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~ozkota starosci” — byc¢, aby sie uczyc

“The School of Old Age” — to be to learn

Abstract: This paper discusses Jan Amos Komenski’s concept of “The School of Old
Age” showing its topicality and usefulness in contemporary analyses into the educational
problems of old people.

The author refers to twenty century educational reports and contemporary concepts
of human education linking it to Mr Komenski’s idea formulated over 300 years ago. “The
School of Old Age” was presented as time ans place to be to learn but also the time we
are now to learn. According to the author, “The School of Old Age” is to be perceived as
a chance for all of us, both old people and children, youth, middle-age and approaching
old age people to get to know ourselves, understand, engage into dialogue and create our
own identity.
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Inspiracja do napisania niniejszego artykulu stala sie konferencja
Uniwersytetu Trzeciego Wieku, dziatajacego w Uniwersytecie Slaskim
w Katowicach, ktérej tytul — ,Uczy¢ sie, by by¢” — wyraznie nawia-
zywal do znanego raportu oSwiatowego UNESCO z roku 1972, pod re-
dakcja Edgara Faure’a, pod znamiennym tytulem — Uczyé sie, aby byé
(Faure, red., 1975).

Tytulowe haslo wymienionego raportu zyskalo powszechne uznanie
nie tylko w érodowiskach oéwiatowych, ale takze w kregach politycznych
i w roéznych grupach spotecznych. Wprawdzie wywolana idea nie byla
nowa, bo jej korzenie mozna byloby odnalezé w starozytnej my$li filozo-
ficznej, zwlaszcza w pismach Protagorasa, Sokratesa czy Platona, jed-
nak wlasnie wtedy idea ta staje sie poczatkiem przeobrazen w systemach
edukacyjnych. Zostaja podejmowane konkretne praktyczne dzialania,
liczne reformy oSwiatowe, ktore mialy na celu uksztaltowanie takiej edu-
kacji, by przyczyniata sie nie tylko do przekazywania wiedzy i ksztatto-
wania umiejetnosci, ale by byla przede wszystkim terenem uczenia sie
ludzi w réznym wieku, budowania swojej osobowoéci, kreowania siebie
i nadawania sensu zyciu, w zlozonym i wielorako uwarunkowanym $wie-
cie. Partycypowanie w uczeniu sie zaczeto rozumieé jako nadzieje, szanse
dla czlowieka, by by¢ nie tylko jednostka czy tez — jak to okreslat Her-
bert Spencer, filozof i pedagog z przetomu XIX 1 XX wieku — zwierze-
ciem spoltecznym, ale takze osoba, podmiotem. Edukacja miata stuzyé
pomoca w krytycznym spojrzeniu na tradycyjnie uksztaltowane rozu-
mienie szkoly ograniczonej wiekiem, niejednokrotnie takze plcia, rasa
czy pochodzeniem osoby nauczanej, 1 wspiera¢ procesy przeksztalcajace
czlowieka w istote uczaca sie. Przed czlowiekiem staneto trudne zadanie
dokonania zmiany stosunku do samego siebie, uznania, ze moze, potrafi,
ale tez przede wszystkim, ze ma prawo do kierowania i projektowania
wlasnego rozwoju 1 uczenia sie. Nasz wielki socjolog Ludwik Krzywicki,
juz na poczatku XX wieku, ujat to niezwykle wymownie. Ot6z stwierdzil:
,I'rzeba bylo jeszcze innej rzeczy: ockniecia sie wiary w zdolnosci swoje,
poczucia prawa do wlasnego mézgu” (Krzywicki, 1913, s. 125). Réwno-
czeénie hasta ,uczy¢ sie, aby by¢” nie mozna rozpatrywac bez odniesienia
do szerszego kontekstu spoleczno-politycznego i kulturowego. Przetom
lat 60. 1 70. XX wieku to, z jednej strony, szereg globalnych przemian,
zachodzacych nieomal we wszystkich obszarach zycia, wywotanych tzw.
rewolucja naukowo-techniczna. Z drugiej strony — apogeum zimnej woj-
ny. Jej zakonczenie, wigzane z pierwsza wizyta prezydenta USA Richar-
da Nixona w Moskwie w maju 1972 roku 1 podpisaniem porozumien po-
miedzy USA 1 ZSRR o ograniczeniu nuklearnych zbrojen strategicznych,
a takze — poczatek integrowania sie Europy, wymagaty od czlowieka
przeobrazen w §wiadomosci postrzegania siebie, swojego miejsca w $wie-
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cie 1 swojej w nim roli. Hasto ,uczy¢ sie, aby by¢” mialo zatem takze swdj
wymiar biologiczny, odnosilo sie do zewnetrznych zagrozen istnienia
cztowieka 1 wskazywalo cel uczenia sie, co najlepiej] wyrazono w Karcie
Narodéw Zjednoczonych, gdzie zapisano: ,,Poniewaz wojny biora swdj po-
czatek w umyS§le ludzi — w umySle ludzi trzeba wychowaé obrone pokoju”
(Jakubowski, 1957, s. 164).

Idee ,uczyé sie, aby by¢” nalezy réwniez analizowaé w kontekscie
wielkich ruchéw kontestacyjnych lat 60. 1 70. XX wieku, ktére byly ma-
nifestacja potrzeby podmiotowosci czlowieka, jego praw, w tym réwniez
prawa do uczenia sie. Standard podmiotowy zaczal stanowi¢ podstawowe
kryterium oceny zachowania i funkcjonowania zaréwno jednostek, jak
1 calych spoteczenstw. Réwnoczesnie jednak obnazyl zagubienie cztowie-
ka 1 unaocznil, iz dla wielu ludzi kultura podmiotéw jest zbyt trudna.
Znalazlo to swdj wyraz w rdéznych zjawiskach spotecznych i kulturowych
bedacych ucieczka od wolnosci, jak to okreslil Erich Fromm. W tym kon-
tekécie haslo ,uczy¢ sie, aby by¢” odnosilo sie do humanistycznego wy-
miaru, a jednoczeénie stato sie inspiracjg do poszukiwania nowych inter-
pretacji uczenia sie, poglebiania jego sensu i znaczenia.

W kolejnym Raporcie Klubu Rzymskiego, bedacym swoistym apelem
o dalsze wysitki w celu naprawy $wiata poprzez uczenie sie, wydanym
w 1979 roku pod tytutem Uczyc sie — bez granic. Jak zewrzeé ,luke ludz-
kq”’? (Botkin, Elmandjera, Malitza, 1982), podjeto wlaénie probe
nowego widzenia probleméw ludzi z uczeniem sie. Autorzy raportu pokazu-
ja, 1z granice uczenia sie tkwig nie tyle w czynnikach zewnetrznych, lecz
przede wszystkim w nas samych, w naszych ograniczeniach, stereotypach,
w zachowawczym uczeniu sie. Uczenie sie¢ ma mieé, wedlug nich, charakter
innowacyjny, antycypujacy, ma nierozerwalnie 1aczyé sie z uczestnictwem,
uczestnictwem dobrowolnym. Uczenie sie bez granic rozumiane jest szero-
ko, w idei tej wyraza sie postawa aktywnosci wobec zmian, jest procesem
przygotowania do podejmowania decyzji 1 dzialania w nowych, nieznanych
sytuacjach. Uczenie sie w tym ujeciu dotyczy jednostek, organizacji, grup
ludzi, ale takze uczag sie spoteczenstwa. Powiekszanie sie ,luki ludzkiej”,
ktéra rozumiano jako ,,dystans miedzy rosnaca ztozonoscig Swiata a na-
sza zdolnoScia do sprostania jej” (Botkin, Elmandjera, Malitza,
1982, s. 48), jest przede wszystkim, zdaniem autoréw raportu, spowo-
dowane zaniechaniem badZ niepowodzeniami uczenia sie, ktore z kolei
generujg inne problemy, ograniczaja bowiem nasze mozliwoéci ich rozu-
mienia, rozwiazywania i dostrzegania. ,Ucz sie lub gin” — alternaty-
wa, na ktéra wskazujg autorzy raportu, ujmujac uczenie sic w wymiarze
zycia 1 émierci, w sposob niezwykle celny przemawia za niestawianiem
granic uczeniu sie. Uczenie sie ma mieé, jak to okreslit Bogdan Sucho-
dolski, ,charakter proceséw »uczestniczenia« wszystkich uczacych sie
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we wszystkim” (1982, s. 10). Wymaga ono poznawania i1 wzbogacania
wlasnych kontekstow oraz dialogu z innymi, aby poprzez komunikowanie
sie poréwnywac, konfrontowaé, weryfikowaé¢ wlasne znaczenia, rozumieé
inne konteksty oraz poszukiwaé wspoélnych obszaréw znaczen, wartosci
1 interesow. Tak rozumiane uczenie sie wymaga zatem wysitku 1 aktyw-
nosci zaréwno ze strony uczacych sie jednostek, jak i spoteczenstw.

Uznanie uczenia sie jako jedynej szansy dla rozwoju czlowieka i spo-
leczno$ci miedzynarodowej, niewatpliwie bedace swoista utopia, jest
jednoczeénie utopia niezbedna, jak to ujat redaktor kolejnego raportu
o$wiatowego UNESCO, wydanego w 1996 roku, Jacques Delors. Raport
ten opracowany przez Miedzynarodowa Komisje do spraw Edukacji dla
XXI wieku, pod znamiennym tytulem Edukacja — jest w niej ukryty
skarb, przypisuje edukacji misje budowania spoteczenstwa wychowujace-
go, obejmujacego wszystkie aspekty zycia czlowieka, oraz spoleczenstwa
opartego na nabywaniu, aktualizowaniu i stosowaniu wiedzy. Zasadnicza,
w niej role odgrywaé ma koncepcja edukacji przez cale zycie, ktéra — jak
pisze Jacques Delors — ,jawi sie jako klucz do bram XXI wieku. Wykra-
cza poza tradycyjny podzial na edukacje wstepna 1 edukacje ustawiczna.
Jest odpowiedzig na wyzwania szybko zmieniajacego sie Swiata” (1998,
s. 17). Jest to zatem jakoSciowa zmiana w stosunku do poprzednich ujeé
uczenia sie. W koncepcji tej uczenie sie postrzegane jest jako proces ca-
lozyciowy, ciagly, nieustajacy, przekraczajacy granice szkoly, rozciagaja-
¢y sie na, traktowane réwnorzednie, wszystkie obszary zycia ludzkiego.
Podstawe tak rozumianego uczenia sie stanowig — jak to okreslono —
cztery filary edukacji. Mianowicie: uczy¢ sie, aby zy¢ wspoélnie; uczy¢ sie,
aby wiedzie¢; uczy¢ sie, aby dziataé i uczyé sie, aby by¢.

Uczyé sie, aby zy¢ wspodlnie, tj. aby uczestniczy¢ i wspdtpraco-
wacé z innymi na wszystkich plaszczyznach dziatalno$ci ludzkiej, przede
wszystkim poprzez wzbogacanie wiedzy o innych, ich historii, tradycji,
duchowosci, poprzez ksztaltowanie tolerancji oraz poszanowania i akcep-
tacji odmiennosci, ale tez i poprzez nauke jezykdéw, podroéze, kontakty
miedzyludzkie, zar6wno przyjacielskie, osobiste, jak 1 miedzyregional-
ne. Jak podkre§lono w raporcie: , To uczenie sie jest bez watpienia jed-
nym z najwiekszych wyzwan do podjecia przez wspdlczesng edukacje”
(Delors, red., 1998, s. 92).

Uczyé¢ sie, aby wiedzieé, tzn. aby zdoby¢ narzedzia rozumienia.
Taki wlaénie aspekt uczenia sie jest szczegdlnie pozadany. Nie chodzi
zatem o zdobycie wiedzy encyklopedycznej, ale takiej, ktéra pozwoli rozu-
mie¢ otaczajacy swiat 1 siebie, ktéra da podstawy do dziatalno$ci zawodo-
wej, ale réwnoczesnie do nauki przez cale zycie, w pracy 1 poza nia.

Uczy¢ sie, aby dzialaé, czyli mie¢ kompetencje do oddzialywania
na swoje srodowisko 1 siebie samego. Ten filar edukacji odnosza autorzy
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raportu gtéwnie do aktywnoéci zawodowej czlowieka, ktéra w spoteczen-
stwie informacyjnym i kognitywnym opiera sie nie tyle na kwalifikacjach
zawodowych, ile na kompetencjach. Rozumiane sg one jako mieszanka
skladajaca sie z kwalifikacji w Scistym tego stowa znaczeniu, nabytych
w toku ksztalcenia zawodowego, ale takze odpowiednich postaw spotecz-
nych, umiejetnoéci pracy w zespole, umiejetno$ci porozumiewania sie,
rozumienia innych, czyli tzw. miekkich umiejetno$ci oraz na kompeten-
cjach biograficznych. Kompetencje tak interpretowane daja podstawy do
dziatania nie tylko w Srodowisku pracy, ale w ogdle w $rodowisku zycia
cztowieka.

~Wreszcie 1 przede wszystkim” (Delors, red., 1998, s. 18), jak pod-
kre§laja autorzy raportu Edukacja — jest w niej ukryty skarb, uczyé
sie, aby byé. Nawigzanie do przeslania raportu Edgara Faure’a nie jest
przypadkowe. Uznano aktualno$é tej idei, dotad nalezycie niedocenianej,
a ktéra obecnie staje sie wymogiem wspotczesnosci. XXI wiek bedzie bo-
wiem wymagal ,,od wszystkich zwiekszonych zdolno§ci do autonomii i wy-
dawania sadéw moralnych, co laczy sie z umacnianiem odpowiedzial-
nosci osobiste] za ksztaltowanie zbiorowego losu” (Delors, red., 1998,
s. 18). Wazne jest bowiem, aby czlowiek potrafit co$ czynié, ,,ale — jak pisze
Bogdan Suchodolski — nie mniej wazne jest, aby byl kim$. Oznacza
to, ze ksztalcenie jest konieczne po to, by czlowiek pracowal najlepiej, jak
pozwalaja mu mozliwoéci, ale takze 1 po to, by stal sie istota wartoScio-
wa. Szczescie czlowieka — a w koncu czego innego szukaja pedagogowie?
— polega nie tylko na tym, aby stuzy¢ cywilizacji i przyczyniaé sie do jej
rozwoju, ale takze 1 na tym, by umie¢ w niej zy¢” (2003, s. 52).

Wspblezesna cywilizacja, okreslona przez Zygmunta Baumana, plyn-
na nowoczesnoscia, w ktorej nic nie jest state, w ktérej wszystko sie zmie-
nia niemalze codziennie, ktora zmusza nas do koniecznoéci cigglych wybo-
réw, wyboréw niepewnych, watpliwych, ryzykownych, jest dla cztowieka,
a zwlaszcza dla cztowieka ,,p6znej dorostosci”, jak mozna nazwaé cztowie-
ka starego, szczegélnie trudna do zrozumienia, do odnalezienia w niej
miejsca dla siebie, do umiejetnos$ci zycia w niej. Ludzie, zwlaszcza sta-
rzy, niejednokrotnie staja bezradni wobec nowych wyzwan codzienno$ci
XXI wieku. Do$wiadczajac ,wszechprzenikliwego leku” (Suchodolski,
2003, s. 43—44; Giddens, 2002), zmuszani sg do wyboru 1 zmiany swej
tozsamosci. Trwato$é tozsamos$ci nie jest juz zaleta, jest balastem, wada.
Budowanie ciggle na nowo tozsamo$ci, ktora, Zygmunt Bauman okres$la
tozsamos$cia palimpsestowa, staje sie dramatyczna koniecznoécia, jesli
cztowiek chcee po prostu utrzymac sie przy zyciu. Detradycjonalizacja zy-
cia spotecznego, w tym 1 osobistego, sprawia, ze ,,zdolnoéé¢ do zapomina-
nia — jak pisze Zygmunt Bauman — jest atutem nie mniejszym, a by¢
moze wiekszym, niz talent zapamietywania, w jakim oczyszczanie pa-
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mieci, raczej niz jej wypelnianie, jest warunkiem utrzymania sprawnosci
[...]” (2000, s. 50). Tradycja utracita swdj sens jako kontekst biograficzny,
aktualne zycie wymaga jej redefinicji 1 dekonstrukeji, a biografia jednost-
ki, bardziej niz kiedykolwiek wczeéniej, staje sie autobiografia. Uczenie sie
calozyciowe, a wiec wlaénie i w okresie staroSci, staje sie zatem jedyna,
nieprzeceniong szansg, dla kreowania wlasnych (auto)biografii, poszukiwa-
nia i wybierania réznych zrédel tozsamosci. Uczenie sie w ciggu calego
zycia roéznicuje zdolnoSci do zaakceptowania zmian zaréwno tych global-
nych, jak i tych osobistych, zwiazanych z krytycznymi wydarzeniami, naj-
czescie) dotyczacymi przechodzenia z jednej fazy zycia do nastepnej, ale
réwnoczesnie stanowi o jakosci 1 przebiegu zycia. Edukacyjny styl zycia
staje sie zatem koniecznos$cia czlowieka 1 to — jak wielu uczonych pod-
kreséla — koniecznoécig egzystencjalna. B. Suchodolski wyrazil to w ha-
sle ,,byé, aby sie uczy¢”. ,Mozna wiec powiedzie¢ — pisat badacz — ze
nie chodzi tylko o to, by uczy¢ sie, aby by¢, ale jednoczeénie o to, by by¢,
aby sie uczy¢” (Suchodolski, 2003, s. 53).

Tytul mojego artykulu nawiazuje wlasnie do takiego postrzegania
cztowieka 1 jego losu. Zycie traktuje jako proces uczenia sie, mozna po-
wiedzieé, ze zycie czlowieka jest po prostu nieustajacym uczeniem sie.
Jesteémy po to, aby sie uczy¢ 1 to niezaleznie, czy owo ,by¢” bedziemy
rozumie¢ w wymiarze biologicznym, czy humanistycznym. A zatem ,by¢,
aby sie uczy¢”.

Pierwsza fraza tytutu mojego artykulu — ,szkola staro$ci”, nasuwa
wiele pytan. Czym jest ,,szkola staro$ci” w kontek$cie przedstawionych
rozwazan? Czy staro$¢ wymaga szkoly? Wszak powszechna jest opinia,
ze szkola to atrybut mlodoSci, a staro$¢ jest madra. Czy ,,szkola staroséci”
ma uczy¢, jak sie nalezy starzec, co mozna byloby literalnie odczytaé, czy
tez — jak zy¢ aktywnie w ponowoczesnym S$wiecie, bedac czltowiekiem
starym? Czy ,szkote starosci” nalezy postrzegac przestrzennie, teryto-
rialnie, czy tez widzie¢ ja w wymiarze temporalnym? Czy jest zatem dla
ludzi starych, majac na uwadze wiek kalendarzowy czlowieka, czy tez dla
wszystkich innych grup wiekowych? Czy ,szkola staro$ci” wymaga wiec
odrebnych budynkoéw, nauczycieli, mistrzéw, czy tez jest sposobem/stylem
zycia refleksywnego, otwartego, kreatywnego, podmiotowego i odpowie-
dzialnego za do$wiadczanie zycia, takiego a nie innego? Pytan mozna
postawié¢ znacznie wiecej, trudniej znalezé jedna wlasciwa odpowiedz, bo
tez bedzie ich wiele 1 kazda z nich bedzie zawierala jaka$ czeéé prawdy.

Moja préba odpowiedzi nawiazuje do ujecia ,,szkoly starosci”, ktora
opracowal juz w XVII wieku wielki filozof 1 pedagog czeski Jan Amos Ko-
menski. Zapewne nasuwa sie pytanie: Co tez moze nam, zyjacym dzisiaj
w tak skomplikowanym $wiecie, powiedzieé¢ uczony sprzed trzech stuleci?
Czy jego my$§li moga 1 dzi$ stanowi¢ dla nas zrédlo réznych refleksii,
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analiz, dostarczaé¢ wskazoéwek, inspiracji, jak zy¢? Otoz, pomijajac rézne
postawy, jakie mozemy przyja¢ wobec historii, czy tego chcemy czy nie,
jesteémy tez dzieki niej uksztattowani, uformowani jako ludzie, jako oso-
by. A zatem w dyskusji o szkole, edukacji, uczeniu sie nie moze zabrak-
nac¢ takze odwotania sie do refleksji historycznej. Pomijanie spojrzenia
historycznego, co nader czesto sie zdarza, stanowi olbrzymig luke, kto-
ra — jak pisze Zbigniew Kwiecinski (2004) — powoduje, iz edukacja
staje sie martwa. Niepamieé¢ wezeéniejszych idei, koncepeji uniemozliwia
dialog, porozumienie, nie pozwala na skuteczniejsze poszukiwanie odpo-
wiedzi na pytanie, jak lepiej — wlasnie dzisiaj — zy¢ ze soba 1 z Innymi
obcymi. Ralph W. Emerson stwierdzil, 1z ,nie ma wlasciwie historii,
tylko [jest — A.S.-P.] biografia” (1997, s. 6). A zatem — dokonujac inwer-
sji tego stwierdzenia — mozna powiedzieé, 1z zycie/biografia czlowieka
jest niczym innym jak wlaénie historia, zaréwno osobista, jak i spotecz-
na. Dla zrozumienia terazniejszosci historia — jak to okreslit Stanistaw
Palka — ma mie¢ charakter ,zyjacej przeszlosci” (Palka, 2004, s. 15).
Uzasadnieniem jest samo pojecie wychowania. Czeslaw Majorek ujat
to nastepujaco: ,,W przypadku wiedzy o wychowaniu nie mozna [...] orze-
kaé kategorycznie, ze jaki$ jej element ma charakter jedynie historyczny,
badz jedynie wspdlczesny. Przeszto$é 1 terazniejszo$¢ sa w niej obecne
niejako z samej definicji wychowania, ktére [...] ma charakter historycz-
ny, cho¢ wystepuje we wspotczesnosci 1 z reguly jest przedmiotem zainte-
resowania czlowieka doby obecnej” (1995, s. 62—63).

Jan Amos Komenski w swym znakomitym dziele pt. Pampaedia, prze-
rastajacym o ponad trzy wieki jego epoke, przedstawil koncepcje ucze-
nia sie calozyciowego. I choé¢ zabrzmi to paradoksalnie, mozna nazwacé
ja koncepcja wspolczesna oraz niezwykle adekwatna do przedstawionych
wezesniej rozwazan, ujmujacych uczenie sie jako konieczno§é wynikajaca,
z samej istoty zycia, zawarta w stwierdzeniu ,by¢, aby sie uczy¢’. Juz
podtytul tego dzieta — dodac¢ nalezy, ze niezwykle dlugi — zapowiada,
1z wladnie taki sens uczenia sie przedstawia Komenski. Czytamy zatem:
Pampaedia, czyli Wszechoswiecenie ,rozwaza powszechne pielegnowanie
zdatnosci ludzkich oraz zaprowadzenie takiego tadu w pracach wykony-
wanych w ciggu catego zycia, azeby umyst ludzki, przyjemnie sie trudzac
we wszystkich przezywanych latach, mégt sie sta¢ ogrodem rozkoszy. Be-
dzie tez mowa o niewatpliwie skutecznych dzialaniach podejmowanych
dla osiggniecia tego wznioslego celu” (Komenski, 1973, s. 3).

»By¢, to jest zy¢” — pisze Komenski (1973, s. 33), natomiast zy-
cie jest szkota, ktérego cel stanowi nauka. Wyrazil te my$l nastepujaco:
,Tak jak dla calego rodu ludzkiego caly Swiat jest szkota od pradziejow
az do konca, tak dla poszczegdlnych ludzi cale ich zycie jest szkota — od
kolebki az do grobu. [...] kazdy wiek jest odpowiedni do uczenia sie, a zy-

2 Chowanna...
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cie ludzkie nie ma innego celu jak nauka” (Komenski, 1973, s. 70).
Stawiajac znak réwnos$ci pomiedzy zyciem a szkola, nadaje biografii czlo-
wieka wymiar edukacyjny. Biografia cztowieka jest zatem, w ujeciu Ko-
menskiego, biografig edukacyjna,.

Ujmujac cate zycie czlowieka jako szkole, Komenski opracowal, po raz
pierwszy w mys$li pedagogicznej, koncepcje szkoly calozyciowej, w ktérej
poszczegdllne etapy zycia stanowia szkole, ze swoimi zadaniami, ksigzka-
mi 1 nauczycielami. Wyrédznit osiem szczebli, osiem szkot, poczynajac od
»szkoly narodzin”, a konczac na ,szkole émierci”. Pierwsze dwie szkoty
— szkota narodzin i szkola dzieciectwa — traktuje Komenski jako szkoly
prywatne, trzy nastepne — szkota chlopiectwa, wieku dojrzewania oraz
szkota mlodosci — to szkoty publiczne, kolejne dwie szkoly — szkota wie-
ku meskiego 1 szkota staroSci — okres§la Komenski jako szkoly osobiste,
ktére czynne sa wtedy, kiedy czlowiek, osiggnawszy juz wiedze wlasciwa
dla poprzednich szkoél, dalej sam, nie tylko moze, ale 1 traktuje dalsze
uczenie sie jako powinno§¢ wobec samego siebie, wynikajaca z istoty zy-
cia. ,,Szkota staro$ci” stanowi wiec w tej koncepcji jej integralna czesé.
Komenski uzasadnia ja nastepujaco: ,,Staro$c¢ jest ostatnia czeécig zycia
ludzkiego, juz schytkowsq, [...]. A skoro staro$é jest cze$cig zycia, prze-
to jest cze$cig szkoty, a wiec szkola, musi wiec mieé¢ swoich nauczycieli,
swoje przepisy, swoje cele 1 studia, 1 swojg karnosé, aby postepy w zyciu
starcéw byly mozliwe” (Komenski, 1973, s. 267). Komenski sytuuje za-
tem szkote staro$ci w wymiarze zycia ludzkiego 1, co istotne, odnosi ja do
ludzi starych. Aczkolwiek podkreéla, iz na kazdym etapie zycia trzeba
pamietac o starosci 1 z my$la o niej uczy¢ sie, pracowac, dzialaé, ,napel-
nij spizarnie swoje, swoje spichlerze i komory — pisal — pozywieniem
madroéci 1 innymi nieodzownymi dla zycia zapasami silnego zdrowia”
(Komenski, 1973, s. 248). W ciagu calego zycia cztowiek ma uczy¢ sie
zy¢ po ludzku, rozwija¢ wlasne czlowieczenstwo, poznawaé samego sie-
bie. Ten ostatni postulat odnosil Komenski do cztowieka dorostego, ktory
kierujac sam wiltasnym rozwojem, ma nieustajaco podejmowaé refleksje
nad wlasnym zyciem, nad jego przebiegiem. Niejednokrotnie porownywat
zycie czltowieka do zeglugi, a samego czlowieka do zeglarza, narazone-
go nieustannie na niebezpieczenstwo zatoniecia, rozbicia, czasami nawet
W samym juz porcie, tuz przed zakonczeniem zeglugi. I tak jak zeglarz
ma stale czuwac, ciggle na nowo uczyé¢ sie rozumienia morza, natury
1 nie zaniedbywaé swych obowiazkéw, tak 1 cztowiek ma obowigzek , Sta-
le czym$ zajmowac zaréwno sily wewnetrzne, jak 1 zewnetrzne czlowieka
— pisal — aby nie stabty z bezczynno$ci 1 nie zanikaly, lecz w statym ru-
chu 1 w pelnej zywotnoéci party naprzéd ku swoim celom” (Komenski,
1973, s. 110). Zadanie to zwlaszcza w staroSci jest szczegdlnie wazne, bo
poprzez zaniedbanie, zaniechanie aktywnos§ci, wynikajace czesto, jak pi-
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sze Komenski, z niedomogéw obyczajowych, mozna zaprzepaéci¢ wartosé
wcezes$niejszych osiggnieé zyciowych 1 cate zycie uczyni¢ daremnym. Stad
staro$¢, zdaniem Komenskiego, wymaga kierownictwa 1 pomocy, naucza-
nia, bo nie wszyscy potrafiag sobie sami poradzié¢, a pomiedzy starcami
bywaja znaczace réznice, wynikajace nie tylko z samych lat zycia, ale
gtéwnie z powodu braku pracy nad soba. Komenski podkres§lal, ze nie
tylko ciato czlowieka sie starzeje, ale takze 1 jego dusza, 1 to ona wla-
$nie wymaga, tak jak 1 cialo, codziennego wzmacniania, réznorodnych
zajeé, rozmy§lan. Przy czym rozmyslania maja sie koncentrowaé nie tyl-
ko na tym, co bylo, nad przeszloScia, ale na tym, co jest 1 co jeszcze przed
czlowiekiem. Bilansowanie zycia potrzebne jest jedynie w tym celu, aby
zrealizowac to, czego sie do tej pory nie udalo, naprawic¢ to, co bylo zle,
zaplanowaé¢ doktadnie osiggniecie tych zadan i $pieszy¢ sie w realizacji,
majac na uwadze czas, jaki ma sie jeszcze przed soba. ,,Bo i biegacz na
stadionie — pisat Komenski — im bardziej zbliza sie do mety, tym
szybszy musi by¢ 1 czujniejszy, aby przez powolno$¢ czy potkniecie sie nie
straci¢ wygranej” (1973, s. 275).

»Szkola staroéci” jest w koncepcji Komenskiego — jak widzimy —
szkola aktywna, czynna poprzez zaangazowanie przede wszystkim sa-
mych uczacych sie w niej, jest zadaniem, ktore stanowi obowigzek kazde-
go czlowieka i1 nie ma innego celu jak nauka. Tym bardziej, ze — jak pisal
— zmysty czlowieka starego otepialy juz na wiele bodzcow, ktére roz-
praszaja réznymi powabami ludzi mtodych, stad stary cztowiek nie tylko
moze, ale musi podejmowaé wysilek pracy duchowej nad soba. ,,W szkole
staro§ci — pisal — trzeba nauczac i uczy¢ sie, w jaki sposob starcy mogli-
by, umieliby i chcieliby: nalezycie korzystaé z wedrowania przez cate zy-
cie, reszte zywota zboznie przezy¢, cale zycie doczesne godnie zakonczyé
1 pogodnie wejéé w zycie wieczne” (Komenski, 1973, s. 269). I im glebiej
ludzie wchodza w staroéé, tym bardziej powinni zabiegaé o zachowanie
zdrowego rozsadku, zaréwno ze wzgledu na siebie, jak i innych, 1 wtedy
nawet szczegélnie, co podkresla Komenski, najaktywniej pracowaé nad
soba, realizowac¢ zadanie zycia. Uczenie sie jest zadaniem, powinnoScia,
z ktérej nikt nas nie moze zwolnié, ani usprawiedliwi¢, a zwlaszcza czlo-
wieka starego. Nie moze on juz bowiem odtozy¢ nic na pdzniej. Komenski
wyréznit w tej szkole trzy klasy, swoiste etapy zycia czlowieka:

»I. Wkraczajacych w prég staro$ci 1 robiacych przeglad swych obo-
wigzkéw (wykonanych 1 czekajacych na wykonanie).

II. Tych, ktérzy weszli juz w dojrzata starosc 1 Spiesza sie, by dokon-
czy¢ te prace, jakie im pozostaly.

II1. Zgrzybiatych i niczego juz nieoczekujacych précz Smierci. Bo cho-
ciaz powinno sie w kazdym wieku oczekiwaé $émierci — 1 tak tez w prak-
tyce bywa — ale tutaj najbardziej 1 najniezbedniej jest to potrzebne, bo

9%
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przedtem ludzie moga umrzeé, a tu juz nie moga uj$¢ Smierci” (Komen-
ski, 1973, s. 269).

Snujac rozwazania wokél szkoly starosci, Komenski wskazuje tez
$rodki 1 sposoby niezbedne do osiagania jej celow. Podkresla, ze sa to
takie same $rodki jak w innych szkotach, a mianowicie: , przyklady, prze-
pisy 1 state praktyczne dziatanie, ale juz bardzo wznioste, gruntowne, po
prostu na najwyzszym poziomie” (Komenski, 1973, s. 271), szkota sta-
ro$ci jest bowiem, w jego ujeciu, szkola najwyzsza. A poniewaz staro$é
jest najstabszym z okres6w zycia, tym bardziej nie powinna byé zanie-
dbana 1 pozbawiona pomocy.

Przedstawiona koncepcja ,,szkoly starosci” J.A. Komenskiego sktania
do wielorakich refleksji i nasuwa rézne mozliwo$ci formutowania od-
powiedzi na wyzej postawione pytania. Uznaje poglad, iz historia jest
przede wszystkim naukg o charakterze refleksyjnym i interpretacyjnym,
co w odniesieniu do historii idei, my$li jest niezwykle istotne. Na ogét bo-
wiem, co jest immanentna cecha idei, czas jej ,zycia” nie jest ograniczo-
ny epoka, czasem historycznym, w ktérym powstala. Czestokro¢ nawet
w okresie jej narodzin nie znajdowala zrozumienia, uznania czy zwolen-
nikéw 1 dopiero w nastepnych latach, czasem — wiekach, powracata jako
szczegblnie wazna, wplywajaca na sposéb myslenia ludzi o sobie i o ota-
czajacym Swiecie.

W koncepcji Komenskiego szkola starosci jest zatem tym okresem,
ktéry szczegdlnie wymaga nauki, wlasnego zaangazowania sie w nie-
ustajace uczenie sie, ale tez potrzebuje wsparcia innych. Trzeba bylo
jednak ditugo czekaé, ponad trzysta lat, aby owe wsparcie ludzie starzy
otrzymali, by ich potrzeby uczenia sie i rozwoju siebie zostaly dostrzezo-
ne 1 docenione, by czltowiek stary uczacy sie nie tylko samodzielnie, w za-
ciszu domowym, ale z pomoca nauczycieli w instytucjach edukacyjnych
stal sie wzorem kultury bycia spotecznego, by aktywna postawa wobec
uczenia sie ludzi starych nie byla narazona na krytyke 1 oémieszenie, ale
na uznanie 1 akceptacje. Nie jest to jednak nadal powszechne zjawisko,
co stawia przed spoteczenstwem i1 panstwem, ale szczegdlnie przed peda-
gogami, andragogami 1 gerontologami, wiele trudnych wyzwan. Z jednej
strony — stworzenia wielu ofert edukacyjnych, adekwatnych do potrzeb
1oczekiwan ludzi w p6znej dorostoéci, a z drugiej strony — budzenia $wia-
domosci, aktywizowania i wspierania ludzi w starszym wieku. ,,Czlowiek
jest jak lampa, gotowa by éwieci¢ — pisal Komenski — trzeba ja tylko
zapali¢” (Komenski, 1956, s. 47).

Liczne badania nad staroécig w Polsce 1 sytuacja czltowieka starego
pokazuja, jak wiele mamy jeszcze do zrobienia, jak wiele ludzi starych
do$wiadcza marginalizacji spolecznej, ze wszystkimi jej dolegliwo$ciami,
skutkami spolecznymi i osobowymi, czy tez odrzucenia.
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Jednocze$nie nalezy takze dostrzec zjawisko wykluczania sie przez
samych ludzi starych, zaréwno z zycia spotecznego, jak i kulturowego.
Ludzie starzy w duzej mierze zinternalizowali negatywny, stereotypo-
wy obraz staroéci 1 wlasnego starzenia sie. Nie akceptujac wlasnej sta-
rosci, jako wartosci zyciowej, albo sami sie marginalizuja, albo przyj-
muja, postawy — agresywna, i lekowa, zaprzeczajac wlasnej staroéci. Na
wspomnianej, na poczatku artykulu, konferencji jeden z jej uczestnikow,
mezczyzna okolo 70—75 lat, zwrocil sie do mnie oburzony, iz postuguje
sie slowamai ,,czlowiek stary”, ,,staro$¢” etc. Argumentowal, 1z przeciez on
nie jest stary, bo utrzymuje kontakty z przyjaciéolmi, uczestniczy w wy-
ktadach Uniwersytetu Trzeciego Wieku. Stary to kto$ inny, w domysle
— bierny, niesamodzielny, osamotniony. Incydent ten bardzo dobrze ilu-
struje, jak gleboko w §wiadomos$ci spotecznej zakorzeniony jest negatyw-
ny stereotyp czlowieka starego; nawet — jak wida¢ — czlowiek aktywnie
realizujacy sie w staro$ci boi sie przyznaé przed samym soba, ze jest czlo-
wiekiem starym. Woli ulegaé ztudzeniom, pozorom, nie dostrzega proce-
su wlasnego starzenia sie, nie nazywa tego okresu zycia staro$cia, czyli
tak naprawde nie akceptuje biegu wlasnego zycia. Tym samym cztowiek
ten nie doSwiadcza radoéci przezywania wlasnej staroéci i wlasciwie ne-
guje wlasne zycie. Nie wnikajac w Zrédia takiego falszywego obrazu sta-
rosci, uwarunkowanego niewatpliwie spotecznie, kulturowo i obyczajowo,
nalezy skonstatowaé olbrzymia potrzebe ,szkoly staroéci” i, co warto
podkresli¢, nie tylko dla ludzi starych. Jak pisze P. Kocimska: ,Brak
odpowiedniej edukacji powoduje, ze na nieunikniong staro$é patrzy sie
z lekiem [...]. O staro$ci méwi sie jako o zniedoleznieniu, schorowaniu,
potrzebie korzystania z pomocy innych. Takie nastawienie, nie majace
uzasadnienia w dotychczasowe) wiedzy na temat specyfiki procesu sta-
rzenia sie, niekorzystnie wplywa zaréwno na ksztaltowanie spotecznych
postaw wobec staroéci, jak 1 na samopoczucie tych, ktérzy przekroczyli
prog wieku emerytalnego [...]” (2003, s. 1).

Uniwersytet Trzeciego Wieku, ktéry jest wlasnie taka ,,szkola staro-
§ci” 1 szansa na uczenie sie ludzi starszych, szansa na pozbycie sie leku
badz przynajmniej oswojenia niezrozumiate] codziennoS$ci, czy tez po-
znania tego, co niepewne, jest ciagle nadal szkola niedostepna dla wielu
z nich. Mozna z przekonaniem powtérzy¢ — za W. Pedichem — Ze nadal
jest instytucja elitarna (Pedich, 1996), aczkolwiek dane wskazuja, iz
funkcjonuje ich w Polsce juz ponad 130 (liczba ta ciggle sie powieksza
o nowe placéwki UTW). Rownoczeé$nie jednak jest szkota, w ktérej po-
winnidmy uczestniczyé¢ wszyscy, nie tylko ludzie ,trzeciego wieku”. Two-
rzenie instytucji edukacyjnych taczacych pokolenia daje mozliwos§ci/szan-
se na wymiane pogladéw, doSwiadczen, na weryfikacje i konfrontacje
znaczen nadawanych historii, zyciu.
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,Zapalenie tej lampy”, o ktorej pisal Komenski, a zwlaszcza ,,rozpale-
nie” ludzi starych 1 wprowadzenie ich do ,,szkoty staro$ci” jest tez dla nas
wszystkich, znajdujacych sie na réznych etapach drogi zycia, nie tylko
dla ludzi starych, okazja i szansa do podjecia dialogu pomiedzy réznica-
mi, doéwiadczeniami, kulturami. ,,Najwazniejsza wyprawa, w ktéra po-
winniémy zaangazowac sie w tym stuleciu — jak pisze Theodore Zeldin,
zaliczony przez ,,Independent on Sunday” do listy czterdziestu uczonych,
ktérych idee bedg znaczace takze w nastepnym tysiacleciu — jest odkry-
cie ludzi, ktérzy zyja na Ziemi. Trzeba, bySmy dowiedzieli sie, co kaz-
dy z nas my$§li. W co wierzy? Jakie ma nadzieje? Czego nam brakuje?”
(Ostrowski, 2007, s. 35). Szczegblnie odnosi to wyzwanie do dialogu
z ludZzmi odrzuconymi, a przeciez m.in. wladnie ludzie starzy w naszej
kulturze mtodosci do§wiadczaja owego odrzucania i jest ono dla nich do-
$§wiadczeniem codziennym. ,Szkola starosci” dostarcza zatem sposobno-
§ci, aby poprzez spotkania z Innymi poznawacé ich historie, rozumieé ich
potrzeby, wzbogacaé sie kulturowo, aby w relacjach z Innymi okreslaé
swoja, tozsamo$é (Ostrowski, 2007, s. 35). Kiedy nasza pamieé ograni-
cza sie tylko do wlasnych doswiadczen, wlasnej historii, wtedy, zdaniem
Zeldina, ma miejsce ubdstwo kulturowe. Kiedy brakuje nam tej wiedzy
o innych kulturach, osiggnieciach innych cywilizacji, ,jesteSmy biedni
kulturowo” (Ostrowski, 2007, s. 35), zamknieci na innych, wrogo na-
stawieni do wszelkich odmiennoéci. ,Szkota staroSci” jest szansa dla
nas wszystkich, zaréwno dla ludzi starych, jak i1 dzieci, mlodziezy, ludzi
w Srednim wieku 1 zblizajacych sie do staro$ci, poznania sie, zrozumie-
nia, dialogu i kreowania wlasnej tozsamosci. Skonsumowanie historii
oraz kultury, ktora, cztowiek sam wytworzyl, jest zwtaszcza dla czlowieka
starego, niezwykle trudnym zadaniem. Wymaga ono nieustannego ucze-
nia sie, podjecia refleksji nad wlasnym doéwiadczeniem, nad zrozumie-
niem wilasnych pogladéw, odkrycia tego, czego wezeéniej niejednokrotnie
sobie nie uéwiadamial.

A zatem, konczac, moge jedynie powtérzyé, iz ,,szkota starosci” jest
wlasnie tym miejscem i czasem, w ktérych nalezy by¢, by sie uczy¢, ale
takze — w ktérych jesteémy, aby sie uczy¢. ,,Chcemy poznaé niepewne.
Musimy tez zaakceptowaé nieznane, musimy ciagle sie wzbogacaé o nowe
spotkania, nowe formy braterstwa i nowe formy przyjazni, nowe znajo-
moéci, nowa wiedze. Nigdy nie powinniSmy zaprzestawac, bo za kazdym
razem, kiedy kogo$§ poznajemy, ogarnia nas zdumienie” (Ostrowski,
2007, s. 37).
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