rsji i stosunkowo ³atwo je naprawiaæ na podstawie innych, ju¿ istniej¹cych
projektów. Taka sytuacja mia³a miejsce np. w przypadku kszta³cenia kan-
dydatów do stanu nauczycielskiego na krakowskiej uczelni. Edukacja pro-
wadzona na wzór zakonny przez Pop³awskiego w latach 1780–1783 zbyt
ogranicza³a samodzielnoœæ przysz³ych nauczycieli i nie pasowa³a do ich
œwieckiego ¿ycia. Dlatego wkrótce Komisja poleci³a Ko³³¹tajowi przepro-
wadzenie zmian w duchu jego pierwotnego projektu, opartego na znacz-
nie wiêkszej swobodzie i niezale¿noœci myœlenia. 

5. Proces przeprojektowywania w systemie KEN

Jedn¹ z przes³anek powstania tego artyku³u jest chêæ zrozumienia, czy
system edukacji stworzony przez KEN stanowi³ prê¿ny, rozwijaj¹cy siê
organizm, zdolny do nieustannego wzrostu i twórczych zmian, czy posia-
da³ mechanizm sta³ej adaptacji do potrzeb spo³ecznych przy jednocze-
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snym s³u¿eniu rozwojowi jednostek. Nurtuje nas pytanie, czy postêpowe
szkolnictwo Komisji mog³o z czasem staæ siê równie skostnia³e i nieu¿y-
teczne jak system nauczania jezuitów. Jak w racjonalny sposób mo¿na by
to oceniæ? 

W tej czêœci przeanalizujemy, co istotnie ró¿ni³o systemy edukacyjne
KEN i jezuitów. Jak dot¹d, przekonaliœmy siê o niektórych zaletach sposo-
bu zorganizowania przez KEN swojej reformy, ale przecie¿ szkolnictwo je-
zuitów cechowa³o siê nie mniejszym mistrzostwem organizacyjnym. Istnie-
je wrêcz pewne podobieñstwo procesów prowadz¹cych do stworzenia sy-
stemu szkolnego przez KEN i przez zakon jezuitów. Odpowiednikiem pre-
kursorskiego Collegium Nobilium, utworzonego w 1754 r. i otwieraj¹cego
drogê reformom KEN, by³o s³ynne jezuickie Collegium Romanum za³o¿o-
ne w 1550 r. Sformu³owanie zasad funkcjonowania systemu nauczania
trwa³o w obu przypadkach kilkadziesi¹t lat: genera³ zakonu jezuitów,
Klaudiusz Aquaviva, og³osi³ Ratio studiorum w 1599 r. (49 lat po za³o¿e-
niu wzorcowej szko³y), a KEN zatwierdzi³a swoje Ustawy w 1783 r. (29 lat
po powstaniu nowatorskiego kolegium). Tyle czasu trwa³o zdobywanie
wiedzy praktycznej w dziesi¹tkach szkó³, wymiana doœwiadczeñ wielu pe-
dagogów, tworzenie struktur podtrzymuj¹cych d³ugotrwa³e kszta³cenie na-
uczycieli, projektowanie i doskonalenie zasad nauczania. 

Istnienie prekursorskich modeli próbnych, jak Collegium Nobilium pi-
jarów w Warszawie i Collegium Romanum jezuitów w Rzymie, dobra
organizacja i d³ugowiecznoœæ nie oznaczaj¹ jeszcze, ¿e w mechanizm
funkcjonowania danego systemu trwale wbudowane s¹ procesy udosko-
nalania i przeprojektowywania, czyli ¿e zdobywanie wiedzy potrzebnej
do rozwoju systemu, wzrost kompetencji, zmiany i podwy¿szanie jakoœci
zachodz¹ w nim stale, nie ograniczaj¹c siê tylko do pocz¹tkowego okre-
su rozruchu. 

Motorem nieustannego rozwoju systemu jest istnienie jasno zdefinio-
wanych kierunków podwy¿szania jakoœci, wed³ug zapotrzebowania spo-
³ecznego. Np. producenci samolotów stawiaj¹ sobie za cel zwiêkszenie
osi¹ganej szybkoœci, zasiêgu lotów oraz liczby przewo¿onych pasa¿erów,
przy jednoczesnym zmniejszeniu kosztów biletu66. Inny przyk³ad to ucze-
ni, którzy d¹¿¹ do tworzenia opisu œwiata w coraz pe³niejszy sposób,
w oparciu o nowe teorie, projektuj¹c nowe doœwiadczenia i wyjaœniaj¹c
ich wyniki. 

Kszta³cenie prowadzone przez jezuitów jest przyk³adem systemu, który
z zasady wyklucza³ istnienie zarówno trwa³ych procesów udoskonalania
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i przeprojektowywania, jak i kierunków podwy¿szania jakoœci. Nieprzy-
padkowo œwiat nie zna nazwisk wybitnych uczonych-jezuitów67. Bowiem
wed³ug zakonu celem nauki nie by³o odkrywanie nowych prawd, a jedy-
nie przyswojenie istniej¹cego, doskona³ego porz¹dku. Podobnie rozwój
systemu kszta³cenia (niejako z definicji) zakoñczy³ siê w chwili, gdy zo-
sta³ ju¿ stworzony pewien idealny wzorzec – Plan i urz¹dzenie nauk
w Towarzystwie Jezusowym, czyli Ratio studiorum – powielany potem
mechanicznie w wieloletniej praktyce pedagogicznej68. Rola nauczycieli
zosta³a z góry zdeterminowana. Celem ich bardzo starannej i d³ugotrwa-
³ej edukacji prowadzonej w obrêbie zakonu by³o nabycie umiejêtnoœci
stosowania metod nauczania œciœle okreœlonych przez Ratio studiorum.
Nauczycielom jezuickim z zasady nie wolno by³o tworzyæ w³asnych spo-
sobów nauczania ani ulepszaæ tych, które znali. Dlatego jezuci nie stwo-
rzyli literatury pedagogicznej69, a ich system szkolny nie rozwija³ siê, po-
zostaj¹c stale wierny tym samym dogmatom. 

Dzia³alnoœæ Komisji Edukacji Narodowej oparta by³a na zupe³nie in-
nym paradygmacie. Wprowadzaniu nowego systemu kszta³cenia towarzy-
szy³y procesy i zasady charakterystyczne dla rozwoju nauki. Dlatego, cho-
cia¿ pocz¹tkowo KEN pozostawi³a nauczanie w rêkach eks-jezuitów, to
jednak od razu usunê³a ze szkó³ kursy scholastycznej teologii i filozofii70.
Nowy paradygmat orzeka³, ¿e „sposób uczenia siê teologii jest zupe³nie
przeciwny sposobowi dochodzenia i poznania natury. Pierwsza same
prawdy wieczne powiada, druga dopiero szukaæ ich ka¿e. W pierwszej
wszystko wiemy, w drugiej ma³o znamy. W nabieraniu przyrodzonych71

wiadomoœci trzeba wszystko widzieæ, uwa¿aæ, dotykaæ siê i doœwiadczaæ.
W nauce boskiej doœwiadczenie w b³¹d prowadzi; sama wiara doskona-
³ym czyni. Ta zepsu³aby m³ody umys³” – pisa³ Stanis³aw Staszic72.

Swobodny rozwój badañ naukowych oraz powi¹zanie rozumowania
naukowego z kszta³ceniem nauczycieli i metodami edukacji stanowi³y za-
tem integraln¹ czêœæ wizji systemu nauczania wprowadzanej w ¿ycie
przez Komisjê. W naturalny wiêc sposób charakterystyczny dla nauki pro-
ces przeprojektowywania towarzyszy³ niemal wszystkim poczynaniom
KEN.
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Nale¿y jednak uczciwie przyznaæ, ¿e „¿adne wielkie dzie³o literackie
ani g³oœne odkrycie naukowe nie ws³awi³o szkó³ g³ównych. Komisja Edu-
kacyjna nawet tego od nich nie wymaga³a. Prymas Poniatowski nie po-
zwoli³ Jaœkiewiczowi na ponowienie doœwiadczeñ aerostatycznych, znie-
chêci³ Szko³ê G³ówn¹ Koronn¹ do podjêcia korespondencji z parysk¹
Akademi¹ Nauk, której nawi¹zanie proponowa³ Cousin. [...] [Jan Œniadec-
ki] zrezygnowa³ z prac badawczych na rzecz nauczania i prac organiza-
cyjnych. Aktualne potrzeby kraju – myœla³ – ka¿¹ nam uczyæ tego, co od-
kryli zagraniczni uczeni. Kiedy wiadomoœci te zostan¹ w Polsce szeroko
rozwpowszechnione, kiedy bêdzie ona posiada³a wielki zastêp uczonych,
Polacy bêd¹ mogli oddaæ siê twórczym poszukiwaniom. Polska – lubi³ po-
wtarzaæ – jest krajem, który zaczyna siê kszta³ciæ”73.

KEN istnia³a zaledwie 21 lat, czyli wci¹¿ znajdowa³a siê w fazie pocz¹t-
kowego rozwoju. Czy ci¹g³e udoskonalanie, konieczne do uruchomienia
systemu, mia³o szansê nie wygasn¹æ w miarê up³ywu czasu? Zastanawia-
j¹c siê nad tym, warto zwróciæ uwagê na fakt, ¿e Komisja stara³a siê za-
pewniæ istnienie kluczowego procesu podtrzymuj¹cego przeprojektowy-
wanie, a mianowicie trwa³ego sprzê¿enia zwrotnego miêdzy decyzjami
KEN a potrzebami nauczycieli i uczniów. 

Chodzi³o nie tylko o opisywany wczeœniej sta³y dop³yw informacji na
temat stanu szkó³, ale tak¿e o prawnie zagwarantowan¹ mo¿liwoœæ wp³y-
wania nauczycieli na zmiany systemu. Komisja podda³a projekt Ustaw pod
dwuletni¹ powszechn¹ dyskusjê, uwa¿aj¹c, ¿e „ka¿de dzie³o d³ugim roz-
wa¿aniem i doœwiadczeniem siê doskonali, a tym bardziej dzie³o eduka-
cji”74. W sierpniu 1781 r. zaproszono do Warszawy przedstawicieli szkó³,
aby osobiœcie wypowiedzieli swoje uwagi. Uchwalony przez KEN tekst
Ustaw zachêca³ nauczycieli do dalszych ulepszeñ, gwarantuj¹c im jedno-
czeœnie nienaruszalnoœæ swobód: „S¹ w tym zbiorze przepisów ustawy
fundamentalne i nieodmienne. Przysposobienie do nauczycielstwa kandy-
datów, rz¹d wewnêtrzny, obrady, wybieranie na urzêdy w stanie ca³ym
i w zgromadzeniach, zwi¹zek tych¿e z Szko³ami G³ównemi, ubieganie siê
do g³ównych katedr drog¹ wy¿szej zas³ugi, zabezpieczenie wolnoœci,
pod³ug opisu, oddalenia siê od tego stanu, oraz rozporz¹dzenia w³asno-
œci¹ swoj¹, zapewnienia p³acy i nagród wyznaczonych; to wszystko do
wydzia³u ustaw fundamentalnych nale¿y. Co siê zaœ przepisanego sposo-
bu nauk lub innych szczególnych okolicznoœci tycze, jako to z samego tyl-
ko upodobania nigdy odmieniaæ siê nie powinno, tak doskonalone, i za
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podanymi od was samych radami i uwagami, poprawiane byæ mo¿e”75. 
Do modyfikacji Ustaw dosz³o w 1790 r. M.in. zmieniono wtedy, zgo-

dnie z potrzebami stanu akademickiego, zasady funkcjonowania Szkó³
G³ównych i przyznano nauczycielom wiêksz¹ swobodê dzia³ania. Warto
by systematycznie zbadaæ, jak w praktyce wygl¹da³o ulepszanie metod
i treœci kszta³cenia. Opinie na ten temat nie s¹ bynajmniej jednoznaczne:
„wieloœæ gatunków nauk niestosowna dla krótkoœci czasu, liczby i wieku
uczniów, po wtóre brak nauczycielów umiej¹cych wchodziæ w cel nauki
i edukacji narodowej, przez ma³¹ liczbê szkó³ na samych nauczycielów
usposabiaj¹cych do doskona³ego nauczycielstwa”76. 

Pora konkretniej wyjaœniæ, co mamy na myœli, pisz¹c o „przeprojekto-
wywaniu”. Oto charakterystyczne cechy tego procesu, polegaj¹cego na
cyklicznym zdobywaniu i przekazywaniu wiedzy, tworzeniu, udoskonala-
niu i wprowadzaniu w ¿ycie innowacji77: 

1. System posiada jasn¹, prost¹ i siln¹ wizjê.
2. Wystêpuje ukierunkowany proces zmian poprzez ci¹g kolejnych,

coraz lepszych modeli.
3. Opór spo³eczny, na jaki napotyka innowacja, prze³amywany jest

w sposób systematyczny.
4. W³adza jest zdecentralizowana – ka¿dy jest odpowiedzialny za jak¹œ

czêœæ decyzji.
Przedyskutujemy teraz te cechy w kontekœcie dzia³añ Komisji Edukacji

Narodowej.

5.1. WyraŸna, jednolita i przekonywaj¹ca wizja

Misja KEN – wychowanie œwiat³ych obywateli Rzeczypospolitej – sta-
nowi³a jedyny sposób uchronienia kraju od politycznego i gospodarcze-
go upadku. To w³aœnie zagro¿enie narodu polskiego sta³o siê bodŸcem do
stworzenia wizji nowego systemu kszta³cenia; wizji, której si³ê wzmacnia³
najpotê¿niejszy z mechanizmów: walka o przetrwanie78. Wspó³czesne
analizy pokazuj¹, ¿e proces tworzenia systemów musi trwaæ wiele dzie-
si¹tków lat79. Komisja Edukacji Narodowej nie mia³a dostatecznej iloœci
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czasu, aby zrealizowaæ swój cel. Francuski ekonomista Samuel du Pont de
Nemours, póŸniejszy wspó³twórca koncernu chemicznego i zbrojeniowe-
go du Pont de Nemours et Company w Stanach Zjednoczonych80, po za-
koñczonej w 1774 r. wyjazdem z Polski trzymiesiêcznej wspó³pracy
z KEN, „by³ zdania, ¿e odrodzenie Polski jest ca³kowicie zaprzepaszczo-
ne”81. A jednak Komisja rozwinê³a swoj¹ dzia³alnoœæ – mimo ¿e Polacy
mieli œwiadomoœæ prawdopodobnej klêski. Co wiêcej, to w³aœnie perspek-
tywa utraty niepodleg³oœci jednoczy³a obywateli Rzeczypospolitej wokó³
intensywnych dzia³añ na rzecz kszta³cenia. Szko³y KEN pozosta³y otwar-
te nawet podczas wojny, która rozpoczê³a siê na ziemiach polskich
w 1792 r. Wprawdzie ostatni rozbiór Polski spowodowa³ likwidacjê KEN,
ale stworzona przez ni¹ wizja postêpowej edukacji narodowej nadal to-
warzyszy³a dzia³aniom nauczycieli i pedagogów – pomimo zaborów82.

5.2. Istnienie ukierunkowanego procesu zmian

Si³a wizji przyci¹ga ludzi i sprzyja organizowaniu wspólnych dzia³añ.
Cel wyznacza bowiem okreœlone kierunki zmian, a te z kolei generuj¹
proces przeprojektowywania, prowadz¹c w koñcu do systematycznego
wprowadzania innowacji. 

A zatem jakie by³y zasadnicze kierunki zmian dokonywanych przez
KEN? Zast¹pienie wychowania rozumianego jako podporz¹dowanie siê au-
torytetowi Koœcio³a wychowaniem obywatelskim wymaga³o nie tylko seku-
laryzacji szkó³, ale tak¿e ich laicyzacji czyli wprowadzenia do nich jak naj-
wiêkszej liczby nauczycieli œwieckich. Pedagodzy ci mieli za zadanie poma-
gaæ uczniom rozwijaæ umiejêtnoœæ racjonalnego poznawania œwiata i zdol-
noœæ do formu³owania w³asnego s¹du. Nale¿a³o zatem opracowaæ i wydru-
kowaæ nowe podrêczniki do wszystkich przedmiotów, a tak¿e zorganizo-
waæ nowy system kszta³cenia nauczycieli w oparciu o odpowiednio zrefor-
mowane uczelnie wy¿sze. W nastêpnej czêœci podamy wskaŸniki liczbowe,
które obrazuj¹, w jakim stopniu tê jednolit¹ wizjê udawa³o siê realizowaæ. 

Istotne jest zrozumienie, czy dzia³ania KEN odpowiada³y kierunkom
charakterystycznym dla procesu przeprojektowywania technologii,
w którym postêp mierzy siê na podstawie nastêpuj¹cych kryteriów:

– doskonalenie tych modeli, które odnios³y sukces,
– podwy¿szanie jakoœci,
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– zwiêkszanie u¿ytecznoœci dla coraz wiêkszej liczby klientów,
– obni¿anie kosztu jednostkowego (stosunku kosztu do korzyœci)83.
Pewne aspekty tych czterech kierunków zmian s¹ wyraŸnie widoczne

w dzia³aniach KEN. Doskonaleniem tych modeli, które odnios³y sukces,
jest zarówno pozostawienie wielu wypróbowanych przez dwa stulecia
elementów ze szkolnictwa jezuickiego (np. popisów i obecnoœci zakon-
nych nauczycieli), jak i posy³anie najlepszych nauczycieli do najskutecz-
niej kszta³c¹cych szkó³. Jest nim tak¿e rezygnacja z pomys³ów, które nie
sprawdzi³y siê w praktyce, np. przekszta³cenie seminarium nauczyciel-
skiego Pop³awskiego przy krakowskiej Szkole G³ównej. Podwy¿szanie ja-
koœci to procesy kszta³cenia nauczycieli i przygotowania podrêczników,
a tak¿e coraz bardziej rzeczowe tematy popisów szkolnych uczniów.
Zwiêkszanie u¿ytecznoœci spo³ecznej to utylitaryzm nauczania KEN, ma-
j¹cy s³u¿yæ podniesieniu poziomu polskiej gospodarki; to szko³y otwarte
dla mieszczañstwa. Obni¿enie kosztu jednostkowego to bezp³atne szkol-
nictwo, utrzymuj¹ce siê w pe³ni z w³asnych dochodów; to finansowanie
nowego systemu kszta³cenia nauczycieli, reformy uniwersytetów, dzia³al-
noœci Towarzystwa do Ksi¹g Elementarnych czyli centralnej „akademii”
przekazuj¹cej nauczycielom najlepsze doœwiadczenia pedagogiczne; to
osi¹gniêcie pe³nej kontroli ekonomicznej oraz zbilanasowanie wp³ywów
i wydatków.

Przeprojektowywanie charakteryzuje siê tworzeniem ci¹gu kolejnych,
coraz lepszych modeli84. W taki te¿ sposób chcemy przybli¿yæ system
szkolny KEN – staraj¹c siê, aby ka¿da kolejna czêœæ zawiera³a spójny obraz
stanowi¹cy pog³êbienie lub wyostrzenie poprzedniego. £atwo odnaleŸæ
ci¹g kolejnych modeli w historii KEN. Zaczê³o siê od dzia³añ w ma³ej ska-
li: od Collegium Nobilium, elitarnej postêpowej szko³y dla arystokracji,
za³o¿onej w 1754 r. przez pijara Stanis³awa Konarskiego. Pos³uguj¹c siê
analogi¹ z programami komputerowymi, mo¿na powiedzieæ, ¿e by³ to
„Model 1.0”85 nowego polskiego systemu szkolnego. Potem Konarski zre-
formowa³ ca³e szkolnictwo pijarskie, opieraj¹c je – podobnie jak swoje
pierwsze kolegium – na zdobyczach naukowych wieku Oœwiecenia. To
stanowi³o ju¿ „Model 2.0”, czyli „nastêpnej generacji”, poniewa¿ poszerzy³
siê zasiêg oraz znacznie obni¿y³y koszty86. Na skutek obserwowania kon-
kurencyjnych szkó³ pijarskich, jezuici równie¿ wprowadzili gruntowne po-
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stêpowe zmiany do kilku swoich kolegiów. KEN podjê³a wyzwanie odpo-
wiadaj¹ce modelowi wy¿szej generacji87: stworzenia jednolitego narodowe-
go systemu kszta³cenia opartego na naukowym postrzeganiu œwiata; syste-
mu, który ³¹czy³ reformê nauczania ze zmianami w zarz¹dzaniu i ekonomii,
wprowadzi³ systematyczne mierzenie postêpów i ich ocenianianie (wizyta-
cje, raporty szkó³, popisy), a tak¿e wymianê doœwiaczeñ w zakresie prak-
tyki szkolnej; systemu powi¹zanego z procesem przeprojektowywania. 

Nawi¹zuj¹c do rozwoju technologii samolotów88, mo¿na porównaæ:
• powstanie Collegium Nobilium do zbudowania przez braci Wright

pierwszego samolotu i jego historycznego lotu w 1903 r. ko³o Kitty
Hawk (w obu przypadkach na przyk³adzie modelu próbnego czyli
prototypu uda³o siê pokazaæ, ¿e mo¿liwe jest wytworzenie nowego
technologicznie produktu), 

• dzia³ania edukacyjne Konarskiego w szkolnictwie pijarskim do zai-
nicjowanej przez braci Wright produkcji samolotów, które mog³y ju¿
przewoziæ jednego pasa¿era, w³¹cznie z fabryk¹ w Dayton i realiza-
cj¹ w 1909 r. kontraktu dla amerykañskich si³ zbrojnych (w obu
przypadkach nast¹pi³ rozwój technologii produkcji), 

• system szkolny Komisji Edukacji Narodowej do technologii produk-
cji samolotów pasa¿erskich (lepsza jakoœæ, wiêcej klientów, ni¿sza
cena jednostkowa).

Komisja dzia³a³a „w sposób celowy, ukierunkowany i pod kontrol¹”89.
Stworzony przez ni¹ system mo¿na okreœliæ s³owami Petera Druckera,
twórcy nowoczesnej teorii zarz¹dzania: „Innowacje i przedsiêbiorczoœæ
nie zmieniaj¹ wszystkiego od podstaw, lecz wprowadzaj¹ zmiany krok po
kroku – w wyrobie, zasadzie postêpowania, us³udze publicznej; nie s¹
planowane, lecz koncentruj¹ siê na takiej czy innej okazji i potrzebie; s¹
wprowadzane warunkowo i znikn¹, jeœli nie przynios¹ oczekiwanych wy-
ników; innymi s³owy, s¹ pragmatyczne, a nie dogmatyczne, raczej skrom-
ne ni¿ pretensjonalne. W³aœnie dlatego umo¿liwiaj¹ dowolnemu spo³e-
czeñstwu, gospodarce, przemys³owi, s³u¿bie publicznej czy przedsiêbior-
stwu zachowanie elastycznoœci i samoodnowê”90. Drucker uwa¿a, ¿e
,,spo³eczeñstwo przedsiêbiorcze zmienia zwyczaje i za³o¿enia dotycz¹ce
oœwiaty i nauki”91. W przypadku KEN by³o odwrotnie: oœwiata dawa³a
spo³eczeñstwu przyk³ad przedsiêbiorczoœci. 
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5.3. Systematyczne pokonywanie oporu spo³ecznego

Komisja Edukacji Narodowej, s³u¿¹c dobru Rzeczypospolitej, stworzy-
³a wzorzec obywatela sprzeczny z dotychczasow¹ tradycj¹. KEN nie mo-
g³a wiêc zostaæ ³atwo zaakceptowana przez konserwatywne spo³eczeñ-
stwo szlacheckie. Pojawi³ siê charakterystyczny dla innowacji opór92. 

Pocz¹tkowo opinia publiczna by³a zbulwersowana nowym naucza-
niem wprowadzonym przez Komisjê: „¯adna szko³a nie jest w stanie trzy-
maæ siê w pe³ni Przepisu z r. 1774; jego nowatorstwo budzi oburzenie
czêœci opinii publicznej, zbija z tropu profesorów. Szlachta przyjê³a refor-
mê nauczania bardzo Ÿle. Rodzice zatrzymywali dzieci w domu [...] Wie-
lu twierdzi, ¿e „ta odmiana nauk znaczy skoñczenie œwiata. [...] Na Ma-
zowszu pijarzy ze Szczuczyna stracili trzeci¹ czêœæ uczniów”93. 

Powoli reforma szkolna zyskiwa³a jednak aprobatê spo³eczn¹. Podaj¹c
na to przyk³ady, zwrócimy uwagê, czy opór spo³eczny zmniejsza³ siê
w sposób typowy dla innowacji technologicznych, tj. poprzez nastêpuj¹-
ce dzia³ania inicjatorów zmian:

– pokazanie, ¿e korzyœci, jakie przyniesie zmiana, bêd¹ wiêksze ni¿
zwi¹zane z ni¹ niewygody, 

– przedstawienie wizji, która wytworzy zapotrzebowanie i oczekiwa-
nie na zmianê,

– spowodowanie, aby u¿ytkownicy zrozumieli, ¿e zmiana przyniesie
im osobiœcie po¿ytek,

– wzbudzenie zaufania, ¿e obiecywane korzyœci s¹ realne94. 
WyraŸnie okreœlony cel dzia³añ KEN jasno wyznacza³ spodziewane ko-

rzyœci dla ca³ego kraju: jego rozwój gospodarczy i polityczny, z szans¹ na
unikniêcie utraty niepodleg³oœci. Trzeba jeszcze by³o uwierzyæ w realnoœæ
tego planu i jego pozytywny wp³yw na w³asne ¿ycie. 

KEN stara³a siê przede wszystkim wzbudziæ zaufanie. Dlatego analizo-
wa³a przyczyny niezadowolenia szlachty i odpowiednio modyfikowa³a
swoje dzia³ania. Przyk³ady podane s¹ w tabeli 2. Wobec powszechnych
narzekañ szlachty, ,,¿e m³odzie¿ nie nauczy siê mówiæ po ³acinie i ¿e nie
bêdzie rozumieæ jêzyka akt s¹dowych”95, popartych obserwacjami wizy-
tatorów: „u¿ywanie jêzyka tego jest zaniedbane [...] ¿aden uczeñ nie jest
w stanie rozmówiæ siê po ³acinie”96, KEN w 1788 r. cofnê³a siê i zarz¹dzi-
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³a: „dozwala Przeœwietna Komisja w ni¿szych nawet klasach mówienia ³a-
ciñskim jêzykiem, wy¿sze tem œciœlej do tego obowi¹zuj¹c”97. „Historia na-
turalna usposabia³a obywateli do szyderstw, zw³aszcza ¿e niektóre jej ga-
³êzie, mianowicie zoologia, wyk³adane by³y pociesznie. [...] za absurd
mieli zaprz¹tanie m³odzie¿y rzeczami, o których ka¿dy wiedzia³ bez nau-
ki”98, na przyk³ad „po jakich znakach poznaje siê krowa zyskowna? po
czym dojœæ mo¿na lat konia?”99. Wizytator zakaza³ pytania uczniów, „cze-
mu lepszy pies czarny do pilnowania domu, a czemu bia³y do strze¿enia
byd³a”100. KEN w 1787 r. zaleci³a nauczycielom historii naturalnej roztrop-
noœæ; „niech opuszcz¹ raczej podobne materie, niŸli by mieli one nieprzy-
zwoicie traktowaæ”101. 

Tabela 2 

Ustêpstwa Komisji Edukacji Narodowej wobec potrzeb spo³ecznych 

przyczyna niezadowolenia szlachty reakcja KEN

– spadek presti¿u religii w szko³ach, – prymas Polski na czele KEN
wywo³any nauczaniem œwieckiej etyki – duchowni rektorami i prorektorami szkó³
moralnej – nakazanie œwieckim nauczycielom 

i kandydatom odbywania praktyk 
religijnych

– obni¿enie bieg³oœci uczniów we – czêœciowe przywrócenie ³aciny
w³adaniu ³acin¹ jako jêzyka wyk³adowego

– absurdalnoœæ niektórych lekcji zoologii – zawieszenie nauczania zoologii do czasu
wydania podrêcznika Paw³a Czenpiñskiego102

Trzeba te¿ wspomnieæ o przyk³adach ograniczania przez Komisjê dzia-
³añ nauczycieli, kandydatów i wizytatorów. Mowa wyg³oszona przez
Franciszka Salezego Jezierskiego w £êczycy wywo³a³a skargê obywateli,
co z kolei spowodowa³o odsuniêcie tego wizytatora od sprawowanej
funkcji – mimo ¿e nie udowodniono mu ¿adnych niestosownych sformu-
³owañ. Kilku nauczycieli, m.in. Antoni Woliñski, zosta³o przeniesionych
do innych szkó³, poniewa¿ nie zostali zaakceptowani przez eksjezuickich
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kolegów. Zbiorowy protest kandydatów przeciw nies³usznym zarzutom
rektora spowodowa³ represje ze strony krakowskiej Szko³y G³ównej, co
doprowadzi³o a¿ 11 (tj. ponad jedn¹ trzeci¹) kandydatów do rezygnacji
z dalszych studiów w 1787/1788 r. We wszystkich opisanych sytuacjach
wystêpowa³ konflikt miêdzy potrzebami stanu akademickiego a lokalny-
mi potrzebami spo³ecznymi. Komisja konsekwentnie dba³a przede wszy-
stkim o zapobieganie zra¿aniu sobie opinii publicznej, nawet kosztem
swoich pracowników.

Z czasem szlachta zaczê³a dostrzegaæ pewne praktyczne korzyœci wy-
nikaj¹ce z edukacji w systemie KEN. Informacji na ten temat mog¹ do-
starczyæ m.in. raporty z corocznych popisów szkolnych, w których ucze-
stniczy³a zwykle okoliczna szlachta. Wiadomo na przyk³ad, ¿e szczegól-
ne uznanie budzi³y umiejêtnoœci mierzenia gruntów. Wspomina³ o tym
nawet pose³ na sejm w 1788 r.: „Da³y siê widzieæ wielorakie, ¿e inne za-
milczê, geometrycznych nauk po¿ytki, kiedy kilkadziesi¹t uczniów na
rozmiary w s¹siedzki kraj wezwanych i s³aw¹ dla tutejszych nauk i zy-
skami swymi utwierdzaj¹ i zachêcaj¹ drugich do korzystania z u¿ytecz-
noœci przepisów”103.

Warto podkreœliæ pozytywny stosunek mieszczan do KEN. Widzieli oni
bowiem w nowym systemie kszta³cenia szansê na awans spo³eczny swo-
ich dzieci, na po¿¹dany „uporz¹dkowany proces strategicznych zmian”104.
KEN przyjmowa³a bowiem do swoich szkó³ nie tylko dzieci szlacheckie,
ale i mieszczañskie. Kszta³ci³a i zatrudnia³a równie¿ i plebejskich nauczy-
cieli œwieckich, a rozwój gospodarczy i polityczny Polski chcia³a oprzeæ
na wiedzy, a nie na przywilejach szlacheckich. Jako przyk³ad zaufania
mieszczan do nauczycieli KEN mo¿e s³u¿yæ wybór profesora fizyki, Jana
Witwickiego, na prezydenta Winnicy w 1790 r.

5.4. Decentralizacja w³adzy

Komisja Edukacji Narodowej opar³a swój system szkolny na autonomii
i obieralnoœci stanowisk. Komisarze wybierani byli przez sejm co 6 lat,
rektorzy Szkó³ G³ównych przez uczelnie co 3 lata, wizytatorowie general-
ni przez Szko³y G³ówne co 2 lata, rektorzy i prorektorzy szkó³ przez obra-
dy zgromadzeñ akademickich co 4 lata. Do takiej autonomii system do-
chodzi³ stopniowo. Pocz¹tkowo rektorzy Szkó³ G³ównych i wizytatorowie
generalni byli mianowani przez Komisjê. 
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KEN d¹¿y³a do stworzenia systemu edukacji, który rozwija³by siê sam,
bez odgórnego, narzuconego z zewn¹trz sterowania. Szczególnie wyraŸnie
jest ta tendencja widoczna w historii wizytatorów szkolnych. Pocz¹tkowo
byli nimi sami komisarze, którzy, po zbadaniu osobiœcie, na czym mo¿e
i powinna polegaæ ta funkcja, stworzyli mechanizm wizytacji niezale¿ny od
KEN. Jak ju¿ pisaliœmy, decentralizacja jest jedn¹ z charakterystycznych
cech procesu przeprojektowywania, konieczn¹ do rozwoju systemu. War-
to zwróciæ uwagê na niezwyk³e nowatorstwo KEN w tej dziedzinie. Cho-
dzi nie tylko o postêp w porównaniu z poprzednim systemem kszta³cenia,
w którym ka¿da szko³a jezuicka w Europie podlega³a bezpoœrednio gene-
ra³owi ca³ego zakonu, ale przede wszystkim o to, ¿e idea Komisji wci¹¿
w pewnym sensie wyprzedza zasady dzia³ania wspó³czesnej edukacji. Wi-
zja sieci szkolnej, rozwijaj¹cej siê w ogóle bez centralnego zarz¹dzania105,
nie stanowi si³y napêdowej wspó³czesnej edukacji – mimo ¿e Internet mo-
¿e s³u¿yæ przyk³adem sukcesu systemu opartego na takich zasadach. 

Komisja stworzy³a hierarchiê szkoln¹, na której ka¿dym szczeblu prze-
jêta by³a odpowiedzialnoœæ za w³asne dzia³ania. W szczególnoœci, KEN
pozwoli³a nauczycielom na podejmowanie istotnych decyzji i wprowa-
dzanie w³asnych innowacji. Przy braku podrêczników, niejasnoœciach na
temat nowych metod i treœci kszta³cenia, konfliktach z eksjezuitami, nau-
czyciele mieli ogromne pole do popisu i woln¹ rêkê, aby wykazywaæ siê
samodzielnoœci¹ i inicjatyw¹. Na przyk³ad KEN nie zapewnia³a szko³om
funduszy na zakup pomocy naukowych. Nauczyciele poddawali Szko³om
G³ównym pomys³y, jak mo¿na by wygospodarowaæ na ten cel odpowie-
dnie œrodki finansowe. Np. Jan Polaczkiewicz proponowa³, ¿eby obni¿yæ
pensje tym kaznodziejom, którzy de facto nie pracuj¹ w szkole, a tylko
przysy³aj¹ do niej swoich zastêpców, p³ac¹c im zaledwie czêœæ pieniêdzy
otrzymywanych od Komisji. Nie wiadomo, czy KEN zrealizowa³a któryœ
z takich projektów. Wiadomo jednak, ¿e refundowa³a nauczycielom ko-
szty, jakie ponosili ze swoich skromnych dochodów, przygotowuj¹c
z w³asnej inicjatywy pomoce naukowe wykorzystywane podczas lekcji.
Promowa³a w ten sposób ich przedsiêbiorczoœæ.

6. Rozprzestrzenianie innowacji i skutecznoœæ reformy

W czêœci tej staramy siê zrozumieæ, czy innowacje wprowadzane przez
KEN zwiêksza³y swój zasiêg. Zastanawiamy siê, jakimi wskaŸnikami licz-

87

„Rozprawy z Dziejów Oœwiaty” 2012, t. XLIX

System kszta³cenia Komisji Edukacji Narodowej

105 S. D. G³azek, The Living Network of Schools Owned by Teachers and Students, 1998,
arxiv.org/abs/physics/9804005



bowymi mo¿na staraæ siê oceniæ skutecznoœæ reformy i podajemy przy-
k³ady takiego podsumowania. 

Wilson i Daviss twierdz¹, ¿e skutecznoœæ przeprojektowywania eduka-
cji polega przede wszystkim na wzroœcie umiejêtnoœci zdobywanych
przez nauczycieli i uczniów106. Jak ju¿ pisaliœmy poprzednio, o efektyw-
noœci przeprojektowywania w przemyœle œwiadczy obni¿enie kosztu jed-
nostkowego towaru, wzrost jego jakoœci, zwiêkszenie liczby klientów. Po-
damy zatem dane iloœciowe107, które mog³yby pomóc odpowiedzieæ na
nastêpuj¹ce pytania: 

1. Czy za czasów KEN liczba uczniów w szko³ach œrednich, zarów-
no akademickich jak i zakonnych, systematycznie ros³a, mala³a czy
te¿ pozostawa³a na mniej wiêcej sta³ym poziomie? Jak ta liczba ma
siê do liczby uczniów kszta³c¹cych siê w Rzeczypospolitej przed
utworzeniem KEN? 

2. Czy nastêpowa³ systematyczny wzrost kompetencji nauczycieli?
Jak wielu œwieckich kandydatów do stanu nauczycielskiego studio-
wa³o w Szko³ach G³ównych? Czy liczba ta zmienia³a siê systema-
tycznie w czasie? Czy ros³a liczba nauczycieli œwieckich w szko³ach?
Jak przebiega³o kszta³cenie nauczycieli zakonnych czynnych zawo-
dowo? 

3. Czy nastêpowa³ wzrost kompetencji uczniów zgodnie z celami
nauczania KEN?

4. Czy struktura organizacyjna KEN spe³nia³a w dostatecznym stopniu
swoj¹ funkcjê us³ugow¹ wobec potrzeb nauczycieli i uczniów?
Jak¹ liczbê podrêczników przygotowano i jakiej jakoœci? Czy wzra-
sta³a liczba nauczycieli, którzy stosowali siê do wymagañ reformy? 

5. Czy KEN prowadzi³a stabiln¹ politykê finansow¹? Jak zmieni³ siê
œredni koszt kszta³cenia jednego ucznia w porównaniu ze szkolnic-
twem jezuickim? 

Zanim jednak zilustrujemy powy¿sze pytania zestawieniami iloœciowy-
mi i jakoœciowymi przyk³adami, chcemy zwróciæ uwagê na podstawowy
aspekt zwi¹zany z mierzeniem osi¹gniêæ KEN za pomoc¹ danych liczbo-
wych: statystyki takie istniej¹, zosta³y zebrane! Komisja wykaza³a rosn¹c¹
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106 K. G. Wilson, B. Daviss, op. cit., s. 47.
107 Podawane liczby pochodz¹ z opracowañ historycznych, a nie tekstów Ÿród³owych.

Zaobserwowano wiele niezgodnoœci miêdzy danymi prezentowanymi przez ró¿nych au-
torów. Np., w 1783 r., wg A. Joberta, op. cit., s. 105, KEN zarz¹dza³a 36 szko³ami akade-
mickimi i 36 zakonnymi, a wg I. Szybiak, Sieæ szkó³ œrednich Komisji Edukacji Narodowej,
[w] Nowo¿ytna myœl naukowa w szko³ach Komisji Edukacji Narodowej, s. 267 (zestawie-
nie + koryguj¹cy je przypis), 33 szko³ami akademickimi i 42 szko³ami zakonnymi.



z czasem naukow¹ skrupulatnoœæ w badaniu realiów za pomoc¹ obiektyw-
nych danych liczbowych oraz dokumentowaniu w³asnych poczynañ i wy-
ci¹ganiu wniosków ze zgromadzonych i przeanalizowanych informacji. 

Dzia³ania te wyró¿niaj¹ siê gospodarnoœci¹ na tle ogólnego poziomu
¿ycia i sytuacji ekonomicznej w Polsce drugiej po³owy XVIII w. Kamilla
Mrozowska tak opisuje niektóre z miast, w których znajdowa³y siê szko-
³y œrednie: „Mury otaczaj¹ce miasto [£êczycê] nadwyrê¿one, bramy gro¿¹-
ce zawaleniem, zamek w ostatecznej ruinie, domy otoczone nieczysto-
œciami przypomina³y raczej cha³upy, ulice po ka¿dym deszczu zamienia-
³y siê w bajora trudne do przebycia. [...] w mieœcie by³y tylko trzy budyn-
ki znajduj¹ce siê w dobrym stanie”. £uck „by³ miastem bardzo zniszczo-
nym przez czêsto powtarzaj¹ce siê po¿ary, które dope³nia³y ruiny spowo-
dowanej przez czêste przemarsze wojsk”. W Kaliszu „powtarzaj¹ce siê co
kilkanaœcie lat w XVII wieku zarazy gubi³y ludnoœæ, po¿ary trawi³y maj¹t-
ki, a rz¹dy szlachty, której los miast by³ obojêtny, nie przyczynia³y siê by-
najmniej do podniesienia zniszczonego Kalisza”. „Winnica nie uniknê³a
strat spowodowanych walk¹ powstañcz¹ ch³opów”. Krzemieniec zosta³
spustoszony przez ch³opów, zarazê i trzêsienie ziemi. Sandomierz „niewe-
so³y przedstawia³ widok. Nie by³o tu ¿adnych przedsiêbiorstw, nie wiado-
mo nic o rozwiniêtym rzemioœle”108. 

Nie lepiej przedstawia³ siê stan wielu budynków szkolnych. Najgorzej
by³o w Kamieñcu: „dachy nad kolegium przecieka³y, [...] rodzice w okre-
sie zimowym zabierali dzieci i oddawali do innych szkó³ albo zatrzymy-
wali w domu, w klasach bowiem brakowa³o pieców i okien”. Trudnoœci
wystêpowa³y nawet w bogatszych miastach. W Poznaniu „dachy potrze-
buj¹ reperacji”. W Lublinie „zakonnicy nie spieszyli siê z wype³nieniem
przyjêtych na siebie obowi¹zków, co powodowa³o katastrofalny wrêcz
stan budynku szkolnego i mieszkañ profesorskich”. W Warszawie nauczy-
ciele skar¿yli siê, ¿e „szko³y ciemne i nieopatrzone, brudne, s¹ niezgod-
ne ze zdrowiem i intrat¹”109.

A jakie porz¹dki panowa³y na najlepszej polskiej uczelni, w krakow-
skiej Szkole G³ównej? „Uniwersytet ¿y³ g³ównie ze swych kapita³ów [...]
i nieruchomoœci [...]. Z dóbr tych niewielka tylko czêœæ nale¿a³a do ca³e-
go Uniwersytetu: wiêkszoœæ stanowi³a w³asnoœæ poszczególnych kole-
giów, wydzia³ów lub katedr, inne nale¿a³y do burs lub ubogich studen-
tów. Wobec wspó³czesnych standardów brzmi to niewiarygodnie, ale
prawda jest taka, ¿e „Akademia nie zna³a w r. 1777 globalnej wysoko-
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108 K. Mrozowska, Walka o nauczycieli œwieckich, s. 166, 194, 111, 222, 139. 
109 Ibidem, s. 214, 104, 123, 160.



œci swych dochodów”110! Ko³³¹taj rozpocz¹³ swoje dzia³ania w kierunku
reformy nauczania w Szkole G³ównej od reorganizacji finansowej, a tê
ostatni¹ od ustalenia faktycznego stanu maj¹tkowego akademii. „Putano-
wicz oceni³ massam Universitatis na 3000 z³p, Ko³³¹taj odkry³ ich 35 000”111,
czyli ponad 10 razy wiêcej! 

Powy¿szy przyk³ad ilustruje, ¿e pytanie, jakich statystyk szukaæ w ar-
chiwach Komisji, ma drugorzêdne znaczenie. Najwa¿niejszy jest fakt, ¿e
takie statystyki w ogóle powsta³y i by³y systematycznie prowadzone
w ci¹gu wielu lat. Mierzenie wyników w³asnych dzia³añ jest ogromnie
wa¿n¹ innowacj¹ KEN, której zasiêg rozprzestrzeniania znacznie siê po-
wiêkszy³, co stanowi wa¿n¹ miarê sukcesu reformy. Proces postêpuj¹cej
z czasem systematyzacji danych zbieranych przez wizytatorów general-
nych KEN mo¿na wyraŸnie zauwa¿yæ (i przeanalizowaæ) na podstawie ze-
stawieñ wykonanych przez Hannê Pohosk¹112. Omówmy teraz szczegó³o-
wo wspomniane wczeœniej dane iloœciowe dotycz¹ce rozprzestrzeniania
reformy. 

6.1. Zmiana w czasie liczby uczniów szkó³ œrednich

W 1700 r. jezuici w 51 szko³ach œrednich kszta³cili oko³o 20 tys. synów
szlacheckich113, przy ok. 10 mln mieszkañców Rzeczypospolitej. W 1772 r.
istnia³y w Rzeczypospolitej 104 kolegia i 10 kolonii akademickich,
w których edukacjê na poziomie œrednim pobiera³o ok. 30 tys. m³odzie-
¿y114. W wyniku rozbiorów Polska utraci³a ok. 35% ludnoœci115 oraz
znaczn¹ liczbê szkó³. Tak wiêc KEN przejê³a 40 szkó³ pojezuickich oraz
44 inne szko³y œrednie116, przy ok. 6 mln mieszkañców Rzeczypospoli-
tej117. W 1783 r. Komisji podlega³y 73 szko³y, z tego 33 akademickie, czy-
li pañstwowe, z profesorami stanowi¹cymi stan nauczycielski stworzony
przez KEN, oraz 40 zakonnych, czyli prywatnych, prowadzonych przez
pijarów i inne zakony. W ka¿dej szkole, zale¿nie od wielkoœci, by³o trzech
lub szeœciu nauczycieli, rektor, kaznodzieja i dwóch metrów ucz¹cych jê-
zyków. Nauka trwa³a szeœæ lub siedem lat. 
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110 A. Jobert, op. cit., s. 81.
111 Ibidem.
112 H. Pohoska, Wizytatorowie, passim.
113 A. Woltanowski, R. W. Wo³oszyñski, op. cit., s. 27.
114 M. Tymowski, J. Kieniewicz, J. Holzer, Historia Polski, Warszawa 1991, s. 195–197. 
115 Ibidem, s. 195.
116 I. Szybiak, op. cit., s. 259.
117 A. Jobert, op. cit., s. 8.



W 1772 r. w Polsce przedrozbiorowej w szko³ach œrednich edukacjê
pobiera³y ok. 3 promile ca³ej populacji. W latach 1775–1791, gdy liczba
ludnoœci Korony i Litwy wzrasta³a od 7,4 mln do 8,8 mln (z czego szlach-
ta i duchowieñstwo stanowili, zale¿nie od regionu, 2–10%)118, do szkó³
publicznych w ca³ej Rzeczypospolitej uczêszcza³o tylko ok. 14–15 tys.
uczniów rocznie119, czyli nieco mniej ni¿ 2 promile populacji120. Widaæ za-
tem, ¿e po utworzeniu KEN nast¹pi³ znaczny spadek wzglêdnej liczby
uczniów w szko³ach œrednich. Znane s¹ przyk³ady kolegiów, które utraci-
³y ponad po³owê wychowanków – np. w Kaliszu jezuici kszta³cili 600 wy-
chowanków, podczas gdy ich liczba za czasów KEN waha³a siê w grani-
cach 160–280121. 

A jak zmienia³a siê ca³kowita liczba uczniów szkó³ KEN? Dane dla Ko-
rony zawarte s¹ w tabeli 3. W latach 1782–1790 liczby we wszystkich
trzech kolumnach fluktuuj¹ wokó³ sta³ych wartoœci. Nie wskazuj¹ wiêc na
rozprzestrzenianie siê w Koronie innowacji wprowadzonych przez Komi-
sjê. Pokazuj¹ natomiast, ¿e po okresie przejœciowym KEN uda³o siê za-
pewniæ w miarê stabiln¹ sytuacjê i sta³¹ w czasie liczbê swoich wycho-
wanków. Nale¿y podkreœliæ, ¿e nie nast¹pi³ przep³yw uczniów ze szkó³
akademickich (gdzie nauczali wykszta³ceni przez KEN nauczyciele œwiec-
cy) do zakonnych. Wobec niechêci konserwatywnej szlachty i ducho-
wieñstwa do zmian, wrogoœci nauczycieli do nowego programu naucza-
nia i ich niekompetencji, braku podrêczników, a tak¿e licznych istniej¹-
cych trudnoœci, opisywanych wczeœniej, nale¿y te tendencje traktowaæ ja-
ko przejaw si³ ¿ywotnych nowego systemu nauczania. 
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118 A. Woltanowski, R. W. Wo³oszyñski, op. cit., s. 195.
119 A. Jobert, op. cit, s. 113.
120 Ta sama wartoœæ – 2 promile – wynika z danych dla Korony, wypisanych przez

Smoleñskiego, ¯ywio³y zachowawcze, s. 178, z raportów wizytatorów generalnych; bo-
wiem w tym okresie KEN utrzyma³a liczbê swoich uczniów w Koronie na poziomie 
ok. 10 tys. (zob. tabela 3), przy ok. 5,5 mln ludnoœci zamieszka³ej w Koronie.

121 K. Mrozowska, Walka o nauczycieli œwieckich, s. 119.



Tabela 3

Liczba uczniów szkó³ œrednich KEN w Koronie

Rok w 16 szko³ach w 29 szko³ach razem w 45 szko³ach
szkolny akademickich zakonnych koronnych
1781/82 4314 7086 11400
1782/83 3672 6526 10198
1783/84 3884 6292 10176
1784/85 4095 6097 10192
1785/86 3834 5866 9700
1786/87 3969 5825 9794
1787/88 3675 6216 9891
1788/89 3920 6638 10558
1789/90 3587 6258 9845
œrednio 3883 6311 10195

�ród³o: W. Smoleñski, ¯ywio³y zachowawcze, s. 178.

6.2. Wzrost umiejêtnoœci nauczycieli

Polityka KEN polega³a na zapewnieniu stopniowego dop³ywu do szkó³
nowej kadry pedagogicznej, która odby³a czteroletnie, bezp³atne studia
wy¿sze; liczbê kandydatów do stanu akademickiego kszta³conych
w Szkole G³ównej krakowskiej ograniczono do 30 osób122. Po 1788 r. licz-
ba studiuj¹cych by³a stale ni¿sza od tego pu³apu123. Wiêkszoœæ z nich by-
³a ,,pensjonowana”, czyli otrzymywa³a stypendia 300–400 z³p na pokrycie
wydatków124. Ubiegaj¹cych siê o przyjêcie jako ,,pensjonowani” by³o wiê-
cej ni¿ miejsc. 

Tabela 4 pokazuje, ¿e krakowska Szko³a G³ówna zapewnia³a szko³om
w Koronie sta³y dop³yw œwieckich nauczycieli wykszta³conych w nowym
duchu. Danych na temat jakoœci wykszta³cenia kandydatów mog³yby do-
starczyæ dokumenty dotycz¹ce ich popisów, odbywanych regularnie w ra-
mach studiów.
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122 Ustawy Komisji Edukacji Narodowej, s. 56.
123 K. Mrozowska, Walka o nauczycieli œwieckich, s. 75.
124 Ibidem, s. 32.



Tabela 4
Liczba œwieckich kandydatów do stanu nauczycielskiego kszta³conych 

w Szkole G³ównej w Krakowie i dalsze ich losy

Rok kszta³ceni wyst¹pili
w Szkole ze stanu rozes³ani do szkó³

akademickiego
1780/81 16
1781/82 16
1782/83 24
1783/84 30 5 11
1784/85 26 4 6
1785/86 24 6 7 
1786/87 30 0 4
1787/88 30 12125 6
1788/89 21 0 6
1789/90 11 0 7
1790/91 16 1 3
1791/92 18 2 4
1792/93 12 2 5
1793/94 6 5 3
1794/95 1
Razem 108 36 63

�ród³o: K. Mrozowska, Walka o nauczycieli œwieckich, s. 74, 75, 95.

Szko³y KEN z koniecznoœci musia³y zachowaæ swoich zakonnych nau-
czycieli, bo w 1773 r. nie by³o innej alternatywy. Laicyzacja mog³a nast¹-
piæ dopiero po wykszta³ceniu œwieckiej kadry. Zadanie to Komisja powie-
rzy³a wy¿szym uczelniom, dokonawszy uprzednio ich gruntownej reorga-
nizacji. Szko³a G³ówna w Krakowie rozpoczê³a edukacjê kandydatów do
stanu nauczycielskiego w 1780 r.126, a Szko³a G³ówna w Wilnie –
w 1783 r.127 Odt¹d corocznie przyjmowano szeœciu do oœmiu kandydatów
w Krakowie i podobn¹ ich liczbê w Wilnie. „O ile wiadomo, ¿aden z tych
m³odych ludzi nie przyj¹³ stanu duchownego. [...] Eks-jezuici odsuwali siê
od szkó³ lub umierali”128 i stopniowo zastêpowani byli œwieckimi absol-
wentami wy¿szych uczelni. Tak wiêc w 1789 r. w Rzeczypospolitej spo-
œród 482 nauczycieli zatrudnionych w 74 szko³ach œrednich, œwieckich by-
³o ju¿ 115 (w tym 28 nauczycieli jêzyków)129. 
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125 Du¿a liczba rezygnacji w 1787/1788 wi¹¿e siê b³êdnymi posuniêciami rektora Feli-
ksa Oraczewskiego.

126 A. Jobert, op. cit., s. 79.
127 Ibidem, s. 92.
128 Ibidem, s. 102.
129 W. Smoleñski, Przewrót umys³owy w Polsce wieku XVIII, wyd. IV, Warszawa 1979,

s. 281, 287. Uwaga: S. Kot, op. cit., t. 2, s. 92, omy³kowo te same liczby przypisuje Koro-
nie, a nie ca³ej Rzeczypospolitej.



Laicyzacja dotyczy³a tylko szkó³ akademickich, które zarówno liczeb-
nie (by³o ich 33), jak pod wzglêdem iloœci uczniów (zob. tabela 3), ustê-
powa³y 41 szko³om prowadzonym przez zakony. Tabela 5 pokazuje wy-
nik dzia³añ Komisji zmierzaj¹cych do laicyzacji szkó³ akademickich –
w 1790/1791 r. kadra œwiecka stanowi³a ju¿ wiêkszoœæ grona profesorskie-
go w tych zgromadzeniach130. Interesuj¹ce jest zestawienie tej obserwacji
z drug¹ kolumn¹ tabeli 3: mimo nastêpuj¹cego od 1783 r. wzrostu liczby
nauczycieli œwieckich w szko³ach akademickich Korony, liczba uczniów
tych szkó³ nie wykazuje tendencji do systematycznego zmniejszania siê
w czasie. A zatem œwieccy nauczyciele „nowej generacji” zostali spo³ecz-
nie zaakceptowani.

Tabela 5
Liczba profesorów œwieckich i zakonnych w zgromadzeniach akademickich

Rzeczypospolitej w 1790/1791 r. 

Liczba szkó³ Liczba profesorów
akademickich           duchownych œwieckich razem

Korona 14 20 58 78
Litwa 19 59 26 75
Rzeczpospolita 33 79 84 153

�ród³o: A. Jobert, op. cit., s. 102. 

Mrozowska podaje bardziej szczegó³owe dane, które pokazuj¹ system-
atyczny, znacz¹cy wzrost liczby nauczycieli œwieckich w szko³ach na tere-
nie Korony (tabela 6).
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130 A. Jobert, op. cit., s. 102. Liczby podane w tabeli 5 nie obejmuj¹ nauczycieli jêzy-
ków, kaznodziei szkolnych ani rektorów i prorektorów zarz¹dzaj¹cych szko³ami (zaledwie
3 spoœród 33 szkó³ mia³y kierownictwo œwieckie, w tym jedna wydzia³owa). Nale¿y zwró-
ciæ uwagê, ¿e w przytoczonych przez Joberta liczbach wystêpuj¹ omy³ki rachunkowe
w wierszach dla Litwy i Rzeczypospolitej. Skorygowanie ich jest skomplikowane, ponie-
wa¿ wizytatorzy w raportach czêsto wszystkich nauczycieli tytu³owali j. j. ks. ks. niezale¿-
nie od tego czy byli nauczycielami œwieckimi, czy ksiê¿mi. Por. Raporty generalnych wi-
zytatorów, s. 553.



Tabela 6
Liczba nauczycieli œwieckich w szko³ach akademickich na terenie Korony 

Lata Liczba nauczycieli œwieckich
1781/82 18
1782/83 19
1783/84 37
1784/85 40
1785/86 44
1786/87 46
1787/88 48
1788/89 58
1789/90 60
1790/91 60
1791/92 62
1792/93 66

�ród³o: K. Mrozowska, Walka o nauczycieli œwieckich, s. 99.

Pogl¹dy KEN na umiejêtnoœci pedagogiczne nauczycieli zakonnych
dobrze ilustruje wypowiedŸ jej komisarza, Adama Czartoryskiego: „Mo¿e¿
byæ dobrym na œwiecie przewodnikiem, który sam, daleko od niego wy-
chowany, z œwiatem siê nie zna?”131. Tak wiêc Ustawy z 1783 r. zobowi¹-
za³y nauczycieli-zakonników do trzyletnich studiów w Szko³ach G³ów-
nych, zakoñczonych egzaminem132. Tabela 7 pokazuje, ¿e taki proces
kszta³cenia istotnie mia³ miejsce. Na przyk³ad, „U cystersów we Wschowie
w 1785 r. [...] wszyscy profesorowie mieli zaœwiadczenia, ¿e pod³ug ustaw
Komisji Edukacyjnej uczyli siê w szkole g³ównej krakowskiej i wraz z kan-
dydatami odbywali popisy”133. Liczba duchownych studiuj¹cych w Krako-
wie w latach 1788/1789 – 1791/1792 utrzymywa³a siê mniej wiêcej na sta-
³ym poziomie. 
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131 W. Smoleñski, Przewrót umys³owy, s. 271. 
132 Ustawy Komisji Edukacji Narodowej, s. 30.
133 W. Smolenski, ¯ywio³y zachowawcze, s. 145.



Tabela 7
Liczba nauczycieli zakonnych studiuj¹cych w Szkole G³ównej w Krakowie 

Lata
nauczycieli Liczba
zakonnych 

1783/84 –
1784/85 6
1785/86 6
1786/87 11 
1787/88 12 
1788/89 8
1789/90 9
1790/91 9
1791/92 8
1792/93 3
1793/94 –

�ród³o: K. Mrozowska, Walka o nauczycieli œwieckich, s. 74.

6.3. Wzrost umiejêtnoœci uczniów

Ten temat wci¹¿ wymaga zbadania. �ród³em informacji mog¹ s³u¿yæ
dokumenty dotycz¹ce popisów szkolnych, raporty wizytatorów, raporty
szkó³, listy134, a tak¿e opracowania historyczne na temat Sejmu Czterolet-
niego i Konstytucji 3 Maja. Postêpowe reformy tego okresu s¹ bowiem
w du¿ej mierze zas³ug¹ pos³ów – wychowanków szkó³ KEN. Nieprzypad-
kowo g³ówne zasady Konstytucji 3 Maja – wolnoœæ i w³asnoœæ – s¹ to¿sa-
me z zasadami systemu szkolnego Komisji. Nowy system polityczny bez-
poœrednio opiera³ siê na jej zdobyczach. Konstytucja wprowadzi³a zasadê,
¿e stanowiska administracyjne i s¹dowe mog¹ byæ obsadzane wy³¹cznie
osobami „mog¹cymi wykazaæ siê œwiadectwem odbytych nauk i dobrych
obyczajów wydanym przez w³adze szkolne”135. Ponadto nowe prawo
przyznawa³o nauczycielom plebejskim szlachectwo po 16 latach pracy
w zawodzie. Rz¹dy w Rzeczypospolitej mia³y odt¹d opieraæ siê na umie-
jêtnoœciach, a nie przywilejach gwarantowanych przez urodzenie. 
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6.4. Struktura organizacyjna KEN 

a potrzeby reformy: nowe podrêczniki

Pocz¹tkowo nauczyciele nie byli w stanie realizowaæ nowych treœci
i metod kszta³cenia, zaproponowanych przez KEN. „Byli cz³onkowie To-
warzystwa Jezusowego, dalecy od chêci urabiania opinii ¿yczliwej dla re-
formy, odmawiali lojalnego jej realizowania. [...] Z drugiej strony najgor-
liwsi nawet profesorowie nie mogli z dnia na dzieñ zacz¹æ uczyæ
przedmiotów, których sami nie znali. [...] Wizytatorowie donosili, ¿e pra-
wie nigdzie nie ma ksi¹¿ek przydatnych do nauczania nowym syste-
mem”136.

Rozprzestrzenianie innowacji musia³o wiêc wi¹zaæ siê ze stworzeniem
przez KEN mechanizmu, który umo¿liwi³by realizacjê nowej wizji eduka-
cji. Powstaje pytanie, jakimi wskaŸnikami mo¿na by zmierzyæ skutecznoœæ
tych dzia³añ. Podaliœmy ju¿ kilka tabel ilustruj¹cych rozwój systemu
kszta³cenia nauczycieli, teraz podamy trochê danych na temat podrêczni-
ków przygotowanych przez KEN. 

Zapewnienie takich ksi¹¿ek, które odpowiada³yby zarówno nowym
treœciom i metodom kszta³cenia, jak i umiejêtnoœciom nauczycieli, by³o
niezwykle trudne i musia³o zostaæ roz³o¿one na kilkadziesi¹t lat ci¹g³ego
udoskonalania, opartego na postulatach zg³aszanych przez nauczycieli na
podstawie ich w³asnej pracy pedagogicznej. Mimo intensywnej pracy To-
warzystwa do Ksi¹g Elementarnych, „nie zdo³ano wydaæ podrêczników
nauki chrzeœcijañskiej, prawa, historii rzymskiej, œredniowiecznej ani no-
wo¿ytnej, geografii, rolnictwa ani ogrodnictwa, historii kunsztów, nawet
logiki, mimo i¿ gotowy by³ podrêcznik s³awnego Condillaca, umyœlnie dla
Komisji u³o¿ony”137.

Komisja dostarczy³a jednak szko³om a¿ 29 nowatorskich ksi¹¿ek opra-
cowanych przez Towarzystwo do Ksi¹g Elementarnych: 17 podrêczników
(dwa spoœród nich, og³oszone drukiem w 1792 r., praktycznie nie zd¹¿y-
³y znaleŸæ siê w dyspozycji uczniów i nauczycieli), 6 ksi¹¿ek pomocni-
czych oraz 6 przewodników metodycznych dla nauczycieli138. 

Istotne by³oby zbadanie, na ile ksi¹¿ki te by³y wykorzystwane w prak-
tyce pedagogicznej. Mo¿na to przeœledziæ np. na podstawie raportów wi-
zytatorów o iloœci podrêczników sprzedanych w ka¿dej ze szkó³. W³ady-
s³aw Smoleñski przytacza przyk³ady takich danych, zebranych podczas
wizytacji szko³y w Kielcach: „Gramatyk przez lat trzy przesz³o sprzedano
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79, gdzie liczba uczniów w tym roku 217, a w zesz³ych latach wiêcej”
i w Wêgrowie: „W tym roku zasta³em uczniów liczbê do 236, w zesz³ym
by³o przesz³o 270, a gramatyk przez lat trzy, na pierwsz¹ klasê sprowa-
dzonych i sprzedanych, zasta³em dwie, na drug¹ piêæ, na trzeci¹ ¿adnej.
Dopiero w 1785 r. sprowadzono gramatyk na klasê drug¹ dziesiêæ, na
trzeci¹ piêtnaœcie Arytmetyka jedna przez te lata sprzedana, geometrii czê-
œci pierwszej dziewiêtnaœcie, drugiej dwie; dykcjonarzy ³aciñsko-polskich
siedm, staro¿ytnoœci ¿adnego”139.

6.5. Stabilnoœæ finansowa KEN

Stabilnoœæ ekonomiczna Komisji Edukacji Narodowej mia³a decyduj¹ce
znaczenie dla rozprzestrzeniania wprowadzanych przez ni¹ innowacji.
Zbadaniem tej zale¿noœci zaj¹³ siê w swojej monografii W³adys³aw M.
Grabski: „Celem rozwa¿añ jest wyjaœnienie tego, w jaki sposób polityka
finansowa KEN przyœpiesza³a mo¿liwoœæ upowszechnienia oœwiaty
w Rzeczypospolitej szlacheckiej oraz jak wzmacnia³a stworzony przez no-
we w³adze edukacyjne zreformowany ustrój szkolny”140.

Zaufanie spo³eczeñstwa do Komisji ros³o bowiem w du¿ej mierze w³a-
œnie dlatego, ¿e prowadzi³a ona uderzaj¹co skuteczn¹ politykê finansow¹.
Kiedy przejê³a pod swoj¹ w³adzê maj¹tek pojezuicki, by³ on ju¿ w znacz-
nej czêœci rozkradziony. Pozosta³a zaledwie jedna trzecia z 40 mln z³p141.
Zachowany maj¹tek by³ niegospodarnie zarz¹dzany przez swoich u¿yt-
kowników (dobra i sumy zosta³y oddane w dzier¿awê na sta³y procent,
a nie na zasadzie wolnej konkurencji). KEN uda³o siê zapobiec dalszej de-
wastacji, uporz¹dkowaæ finanse i zapewniæ w latach 1776–1792 systema-
tyczne sta³e dochody, pokazane w tabeli 8. Gospodarnoœæ KEN sk³oni³a
Sejm Wielki do podwy¿szenia oprocentowania dzier¿awy jej dóbr z 4,5%
na 5% oraz oprocentowania jej sum lokacyjnych z 5% na 7%142. Dlatego
dochody KEN w latach 1790–1792 (ostatni wiersz tabeli 8) by³y wyraŸnie
wy¿sze ni¿ poprzednio.
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Tabela 8
Dochody Komisji Edukacji Narodowej

okres dochód w z³p          dochód w z³p
wg Joberta wg Grabskiego

1773–1776 1 852 420 1 968 000
1776–1778 2 489 455 2 510 000
1778–1780 2 805 470 2 934 800
1780–1782 2 790 259 2 966 600
1782–1784 2 740 197 2 929 200
1784–1786 2 647 650 2 647 800
1786–1788 2 675 911 2 675 300
1788–1790 2 630 409 2 643 400
1790–1792 3 155 513 3 175 300

�ród³o: A. Jobert, op. cit., s. 65; W. M. Grabski, op. cit., s. 163.

Komisja d¹¿y³a do zdobycia zaufania spo³ecznego, staraj¹c siê, aby
edukacja nadal (tak jak za jezuitów), pozosta³a bezp³atna. Co wiêcej,
wprowadzi³a konwikty dla ubogiej szlachty, funduj¹c w ten sposób utrzy-
manie biedniejszym uczniom. By³o to trudne do zrealizowania, poniewa¿
KEN dysponowa³a dochodami 2,5-krotnie mniejszymi ni¿ jezuici (którzy
corocznie zarabiali ok. 3 mln z³p). Trzeba by³o oszczêdzaæ. Szko³om bra-
kowa³o pieniêdzy na remonty i na pomoce naukowe. „Problemem szcze-
gólnie istotnym w akademickim systemie szkolnym by³o zapewnienie
wzglêdnie dostatnich warunków egzystencji materialnej kandydatom do
stanu akademickiego. W drogim mieœcie, Krakowie, ich [...] stypendia na-
le¿a³y do g³odowych”143. Z powodu trudnoœci finansowych KEN musia³a
zrezygnowaæ z projektu finansowania nauczycieli szkó³ parafialnych.

Skutek by³ jednak taki, ¿e, w porównaniu ze szkolnictwem jezuickim,
KEN uda³o siê obni¿yæ koszt edukacji jednego ucznia. Dochody KEN by³y
bowiem ok. 2,5 krotnie ni¿sze, a liczba uczniów niewiele mniejsza (ok.
14–15 tys. w porównaniu z 20 tys. w szko³ach jezuickich). Konkluzja jest
zdumiewaj¹ca: dzia³ania Komisji doprowadzi³y do obni¿enia kosztu jedno-
stkowego, podobnie jak to siê dzieje w procesie przeprojektowywania
technologii. Wynik KEN jest wyj¹tkowy na tle innych reform edukacji, które
typowo prowadz¹ do wzrostu kosztów kszta³cenia, a nie do jego spadku. 

7. Zasady systemu KEN

Komisja tworz¹c stan nauczycielski, nada³a mu prawa w³asnoœci, wol-
noœci i wspólnego ¿ycia, zgodnie z szerzej rozumianymi zasadami w³a-
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snych dzia³añ: wspólnoty celów, wolnoœci myœli i rz¹dów oraz w³asno-
œci wiedzy. Czêœæ ta jest poœwiêcona omówieniu tych praw i zasad, zwi¹z-
ków miêdzy nimi, ich ponadczasowego znaczenia dla rozwoju edukacji
oraz trudnoœci, na jakie napotyka realizowanie tych zasad w praktyce. 

7.1. Wspólnota celów

Cele reformy edukacji sformu³owane przez KEN by³y od pocz¹tku ja-
sne: walka o utrzymanie niepodleg³oœci oraz o gospodarcze i polityczne
odrodzenie Polski. Chocia¿ w istotny sposób dotyczy³y one wszystkich
obywateli Rzeczyspospolitej, to w przedstawionej poprzednio pokrótce
historii reakcji spo³ecznej na dzia³ania KEN trudno dostrzec powszechn¹
œwiadomoœæ wspólnoty celów, która jednoczy³aby wszystkich wokó³ no-
wego systemu kszta³cenia. A jednak proces budowania wspólnoty celów
powoli nastêpowa³. 

Przedyskutujemy kontrowersyjne prawo nauczycieli KEN do „wspól-
nego ¿ycia” i jego stopniow¹ ewolucjê w kierunku realizacji zasady
wspólnoty celów nauczycieli, uczniów i reformatorów KEN. Pop³awski,
rzeczywisty prawodawca stanu akademickiego i cz³onek zakonu pijarów,
mia³ nadziejê, ¿e wspólne ¿ycie „uchroni nauczycieli od smutnej samot-
noœci, rozwinie ducha wspó³zawodnictwa, pozwoli im z wiêksz¹ ³atwo-
œci¹ rz¹dziæ siê samodzielnie”144 – podobnie, jak ma to miejsce w zako-
nie. Tak wiêc wszyscy pracownicy ka¿dej szko³y mieli tworzyæ zamkniê-
te zgromadzenie akademickie, którego cz³onkowie mieszkali i sto³owali
siê wspólnie, ubierali siê w sutanny, nie podejmowali dodatkowej pracy
zarobkowej (poza prywatnymi lekcjami) i nie dopuszczali do swego gro-
na osób postronnych. Z takich regu³ wynika³o m.in. to, ¿e nauczyciele
nie mogli zawieraæ ma³¿eñstw. Wprawdzie nie by³o to zakazane, ale pra-
wo nie dozwala³o ich ¿onom zamieszkiwaæ w zgromadzeniu akademic-
kim.

Dzisiaj regu³y te zdumiewaj¹ swoim anachronizmem. Pamiêtajmy jed-
nak o tym, ¿e jezuiccy nauczyciele dobrowolnie poddawali siê rygorom,
organiczeniom i dyscyplinie ¿ycia zakonnego, a za czasów KEN wci¹¿ je-
szcze w Polsce istnia³o poddañstwo i podzia³ na stany. Zasada wspólne-
go ¿ycia nauczycieli KEN odpowiada³a wiêc oczekiwaniom i standardom
spo³ecznym w Polsce drugiej po³owy XVIII w. Byæ mo¿e nawet stanowi-
³a wa¿ny element, który pomóg³ szlachcie w stopniowym zaakceptowa-
niu reformy KEN. Wprowadzenie trwa³ych zmian w systemie musi bo-
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wiem rozci¹gaæ siê na co najmniej kilkadziesi¹t lat145. Takie drobne ele-
menty jak sprawa ubioru mia³y istotne znaczenie – nauczyciele „we fra-
ku, peruce i bia³ych poñczoszkach” razili swoim wygl¹dem szlachciców,
którzy ich „lokajami nazywaæ odwa¿yli siê”. Strój podwa¿a³ zaufanie co
do kwalfikacji merytorycznych, wi¹zanych dot¹d z czarn¹ sutann¹146. Nie-
przypadkowo swoboda nauczycieli rodzi³a podejrzenia o brak kompeten-
cji. Za jezuitów bowiem skutecznoœæ systemu szkolnego opiera³a siê na
zasadzie rygorystycznej dyscypliny, która obowi¹zywa³a zarówno nauczy-
cieli, jak i uczniów. G³ówny efekt kszta³cenia – bieg³oœæ we w³adaniu ³a-
cin¹ – osi¹gany by³ dziêki stosowaniu perfekcyjnych metod narzucania
uczniom i ich wychowawcom ograniczeñ: „by³ zakaz surowy, aby student
do studenta nie wa¿y³ siê nigdy i nigdzie, osobliwie w stancjach, po pol-
sku gadaæ. By³ na to sporz¹dzony kawa³ek deszczki na kszta³t tabliczki
pó³æwiartkowej z literami N. L., to jest nota linguae147. Tê notê najpierwej
profesor odda³ któremu studentowi z umiej¹cych lepiej ³acinê i zakredy-
towanych u profesora z rozkazem, aby us³yszawszy którego mówi¹cego
po polsku, choæby tylko s³owo jakie, natychmiast mu odda³ tê notê jako
znak prze³amanego zakazu. Nie wszyscy, którym jêzyk nieostro¿ny notê
do rêki wsadzi³, byli za to karani, owszem ¿aden nie by³ karany, tylko ten,
u którego nota albo obiadowa³a albo nocowa³a; albowiem profesor sko-
ro wszed³ do szko³y, po zwyk³ej modlitwie do Ducha Œwiêtego najpierw-
sze pytanie czyni³ do studentów: ,,Quis habet notam linguae?’’148 Ten,
który j¹ ostatni mia³, z trudna siê odezwa³ na pytanie profesora, ale który
mia³ j¹ przed ostatnim, natychmiast uwiadamia³ profesora, któremu j¹ od-
da³, a tak ostatni za wszystkich innych otrzyma³ karê. Za obiad – kilka pla-
cent w rêkê, za noc – kilka plag w siedzenie”149.

Ograniczanie wolnoœci zawsze rodzi bunt. Oto przyk³ad, jak wyra¿ali
go niektórzy uczniowie szkó³ jezuickich: „je¿eli który student zas³u¿y³,
aby by³ rózgami karany, kalefaktor w koñcu zapiecka, za zas³on¹, spra-
wia³ takiego winowajcê, nie profesor, a to dlatego, ¿eby przystojnoœæ
wzglêdem innych studentów i profesora zachowana by³a, gdy¿ siê nieraz
trafia³o, ¿e ch³opiec niecierpliwy od rózgi brzozowej, jak gdyby od rha-
barbarum, nag³ej dosta³ laksacji”150.
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Stan nauczycielski KEN tak¿e buntowa³ siê przeciwko narzuconemu
odgórnie wspólnemu ¿yciu: „profesorom pozwoliæ mieszkaæ, gdzie im siê
podoba, i trzymaæ kondycje, jeœli siê ni¹ który chce zatrudniaæ. Ten spo-
sób ¿ycia da im poznaæ œwiat i lepiej zrozumieæ dzieci. [...] Wolnoœæ po-
zwolona cz³owiekowi najwiêcej wydaje dusz wielkich”151. Wszystko to, co
„tr¹ci³o mnichostwem” (jak to okreœli³ Jan Œniadecki, wybitny dydaktyk,
matematyk i astronom krakowskiej Szko³y G³ównej), nie zgadza³o siê ze
œwieckim pojêciem wolnoœci i nie zosta³o zaakceptowane przez œwieckie
œrodowisko nauczycielskie ani w szko³ach, ani na wy¿szych uczelniach.
Jak to podsumowa³ Ko³³¹taj: „na kogo innego skrojona suknia, nie dziw,
¿e siê na akademików nie zda³a”.

Protest œwieckich nauczycieli KEN by³ znacznie skuteczniejszy ni¿ opór
uczniów szkó³ jezuickich. Niektórzy sto³owali siê oddzielnie, inni mie-
szkali poza zgromadzeniem, kilku o¿eni³o siê. System powoli zaczyna³ to-
lerowaæ takie praktyki, a nawet przystosowa³ swoje prawodawstwo do
potrzeb stanu akademickiego, usuwaj¹c w 1790 r. z Ustaw nakaz wspól-
nego ¿ycia152. 

Chcemy zwróciæ uwagê na aspekty tej kwestii, zwi¹zane z „dwoma
punktami wybranymi, przy pomocy których mo¿na zmierzyæ wartoœæ
form ¿ycia spo³ecznego, [a którymi wg Johna Dewey’a] s¹: stopieñ, w ja-
kim zainteresowania grupy s¹ podzielane przez wszystkich jej cz³onków
oraz pe³nia i swoboda, z jak¹ grupa ta wspó³dzia³a z innymi grupami”153.
Spór o ,,wspólne ¿ycie” doprowadzi³ nauczycieli do takiej w³aœnie swo-
body wspó³dzia³ania z innymi grupami, a dziêki temu do wytworzenia
wspólnoty ich zainteresowañ pedagogicznych – podzielanych za spraw¹
wolnego wyboru, a nie nakazu zewnêtrznego. Fakt, ¿e nauczycielom KEN
uda³o siê w 1790 r. wywalczyæ swobodê ¿ycia prywatnego ma swoje
Ÿród³o w zasadzie wolnoœci, na której Komisja zbudowa³a swój system
i któr¹ przedyskutujemy póŸniej.

Tak wiêc, mimo opisanych wydarzeñ, system Komisji wytworzy³ pew-
n¹ wspólnotê stanu nauczycielskiego, która nie zosta³a narzucona odgór-
nie, a powsta³a dziêki przyjêciu przez œwieckich nauczycieli wspólnej wi-
zji systemu kszta³cenia. Po upadku Rzeczypospolitej, w latach 1796–1806,
w swoim zawodzie pozosta³o 45 spoœród 66 nauczycieli œwieckich zatru-
dnionych w Koronie w roku 1794/1795154. Pozbawieni przywództwa
KEN, podzieleni na trzy ró¿ne zabory wci¹¿ jednak tworzyli „zwart¹ gru-
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pê zwi¹zan¹ wspólnym celem, postaw¹ przy pracy, stosunkiem do spo³e-
czeñstwa [...] Jeœli wiêc ta zwarta grupa nauczycieli œwieckich potrafi³a
w ró¿nych warunkach i okolicznoœciach przez d³ugie lata zachowaæ tra-
dycje i wskazania wyniesione ze Szko³y G³ównej, jeœli za to w³aœnie cie-
szyli siê profesorowie szacunkiem i uznaniem spo³eczeñstwa, jeœli potra-
fili zdobyæ wp³yw na szerokie krêgi ludnoœci, to nie by³a to jedynie zas³u-
ga osobistych przymiotów ka¿dego z nich, ale u podstaw ich zas³ug le¿a-
³a ogromna wartoœæ systemu szkolnego, zbudowanego przez Komisjê
Edukacji Narodowej”155.

7.2. Wolnoœæ myœli i rz¹dów

Komisja zbudowa³a swój system w oparciu o zasadê wolnoœci. Mimo
zachowania wielu ograniczeñ cechuj¹cych szkolnictwo jezuickie, przygo-
towuj¹c Ustawy „wzgl¹d miano, aby powinnoœci stanu, z nale¿yt¹ cz³o-
wieka i Obywatela wolnoœci¹ zgadza³y siê i ³¹czy³y, aby dostojnoœæ pu-
blicznej us³ugi nieoddzielnie sz³a z osobistym ka¿dego po¿ytkiem”156.
KEN d¹¿y³a bowiem do pozostawienia nauczycielom jak najwiêkszej swo-
body wyboru, tworz¹c jednoczeœnie taki model ich kszta³cenia, który za-
pewnia³ rozwój niezale¿noœci myœlenia. Konsekwentnie, KEN opar³a swój
system szkolny na autonomii i obieralnoœci stanowisk, w sposób opisany
wczeœniej. 

A zatem stan akademicki KEN rz¹dzi³ siê w oparciu o takie same zasa-
dy republikañskie, jakie – zgodnie z celem Komisji – mia³y stanowiæ pod-
stawê rozwoju odrodzonej Rzeczypospolitej. Wolnoœæ ustroju szkolnego
i jego hierarchia oparta na umiejêtnoœci naukowego rozumowania by³y
potrzebne, aby kszta³ciæ nowe pokolenie wolnych obywateli, zdolnych
do podejmowania decyzji w oparciu o racjonalne przes³anki. By³ to po-
gl¹d zdecydowanie ró¿ny od tego, na którym opiera³ siê np. pañstwowy
system szkolny wprowadzony przez ks. Józefa Felbigera w XVIII-wiecz-
nej Austrii, gdzie – jak to okreœli³ Mirabeau – rz¹d uwa¿a³, ¿e „ludzie s¹
glin¹, któr¹ panuj¹cy winien formowaæ i ugniataæ wed³ug swojej woli”157. 

Nowatorstwo XVIII-wiecznego systemu szkolnego KEN polega³o na
powi¹zaniu wychowania z demokracj¹. Koniecznoœæ takiej wspó³zale¿no-
œci by³a póŸniej podkreœlana przez wielu pedagogów i reformatorów edu-
kacji. Przyk³ad radykalnych zmian wprowadzonych przez KEN do pol-
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skiego „spo³eczeñstwa szkolnego” móg³by ilustrowaæ pogl¹dy J. Dewey’a,
sformu³owane na pocz¹tku XX w., czyli ponad sto lat póŸniej: „spo³eczeñ-
stwo niepo¿¹dane to takie spo³eczeñstwo, które stawia bariery swobod-
nemu obcowaniu i komunikowaniu doœwiadczenia. Spo³eczeñstwo jest
o tyle demokratyczne, o ile zapewnia wszystkim cz³onkom udzia³ w swo-
im dobru na równych prawach i o ile zapewnia giêtkie przystosowanie
swych instytucji dziêki wspó³dzia³aniu ró¿nych form ¿ycia zrzeszonego.
Takie spo³eczeñstwo musi mieæ typ wychowania, które budzi w jednost-
kach osobiste zainteresowanie stosunkami i kontrol¹ spo³eczn¹ oraz wy-
rabia nawyki umys³u, które umo¿liwiaj¹ zmiany spo³eczne bez wprowa-
dzania zaburzeñ”158. 

W ci¹gu ponad dwustu lat, jakie up³ynê³y od czasów KEN, pojawi³o siê
przekonanie, ¿e nie tylko nauczyciele, ale równie¿ uczniowie powinni
mieæ swój udzia³ w demokratycznym systemie rz¹dów szkolnych. J. De-
wey twierdzi³, ¿e „jedynym sposobem przygotowania siê do zadañ spo-
³ecznych jest branie w ¿yciu spo³ecznym udzia³u”159, oraz ¿e „jest rzecz¹
nieodzown¹, aby dzieci interesowa³y siê zarówno praktycznie i umys³o-
wo, jak i uczuciowo, dobrem ogó³u, aby zdawa³y sobie sprawê z tego, co
podtrzymuje ³ad spo³eczny i zapewnia spo³eczeñstwu postêp, oraz aby
pragnê³y czynnie siê do tego przyczyniaæ”160. 

Ideê szeroko pojêtego samorz¹du uczniowskiego realizowa³ w prakty-
ce Janusz Korczak. Na niej opar³ system wychowawczy warszawskiego
Domu Sierot161: „Faktycznie zaœ nie dzieci rz¹dzi³y siê, ale rz¹dzi³a nimi
œciœle okreœlona organizacja ¿ycia, oparta na organizacji klasowej z s¹dem,
notariatem, plebiscytem wyra¿aj¹cym opiniê spo³eczn¹, sejmem, ze statu-
tem reguluj¹cym ka¿d¹ czynnoœæ i pracê, z obliczaniem jednostek pracy
i zapisywaniem wszystkiego, z tablic¹ skarg i podziêkowañ”162. Jean Pia-
get, który w latach trzydziestych odwiedzi³ zak³ad wychowawczy prowa-
dzony przez Korczaka, pisa³: „To wyj¹tkowe niew¹tpliwie doœwiadczenie
[...] by³o póŸniej powtarzane na du¿¹ skalê [...] wyniki by³y wszêdzie ta-
kie same”163. Jean Piaget uzna³ samorz¹d uczniowski Korczaka za przy-
k³ad rozwi¹zania, które, szerzej stosowane, mog³oby prowadziæ do reali-
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zacji celu edukacji okreœlonego w Powszechnej Deklaracji Praw Cz³owie-
ka ONZ164 jako „pe³ny rozwój osobowoœci ludzkiej i ugruntowanie posza-
nowania praw cz³owieka i podstawowych wolnoœci”, w przeciwieñstwie
do powszechnie dziœ stosowanych metod, za pomoc¹ których celu tego
nie mo¿na osi¹gn¹æ. „Istnieje sposób postêpowania polegaj¹cy nie na ka-
raniu, lecz na wzajemnym zaufaniu, uciekaj¹cy siê raczej do wzajemnej
odpowiedzialnoœci ni¿ do autorytetu i bardziej sprzyjaj¹cy rozwojowi mo-
ralnemu osobowoœci ni¿ przymus i zewnêtrzna dyscyplina”165. „Ani auto-
nomia, jak¹ zak³ada ten wszechstronny rozwój, ani wzajemnoœæ, do której
odwo³uje siê owo poszanowanie praw i swobód innych, nie mog¹ siê
rozwijaæ w atmosferze autorytetu i przymusu intelektualnego b¹dŸ moral-
nego; przeciwnie, obydwie domagaj¹ siê stanowczo, dla w³asnego rozwo-
ju, mo¿liwoœci prze¿ywania doœwiadczeñ oraz wolnoœci badañ, bez cze-
go osi¹gniêcie pe³nej wartoœci przez cz³owieka pozostaje tylko iluzj¹”166.

Realizacja systemu edukacji opartego na tak rozumianej wolnoœci
uczniów i nauczycieli wymaga stworzenia jego nowej struktury, okreœle-
nia nowych, demokratycznych zasad rz¹dzenia, a tak¿e okreœlenia, na
czym ma polegaæ szeroko rozumiane prawo w³asnoœci wiedzy gromadzo-
nej przez uczniów i nauczycieli167. 

7.3. W³asnoœæ wiedzy

KEN wprowadzi³a do polskiego szkolnictwa zasadê w³asnoœci. Po
raz pierwszy w³adza szkolna bezpoœrednio zarz¹dza³a w³asnym maj¹t-
kiem, p³aci³a nauczycielom pensje i zezwoli³a im, ¿e „ka¿dy przy wolnym
swojej w³asnoœci u¿ywaniu zostanie”168. Jezuiccy nauczyciele jako zakon-
nicy zobowi¹zani byli do zachowania ubóstwa. Natomiast Komisja zagwa-
rantowa³a swoim nauczycielom, ¿e ka¿dy ,,posiadaæ bêdzie móg³ rucho-
my i nie ruchomy maj¹tek, i onym pod³ug woli swoiey, stosownie do
praw krajowych i przywileiów Szko³om G³ównym s³u¿¹cych, rozporz¹-
dzaæ”169. 

Upadek gospodarczy Polski wskazywa³ wyraŸnie, ¿e bez zrozumienia,
na czym polega w³asnoœæ dóbr materialnych, nauczyciele-jezuici nie mo-
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gli w skuteczny sposób wychowaæ swoich uczniów tak, aby dobrze za-
rz¹dzali swoim maj¹tkiem. Ciasne pogl¹dy szlachty kszta³conej przez je-
zuitów pokazywa³y równie¿, ¿e nauka pod przymusem nie prowadzi do
rozwoju intelektualnego ani do zrozumienia, na czym polega w³asnoœæ in-
telektualna170. Trudno jakoœ sobie wyobraziæ, ¿eby uczniowie czuli siê
w³aœcicielami wiedzy zdobytej takimi metodami: „chyba ¿e siê Ÿle uczy³
to poszed³ ad scamnum asinorum171. By³a to ³awa przy piecu, tak nazwa-
na dla tych, którzy siê uczyæ nie chcieli; a je¿eli i taka degradacja nie po-
maga³a gnuœnemu, wdziewano mu na g³owê s³omian¹ koronê; na ostatni
zaœ bodziec do nauki oprowadzano go w takiej koronie po wszystkich
szko³ach, wo³aj¹c za nim: Asinus asinorum in saecula saeculorum172. Do
której ostatniej a nieznoœnej hañby ledwo kiedy przychodzi³o; bo je¿eli
który doszed³ korony s³omianej, ju¿ siê tak poci³ i mozoli³ z ksi¹¿k¹ wszy-
stkiemi si³ami, ¿e do oprowadzenia nie przyszed³”173.

KEN wprowadzi³a sposób kszta³cenia wspó³brzmi¹cy z ciekawoœci¹
uczniów, ich wewnêtrzn¹ motywacj¹ do poznania œwiata, oparty na ich
w³asnych obserwacjach, eksperymentach, dociekaniach174. Umo¿liwi³a
w ten sposób swoim wychowankom zdobycie umiejêtnoœci racjonalnego
myœlenia, niezbêdnej do skutecznego pomna¿ania w³asnego maj¹tku,
a zatem i do rozwoju gospodarczego kraju. W³asnoœæ wiedzy okaza³a siê
istotna, aby pomna¿aæ w³asnoœæ materialn¹. Cele Komisji by³y zatem
zgodne z pogl¹dmi szlachty, która uwa¿a³a, ¿e „zadaniem nauki, oprócz
oœwiecenia rozumu, ma byæ przysporzenie korzyœci materialnych”175. Pa-
radoksalnie, najistotniejsz¹ przyczyn¹ oporu szlachty wobec KEN by³o
w³aœnie przekonanie, ¿e Komisja nie jest w stanie sprostaæ temu podsta-
wowemu wymaganiu rodziców wobec wykszta³cenia swoich dzieci. Po-
cz¹tkowo dominowa³a obawa przed podro¿eniem kosztów edukacji.
PóŸniej okaza³o siê, ¿e nowa szko³a nie kszta³ci umiejêtnoœci bieg³ego
w³adania ³acin¹. Niezadowolenie szlachty w takiego stanu rzeczy mia³o
pod³o¿e ekonomiczne. „Obywatele ziemscy – zawiadamia³ w 1782 r.
Szko³ê G³ówn¹ Franciszek Kolendowicz – narzekaj¹ na zaniedbanie tego
jêzyka, i¿ edukowani synowie ich fortun i maj¹tków tak swoich, jak i in-
nych broniæ nie bêd¹ mogli. Praw, pospolicie ³aciñskim jêzykiem opisa-
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nych, znaæ doskonale nie bêd¹, a dokumenta wszystkie z aktów publicz-
nych drogo przep³acaæ, tak, jak siê Polakom na Rusi przytrafia [...]”176.
Czynnik finansowy odegra³ tak¿e istotn¹ rolê w zg³aszanych przez szlach-
tê w okresie Sejmu Wielkiego propozycjach likwidacji KEN i oddania
szkó³ z powrotem w rêce jezuitów. Atrakcyjnoœæ takiego „rozwi¹zania”
w du¿ej mierze opiera³a siê na przekonaniu, ¿e zakonnicy bêd¹ uczyæ za
darmo, a dochody z ich dawnych maj¹tków, pozostaj¹cych pod zarz¹dem
KEN, zostan¹ przeznaczone na rzecz wojska, które wymaga³o wysokich
nak³adów finasowych wobec groŸby wojny. W ten sposób, kosztem edu-
kacji, przedstawiciele konserwatywnej szlachty spodziewali siê unikn¹æ
p³acenia podatków na cele militarne177. Tak wiêc opór przeciwko KEN
pojawia³ siê lub od¿ywa³ na nowo zawsze wtedy, gdy szlachcie wydawa-
³o siê, ¿e zagro¿one jest jej prawo w³asnoœci. 

8. Podsumowanie

W rozwijaj¹cym siê systemie cel, zasady dzia³ania i procesy s¹ sprzê-
¿one ze sob¹ i z ci¹g³ym pog³êbianiem wiedzy. Na podstawie analizy tych
zwi¹zków Wilson, Barsky i Daviss wyodrêbnili uniwersalne kryteria oce-
ny skutecznoœci zmian systemowych. Kryteria te mo¿na stosowaæ zarów-
no do rozwijaj¹cych siê nowoczesnych technologii czy te¿ nauki, jak i do
reform edukacji. W tej pracy wykorzystaliœmy je do analizy skutecznoœci
reformy systemu nauczania przeprowadzonej przez Komisjê Edukacji Na-
rodowej. Pokazaliœmy, na czym polega³a spójnoœæ nadrzêdnego celu
kszta³cenia sformu³owanego przez KEN, czyli gospodarczego i politycz-
nego odrodzenia Polski, z przyjêtymi zasadami wspólnoty celów, wolno-
œci myœli i rz¹dów oraz w³asnoœci wiedzy. Wskazaliœmy, w jaki sposób
KEN zapewni³a sta³¹ obecnoœæ szeœciu procesów charakterystycznych dla
rozwoju systemów: gromadzenia wiedzy potrzebnej do rozwoju systemu,
tworzenia struktury i mechanizmów stymuluj¹cych sta³y wzrost kompe-
tencji i ich przekazywanie, projektowania z³o¿onych struktur lub obiek-
tów, ci¹g³ego doskonalenia jakoœci, rozpowszechniania innowacji i prze-
projektowywania. W ten sposób zaprezentowaliœmy, jak mo¿na przepro-
wadziæ podobn¹ ocenê skutecznoœci wspó³czesnych inicjatyw dydaktycz-
nych, programów, reform i systemów edukacyjnych jako dzia³anie istot-
nie ró¿ne od powszechnie obecnie stosowanej oceny poszczególnych
uczniów i nauczycieli. Id¹c œladem najlepszej polskiej tradycji edukacyj-
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nej, przypomnieliœmy o potrzebie zastanowienia, jaki powinien byæ
nadrzêdny cel kszta³cenia spo³eczeñstwa XXI w. oraz na czym polega
uczenie siê naprawdê, czyli trwale i po¿ytecznie.

Historia KEN ilustruje, ¿e rozwój intelektualny i moralny uczniów wy-
maga stworzenia takiego systemu szkolnego, który zaspokaja potrzebê
wolnoœci i w³asnoœci zarówno uczniów, jak i ich nauczycieli. Trzy
nadrzêdne zasady KEN – wspólnoty celów, wolnoœci myœli i rz¹dów oraz
w³asnoœci wiedzy – maj¹ kluczowe znaczenie dla rozwoju ka¿dego syste-
mu kszta³cenia. Analiza celu, zasad i procesów systemu KEN pokazuje, ¿e
dla skutecznoœci reformy szkolnej istotna jest spójnoœæ tych trzech ele-
mentów oraz ich wzajemne sprzê¿enie, oparte na rzetelnej wiedzy. 

W XXI w. cele edukacji nie s¹ jednak jasno sprecyzowane, a próby jed-
noznacznego okreœlenia, co to znaczy naprawdê (czyli po¿ytecznie i trwa-
le) uczyæ siebie i innych178, napotykaj¹ na ogromne trudnoœci i budz¹
kontrowersje. Seymour Sarason, wspó³czesny amerykañski psycholog
specjalizuj¹cy siê w zagadnieniach reformy edukacji, uwa¿a, ¿e ,,nadrzêd-
ny cel nauki szkolnej zostaje osi¹gniêty, gdy dziecko koñcz¹c szko³ê œre-
dni¹ jest zmotywowane, ¿eby nauczyæ siê wiêcej o sobie i o œwiecie. [...]
Najwa¿niejsze jest, aby chcia³o dalej poznawaæ, odkrywaæ i badaæ – znaj-
dowaæ odpowiedzi na w³asne wa¿kie pytania, rozwi¹zywaæ problemy
istotne dla w³asnego rozwoju, a tak¿e reagowaæ na pojawiaj¹ce siê mo¿-
liwoœci, które osobiœcie go dotycz¹”179. Najczêœciej jednak tak nie jest...
Artyku³ ten spe³ni swoje zadanie, jeœli sk³oni czytelnika do zastanowienia
siê nad celem wspó³czesnego kszta³cenia – takim, jaki jest, oraz takim, ja-
ki powinien byæ w spo³eczeñstwie XXI w. 

Myœl¹ przewodni¹ tej pracy by³o wskazanie na korzyœci, jakie mo¿e
przynieœæ wspó³czesnym reformatorom edukacji wnikliwe przeanalizowa-
nie celu, zasad i procesu systemu kszta³cenia Komisji Edukacji Narodowej.
Analizuj¹c dzia³ania KEN, staraliœmy siê bowiem pokazaæ na jej przyk³a-
dzie, ¿e warto oceniaæ skutecznoœæ programów i systemów wspó³czesnej
edukacji, sprawdzaj¹c, czy zachodz¹ w nich procesy typowe dla rozwija-
j¹cych siê systemów, a widoczne zw³aszcza w kontekœcie szybko rozwi-
jaj¹cych siê technologii. Jest to punkt widzenia znacz¹co ró¿ny od po-
wszechnie stosowanej indywidualnej oceny uczniów i pedagogów.

Czytaj¹c rozbudowan¹ metaforê Hugo Ko³³¹taja, trudno oprzeæ siê
wra¿eniu, ¿e dotyczy ona tak¿e nauczycieli szkolnych w XXI w.: „Stan
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akademicki w tych nowych pocz¹tkach jest na kszta³t m³odych latoroœli,
którym wszelka czasu i powietrza odmiana bardzo szkodzi. Zbytnie upa-
³y mog¹ j¹ wysuszyæ. Zbytnie zimno mo¿e je na nic zwarzyæ. Zbytni
szturm i nawa³nice mog¹ je po³amaæ, wszelako wszystkie te pory czasu
s¹ nieuchronne i koniecznie przytrafiaæ siê musz¹. Lecz nale¿y do dosko-
na³ego ogrodnika, aby, gdy siê nie mo¿e uchroniæ tych przykrych odmi-
an dla dzie³a r¹k swoich, stara³ siê koniecznie o sposoby ocalaj¹ce i za-
pobiegaj¹ce z³emu, bo to nieszczêœcie na roœliny przypadaj¹ce, nigdy nie
bêdzie win¹ roœlin, ale win¹ ogrodnika. Wyobrazisz sobie W.M.P.D. w tym
podobieñstwie los wzrastaj¹cego stanu akademickiego i przekonasz siê,
¿e jak nie by³o w mocy tego stanu wróciæ siê do powszechnej dla ca³ego
narodu pos³ugi, tak nie jest w mocy jego zas³oniæ siê od pocisków zazdro-
œci, opinii, uprzedzenia, z³oœci i potwarzy cudzej. Prawda, któr¹ stan ten
w narodzie podj¹³ siê plantowaæ, jest to roœlina, która bardzo nierych³o
wschodzi, a jeszcze póŸniej kwitnie, potwarz zaœ jest to chwast, którego
podobno nigdy wypleniæ spomiêdzy ludzi nie mo¿na. Je¿eli wiêc korzy-
œci, którymi siê stan ten ma u narodu zaleciæ, s¹ bardzo póŸne, a prze-
szkody codzienne wzrastaj¹ce, mo¿nasz siê dziwiæ tak czêsto trafiaj¹cym
siê wypadkom?” 180

Kto jednak jest tym ogrodnikiem? Oto co pisze na ten temat S. Sara-
son: „W historii szkolnictwa stale powtarza siê obci¹¿anie odpowiedzial-
noœci¹ tych, którzy sami zostali poszkodowani. Tym Czytelnikom, którzy
zbyt ³atwo obwiniaj¹ nauczycieli i inne jednostki za braki szkó³, które nie
spe³niaj¹ naszych oczekiwañ, pragnê zwróciæ uwagê, ¿e oskar¿aj¹ oni
ofiary, a nie winowajców. Ludzi maj¹cych jak najlepsze intencje, ale po-
szkodowanych przez system edukacji, którego sami nie tworzyli. Jeœli po-
szukujemy winnych [...], to przyjrzyjmy siê najpierw systemowi”181.

Szukaj¹c ulepszeñ i projektuj¹c zmiany w obecnym systemie kszta³ce-
nia, popatrzmy na przyk³ady z historii wychowania. Jak bowiem pisa³a
Hanna Pohoska, „Czasem ¿ycie przechodzi obok szko³y i stwarza nowe
wartoœci, bez ogl¹dania siê na to, co szko³a daje, tak by³o w dziejach
Wielkiej Rewolucji we Francji; czasem znów szko³a pomaga stwarzaæ to
nowe ¿ycie – tak by³o w czasach Komisji Edukacji Narodowej”182.
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Education 

Summary

In a successfully developing system, goal, principles and processes are cou-
pled with each other and with a continuous increase of knowledge. Analyzing
these relations, Wilson, Barsky and Daviss proposed universal criteria to assess
progress of systemic changes. These criteria can be applied to development of a
modern technology or science, as well as to education reforms. The goal of this
work is to apply these criteria to analyze effectiveness of the schooling system
created by the Polish Commission of the National Education (KEN). We have
shown how the overarching goal of education – economical and political devel-
opment of Poland – was consistent with the KEN basic principles: common goals,
freedom and autonomy, ownership of accumulated knowledge. We have demon-
strated how KEN kept alive six processes inherent to successful system reforms:
knowledge accumulation, sustained professional development within a recog-
nized hierarchy of practitioner’s expertise and transmission of this expertise to
others, design of complex entities, improvement of quality, diffusion of innova-
tions, and redesign. In this way, we have provided an example how a similar
assessment can be performed for modern educational initiatives, programs, sys-
tems and reforms, in contrast to common evaluation of individual teachers and
students. Following the best Polish educational tradition, we have reminded that,
nowadays, we need to rethink what does it mean to learn and teach productive-
ly, and what should be the overarching goal of schooling in the society of the
XXI century.
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