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Wstep

Wielorakie sa aspekty i konteksty uwarunkowan edukacji szkolnej, Nie-
watpliwie jednym z fundamentalnych sa wyzwania spoteczno-kulturowe
czy cywilizacyjne, ktore konstytuuja zalozenia nowoczesnego systemu
ksztatcenia i wychowania dzieci i mtodziezy oraz rozwoju zawodowego
nauczycieli.

Nalezy podkresli¢, ze w obrebie zagadnien zwigzanych z funkcjono-
waniem wspotczesnej szkoly znamienne miejsce zajmuja rozwazania
dotyczace ksztatcenia i wychowania najmtodszych uczestnikow procesu,
to znaczy dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Jest to
szczeg6lnie wazne i1 godne aprobaty zjawisko, zwazywszy, ze jeszcze nie
tak dawno catkowicie pomijano warto$¢ edukacji przedszkolnej nie tylko
dla ogoélnego rozwoju dziecka, ale takze w powodzeniu catozyciowym
cztowieka. Ponadto — jak zauwaza Heliodor Muszynski — w polskim sys-
temie szkolnym nadal po macoszemu traktuje si¢ edukacje poczatkowa.
Mozna wrecz powiedzie¢, ze juz na tych pierwszych szczeblach wycho-
wania i nauczania w znacznej mierze marnotrawimy i zaniedbujemy —
bo nie wykorzystujemy wlasciwie — rozwojowy potencjat tkwiacy
w dzieciach'.

Pytania o edukacjg, o jej ksztalt i jako$¢ nabierajg szczegdlnego zna-
czenia zwlaszcza dzisiaj, w przededniu wprowadzenia obowigzkowej
zerdwki dla dzieci pigcioletnich oraz wdrozenia obowiagzku szkolnego dla
wszystkich dzieci szescioletnich. Opracowania zamieszczone w niniejszej
pracy wpisuja si¢ w nurt rozwazan dotyczacych kondycji polskiej szkoty.
Poswiecone sg teoretycznym i praktycznym problemom edukacji dziecka
w mtodszym wieku szkolnym. W kolejnych rozdziatach zostaty zamiesz-
czone poglady, propozycje oraz wyniki badan i studiow traktujace o ro6z-
norodnych obszarach funkcjonowania elementarnej edukacji, w tym ak-
tywnosci dziecka, nauczycieli i rodzicow jako glownych podmiotow
w zmiennej rzeczywistosci spoteczno-kulturowe;.

' H. Muszynski, [w:] D. Waloszek (red.), Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna, Krakéw 2010,
Centrum Edukacyjne BLIZEJ PRZEDSZKOLA, s. 19.



Monografi¢ i jej pierwsza czes¢ zatytutowana Celowosé instytucjo-
nalnej edukacji otwiera artykut Pawta Baty. Autor wychodzi od zaloze-
nia, ze w $wiadomosci spotecznej istnieje utrwalony poglad, jakoby
utrzymanie i rozwdj potencjatu spoteczenstwa zalezne byly od realizacji
praw kulturalnych, na czele z prawem do nauki, rozumianym raczej jako
obowiazek nauki, zdobycia wyksztatcenia. Pod koniec XX wieku, kiedy
prowadzone byty prace nad kolejng polska konstytucja, zadano gwarancji
socjalno-kulturalnych ze strony panstwa. Wsrod tworcow nowej konsty-
tucji panowata zgoda co do koniecznos$ci zapewnienia gwarancji nieod-
ptatnosci nauki w szkotach na poziomie podstawowym i ponadpodsta-
wowym, szczegdlnie w kontekS$cie obligatoryjnosci pobierania nauki
do 18. roku zycia. Mimo doniostoéci poruszanego problemu nadal nie
mamy analiz socjologicznych i teleologicznych dotyczacych granicy
wiekowej obowigzku.

Adam Wielomski skupit si¢ na problemie, ktorym pedagogika wia-
$ciwie si¢ nie zajmuje, cho¢ dotyczy jej fundamentu i bez watpienia jest
mocno kontrowersyjny. Problem ten sprowadza si¢ do pytan: Czy ko-
niecznie nalezy uczy¢ wszystkich? Czy przymus edukacyjny jest po-
trzebny, konieczny i celowy? Komu rzeczywiscie stuzy? Przede wszyst-
kim za$ interesuje go, czy przymus nauki wynika wylacznie z troski
o kolejne pokolenia, czy tez ma wlasne filozoficzno-polityczne zrodta?

Krystyna Chatas zwraca uwagg, ze dla prawidlowego przebiegu wy-
chowania dziecka konieczne jest uwzglednienie w tym procesie zar6wno
punktow stalych niezmiennych, stanowiacych jego fundament, jak
i zmiennych, nadajacych wychowaniu charakter dynamiczny uwzglednia-
jacy specyfike rozwoju i oddziatywan wychowawczych. Stalym punktem
jest podstawa antropologiczna cztowieka warunkujaca cele wychowania,
tre$ci oraz preferowang i urzeczywistniang hierarchi¢ warto$ci. Zmien-
no$¢ za$ stanowi tworczo$¢ pedagogiczna w realizacji celu oraz dynami-
ka rozwoju i integracji poszczegdlnych sfer zycia i funkcjonowania czlo-
wieka.

Artykul Jana Szafranca dotyczy rozwoju psychicznego cztowieka.
Autor zwraca uwagg, ze rozwo0j charakteryzuje okresowe zjawisko zwane
amplituda rozwojowa. Amplituda w fizycznym rozumieniu jest procesem
polegajacym na maksymalnym wychyleniu si¢ ciata drgajacego badz
wahadla z polozenia rdwnowagi w stan ,,wzburzenia”. Dotychczasowy
stan zostaje zaklocony ,,wychyleniem si¢”, destabilizacja status quo,
wprawieniem w ruch czego$ statycznego, zaktoceniem czegos$, co bylo
juz utrwalone. Obserwowane w zyciu czlowieka ,,wychylenia” maja cha-
rakter sytuacyjny i s3 uwarunkowane relacjami cztowieka z jego otocze-
niem. Wychylenia te majg rézne przyczyny, czestotliwo$¢ i nasilenie.
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Jednakze oprocz wychylen spowodowanych przyczynami natury ze-
wnetrznej (wychylen sytuacyjnych) pojawiajg siec w zyciu kazdego z nas
amplitudy, ktorych przyczynag sg czynniki natury wewnetrznej, fizjolo-
gicznej. Wychylenia te wytracaja ze stanu réwnowagi dotychczasowe
Status quo, wprowadzaja organizm w stan ,,drgania”, by w konsekwencji
doprowadzi¢ do przezywania odmiennego od dotychczasowego stanu.

Edyta Wolter pisze o metodach wychowania dzieci w II Rzeczypo-
spolitej, uznajac je za tworczg inspiracje¢ dla praktyki edukacyjnej w XXI
wieku. Autorka dokonuje analizy zrodlowej (wraz z krytyka oraz inter-
pretacja) dzieta Jozefa Wlodarskiego (zyjacego w latach 1887-1955),
a takze wyjasnienia koncepcji metod wychowania w dwudziestoleciu
migdzywojennym jako antecedencji najnowszych kierunkéow rozwoju
teoretycznych podstaw wychowania w Polsce. Jozef Wtodarski byt zwo-
lennikiem procesu wychowania, opartego na dialogu z dzieckiem. Twier-
dzil, ze dziecko, ktére nie popehitoby ,,istotnych nawet niewtasciwosci”,
nie byloby dzieckiem, nie miatoby okazji do ,,przezwyciezania si¢, a wiec
do ksztaltowania swojej osobowosci”.

Matgorzata Kaminska-Juckiewicz podejmuje tematyke wptywu uwa-
runkowan spoleczno-kulturowych i czynnikow ekonomicznych w two-
rzeniu spojnej wizji wezesnej edukacji dzieci w Polsce 1 Europie. Tekst
jest spojrzeniem praktyka, realnie zaangazowanego w proces zmian edu-
kacyjnych. Postulaty podwyzszania $§wiadomos$ci spotecznej i ekono-
micznej, zapobiegania nieréwno$ciom i utatwiania dostgpu do instrumen-
tow edukacyjnych nie powinny pozosta¢ pustymi haslami. Sytuacja
w Polsce wymaga podejmowania madrych, przemyslanych i odpowie-
dzialnych dziatan politycznych i spotecznych w kierunku zapewnienia
jak najlepszej jakosci wezesnej edukacji dzieci. Proces aktualnych prze-
mian o§wiatowych w wychowaniu przedszkolnym powinien mie¢ realne
umocowanie w wynikach badan spotecznych i naukowych.

Dominika Rusjan, Ewa Brzezinska i Jan Cieciuch otwieraja druga
cze$¢ monografii zatytutowana Codziennos¢ i niecodziennos¢ edukacji
elementarnej. Autorzy koncentruja uwagg czytelnika na zwigzku ocen
szkolnych z optymizmem, ktoéry definiujg jako pozytywne oczekiwania
dotyczace przysztos$ci, wydarzen, ktore maja nastapi¢, a takze zadan
1 wysitkow, ktore czlowiek podejmuje. Stawiaja oni pytanie: czy wyzsze
oceny rozbudzaja w uczniach optymizm, czy tez odwrotnie — optymizm
sprawia, ze uczniowie uzyskuja wyzsze oceny? Prawdopodobnie wzmac-
nianie optymizmu w warunkach szkoty prowadzi¢ moze, przynajmniej
cze$ciowo, do polepszenia ocen. Autorzy poddali analizie wybrany frag-
ment procesu nauczania — ocenianie. Skutecznos¢ tego dziatania jest uza-
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lezniona od wielu czynnikéw, w tym od poziomu refleksyjnosci ocenia-
jacego, a takze od poddawania wlasnych ocen — rewizji i refleks;ji.

Agata Lukasiewicz skupita si¢ na aktywizacji dziecka w edukacji
wczesnoszkolnej. Edukacja wczesnoszkolna okre§la poczatkowe lata
edukacji, gtoéwnie klasy I-III szkoly podstawowej. Autorka, bazujac na
literaturze przedmiotu, dokonata syntezy zjawiska, przedstawiajac prak-
tyczne zastosowanie aktywizacji dzieci w edukacji wczesnoszkolne;.
Praca omawia potrzeby dzieci, sposob wlasciwego zwracania si¢ do nich
przez nauczyciela jak tez praktyczne uwagi dotyczace dziatania motywu-
jacego dziecko do wspotpracy. Poruszony zostaje problem wilasciwego
zwracania si¢ do dzieci przez brak sarkazmu i oskarzania w glosie na-
uczyciela, w postawie otwartosci — tak aby dziecko poczulo si¢ bezpiecz-
nie. W ten sposob autorka bezposrednio powigzata aktywizacje dzieci
z piramidg potrzeb Maslowa, w ktorej jesli jakikolwiek etap potrzeb zo-
staje pominigty lub niespetniony, nie przynosi on sukcesu.

Artykul Moniki Podkowinskiej koncentruje si¢ wokot kwestii zwia-
zanych ze znaczeniem jezyka w procesie komunikacji rodzinnej. Autorka
wskazuje na znaczenie komunikacji rodzinnej w sferze komunikacji spo-
tecznej, role, jaka odgrywa jezyk i stuchanie w skutecznym porozumie-
waniu si¢ ludzi. W drugiej czesci artykutu autorka prezentuje wyniki
badan wilasnych dotyczacych sposoboéw komunikacji w rodzinie, w tym
wykorzystywanego na co dzien jgzyka familijnego oraz nazw matki i ojca
uzywanych przez mtodych ludzi.

Mirostawa Raczkowska-Lipinska w swoim artykule porusza problem
edukacji teatralnej w przedszkolu. Autorka zwraca uwage, ze teatr jest
istotnym czynnikiem stymulujagcym rozwoj cztowieka, a wigc niezwykle
istotne jest, aby inicjacja teatralna miata miejsce jak najwczes$niej, czyli
we wczesnym dziecinstwie. Publikacja zawiera zar6wno zapisy nowej
podstawy programowej wychowania przedszkolnego dotyczace edukacji
teatralnej, a takze przeglad najlepszych (zdaniem autorki) programéw
wychowania przedszkolnego, ktore uwzgledniaja problematyke edukacji
teatralnej. Uwienczeniem pracy jest analiza wynikéw badan wiasnych
koncentrujacych si¢ wokot diagnozy poziomu realizacji dzialan pedago-
gicznych przedszkola w zakresie edukacji teatralnej w Jozefowie. Przy-
blizono zapisy w nowej podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego dotyczace edukacji teatralnej, a takze omdwiono najlepsze
programy wychowania przedszkolnego, analizujac sposob ujecia edukacji
teatralnej w tych programach. Przedstawiono takze dzialalno$¢ pedago-
giczng przedszkoli w Jozefowie w aspekcie realizacji zalozen edukacji
teatralnej.
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Czy na lekcji matematyki uczen moze uzywac kalkulatora? Pytanie
to zadaje Ewa Jagietto. Wsrod nich sag bowiem zagorzali przeciwnicy
oraz entuzjasci tego narzedzia. Odpowiedzi poszukuja takze naukowcy,
przeprowadzajac eksperymenty i obserwujac dziatania badanych. Ci,
ktérzy konsekwentnie odrzucaja wykorzystanie nawet najprostszych czte-
rodziataniowych kalkulator6w na matematyce, twierdza, ze kazdy uczen
w szkole powinien dobrze rachowa¢ w glowie. Jednoczesnie glosza,
ze zadania powinny by¢ dostosowane do mozliwosci intelektualnych
dziecka. Jakie przyja¢ stanowisko, jesli mamy ucznia, ktory potrafi roz-
wigzywaé zadania nawet skomplikowane, ale popelnia bledy w oblicze-
niach? Do ktérego inzyniera pojdziemy — do tego, ktory postuguje sie
kalkulatorem, aby eliminowa¢ przypadkowe bledy popelniane przez nie-
uwage, skupiajac si¢ na bardziej istotnych zagadnieniach. Czy do takiego,
ktory rachuje w glowie, a jego mosty si¢ rozpadajg?

Tematem artykulu Iwony Babiak jest edukacja dzieci-cudzoziemcow
1 zwigzane z nig wyzwania stojace przed nauczycielem. Problematyka ta,
niestety, czesciej pojawia si¢ w kontekScie ogolnych teorii integracji (ad-
aptacji) imigrantéw niz w dyskusjach dotyczacych stricte edukacji dzieci
w wieku wezesnoszkolnym. A przeciez szkola jest podstawowym miej-
scem dla prawidtowego przebiegu procesu integracji. Wazna jest w tym
kontekscie postawa nauczyciela i jego zaangazowanie. Dla srodowiska
szkolnego i edukacji dzieci oznacza to, ze praca nauczyciela w klasie
wielokulturowej musi uwzglednia¢ wiele dzialan skierowanych zar6wno
do ucznidow z obszaréw o odmiennych wzorcach kulturowych, jak i do
uczniéw polskich. Autorka postuluje, by nauczyciel tworzyt w klasie
swoiscie rozumiang platform¢ do pozytywnej integracji i otwierajaca
wszystkich ucznidow na wzajemne poznanie.

Anna Nadolska wychodzi w swoich rozwazaniach od stwierdzenia,
ze niepelnosprawnos$¢ ukazuje nam, ze najwazniejszy jest cztowiek. Nie-
watpliwie znaczenie ma tez, aby na miarg swoich mozliwosci i umiejet-
nosci mogl si¢ zrealizowaé. To integracja ma da¢ dzieciom szansg
i odpowiedZ na pytanie, czy sa oni pelnoprawnymi cztonkami naszego
spoleczenstwa i jaka majg szanse¢ rozwoju. System edukacji w Polsce
powinien i juz po czeSci, zdaniem autorki, zaczyna by¢ otwarty na
wszystkich uczniow. Powinien zwraca¢ uwage na ich indywidualne po-
trzeby oraz podejmowaé roznorodne dzialania w celu zapewnienia
wszystkim jak najlepszych warunkéw normalnego i petnego funkcjono-
wania w §rodowisku.

Specjalne potrzeby edukacyjne to wypadkowa mozliwosci i brakow
dziecka oraz mozliwosci i brakéw srodowiska, w ktérym dziecko sig
wychowuje. Dzieci i mtodziez ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
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to w szczegblnosci uczniowie: wybitnie zdolni, niepelnosprawni ruchowo
i przewlekle chorzy, z zaburzeniami zachowania, niedostosowani spo-
lecznie i zagrozeni niedostosowaniem, pochodzacy ze srodowisk i obsza-
row zaniedbanych ekonomicznie i kulturowo czy posiadajacy inne trud-
nos$ci w nauce. Autorka podkresla, ze potrzeby edukacyjne dziecka po-
winny by¢ rozpoznawane jak najwczesniej, by zwigkszy¢ szanse na ich
zaspokojenie.

Monika Jurewicz, otwierajac trzecig czg$¢ zatytutowana Dziecko
i nauczyciel z perspektywy badawczej, kontynuuje problematyke podjeta
w pracy A. Nadolskiej wcze$niejszym artykutem. Czyni to w oparciu
o wlasne badania zrealizowane wsérdd 97 nauczycielek edukacji wcze-
snoszkolnej. Autorka wychodzi od tezy, ze jednym z fundamentalnych
czynnikow oddziatujacych na modelowanie si¢ postaw wobec dziecka
z dysleksja rozwojowa jest poziom wiedzy nauczycieli na temat dyslek-
sji, jej symptomoOw i przyczyn oraz potrzeb i mozliwosci pomocy
uczniom. Im wyzszy poziom wiedzy nauczycieli w tym zakresie, tym
bardziej kompetentna, fachowa, specjalistyczna i adekwatna jest pomoc
udzielana uczniom ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig.

Na podstawie wlasnego badania wykazala, Ze nauczyciele nie maja
odpowiedniej wiedzy na temat specyficznych trudno$ci w czytaniu
i pisaniu. Jak wynika z omawianego badania, az 47% badanych nauczy-
cielek deklaruje, iz nie jest przygotowana do pracy z dzieckiem z dyslek-
sja rozwojowa. Badane nauczycielki lokujg symptomy dysleksji rozwo-
jowej w zakresie takich kluczowych obszaréw, jak: czytanie, pisanie,
koordynacja wzrokowo-ruchowa, funkcje stuchowo-jezykowe i wzroko-
we, orientacja w schemacie ciata i przestrzeni. Nie uwzgledniaja zas
symptoméw ryzyka dysleksji w zakresie duzej i malej motoryki oraz
lateralizacji.

Artykul Ewy Arciszewskiej jest relacjg z badan jakosciowych doty-
czacych postrzegania wczesnej edukacji przez 55 studentek koncowych
semestrow stacjonarnych i niestacjonarnych studiow licencjackich przy-
gotowujacych do zawodu nauczyciela wychowania przedszkolnego
i edukacji poczatkowej. Przytaczane i interpretowane przez Autorke sa
tylko niektore, bardzo rozne zakresowo przyktady zdarzen, studenckich
opisow obserwacji i badan z lat 2008-2010 prowadzonych w Warszawie
i okolicach. Wskazuja one, ze edukacja na tym poziomie to proces wyso-
ce sformalizowany i skoncentrowany na prowadzacych do mierzalnego
wyniku obserwowalnych zachowaniach dziecka. Przy czym zaréwno
u nauczycielek, jak i studentek uczestniczacych w badaniu ujawnity si¢
istotne niedostatki wiedzy psychopedagogicznej i niski poziom refleksyj-
no$ci. Konkluzje te, niestety, sa zbiezne z krytycznymi ocenami formu-
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lowanymi przez $rodowisko naukowe na podstawie badan i analiz po-
dejmowanych w zwigzku z reformowaniem si¢ oSwiaty w ostatnich la-
tach.

Magdalena Boczkowska po§wigcita swojg uwage zagadnieniu poste-
pujacego konsumpcjonizmu. Niepohamowana konsumpcja sprzyja wielu
chorobom majacym juz miano chordb cywilizacyjnych, jak: otylose,
miazdzyca, nadci$nienie. Spedzanie wolnego czasu przez polskie rodziny
w centrach handlowych stato si¢ juz niejako przymusem wynikajagcym
z funkcjonowania wspotczesnego spoteczenstwa. Jak wynika z dostep-
nych badan, centra handlowe s3 atrakcyjnym miejscem dla calej rodziny
takze ze wzgledu na wielo$¢ funkcji, jakie petnig. Wsrod nich wymienié
nalezy funkcje konsumpcyjne, spoleczne, dotyczace organizacji czasu
wolnego, rozrywki, integracyjne, towarzyskie, kulturalne i relaksujace.
Partycypacja w zyciu kulturalnym rodzin jest przez to ograniczona
i sprowadza si¢ do wspolnych zakupow i konsumpcji.

Artykul Karoliny Stupek traktuje o problemie agresywnego zacho-
wania uczniow szkoly podstawowej. Z badan przeprowadzonych w gru-
pie uczniow klas 46 jednej z warszawskich szkét podstawowych wyni-
ka, ze ponad 90% badanych ucznidow byto $wiadkiem agresywnego za-
chowania w stosunku do innych uczniow w szkole. Autorka ustalita,
ze agresja werbalna jest bardziej powszechna od fizycznej oraz ze chlop-
Cy s3 cze$ciej] w nig zaangazowani niz dziewczynki. Badania K. Stupek
potwierdzily, ze agresja poteguje jeszcze wieksza agresje. Niemal 2/3
ucznidw, ktorzy doswiadczyli przemocy, deklaruje, ze byto takze spraw-
cami agresji wobec innych uczniow.

Tematem artykutu Krzysztofa Dziurzynskiego sg zaufanie do wladzy,
wyobrazenia o niej i autorytaryzm studentow pedagogiki przedszkolnej
i wczesnoszkolnej. Autor prezentuje badania, ktérych celem bylo znale-
zienie odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu zaufanie do instytucji
politycznych 1 myslenie o wtadzy studentéw kierunkow pedagogicznych
sa powigzane z pogladami o charakterze autorytarnym. Wbrew wcze-
$niejszemu przypuszczeniu autorowi nie udato si¢ odnotowac ani wyso-
kiego poziomu autorytaryzmu, ani pozytywnego odbioru wiadzy. Udato
si¢ natomiast odnalez¢ staby zwiazek pomiedzy zaufaniem do wiladzy,
wyobrazeniami o ludziach sprawujacych wladze a autorytaryzmem.

Przedstawione w monografii artykuly sa autorstwa pracownikéw na-
ukowych prowadzacych badania z zakresu réznych aspektéw edukacji
wczesnoszkolnej. Sa tez wsrod autorow praktycy na co dzien funkcjonu-
jacy w realiach polskiej szkoty. Dzigki temu zawarte w artykutach wnio-
ski czy rekomendacje moga by¢ pomocne zardwno dla 0oséb zajmujacych
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si¢ zawodowo problematyka edukacji, ale rowniez dla wszystkich tych,
ktorzy omawiang problematyka sa zainteresowani.

Monografi¢ zamyka artykul Wojciecha Sroczynskiego, ktory zasta-
nawia si¢ nad wspdlnota jako $rodowiskiem wychowawczym. Akcentuje
on, ze jest ona istotnym czynnikiem warunkujacym prace pedagogiczna
nauczyciela, jego wysitki wychowawcze podejmowane zarowno w szko-
le, jak i w Srodowisku zycia uczniow. Wptyw ten jest szczegdlnie wazny
na etapie edukacji wczesnoszkolnej, gdy jego partnerem sg dzieci o jesz-
cze nie uksztalttowanej osobowosci. Wowczas to bowiem nauczyciel staje
wobec waznego zadania - rozpoznania srodowiska wychowawczego ro-
dziny, sgsiedztwa, spotecznos$ci lokalnej, gdyz to wtasnie w tych wszyst-
kich miejscach rozpoczyna si¢ proces ksztalttowania habitusu, ktéry be-
dzie wyznaczal dalsze etapy rozwoju osobniczego ucznia i jego kariery
szkolne;.

Autorzy i redaktorzy niniejszej monografii dzigkuja recenzentowi
pracy, Panu Profesorowi Januszowi Gesickiemu za wszystkie uwagi
1 wsparcie podczas przygotowania publikacji.

Ewa Arciszewska
Krzysztof Dziurzynski
Monika Jurewicz
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Prawo do nauki a obowigzek szkolny

Pawet Bata
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w Siedlcach

Prawo do nauki jako instytucja prawna

Jerzy Mikosz uznal prawo do nauki za przestanke realizacji wiekszoS$ci
pozostalych praw i wolnosci jednostki'. Szczegdlng potrzeba cztowieka
bylo i jest poznawanie rzeczywistos$ci, wszystkiego, co zostato odkryte
przez ludzkos¢ i znane jest wickszej czy mniejszej liczbie jednostek, jak
réwniez poznawanie nowych rzeczy. Prawo do nauki moze by¢ rozumia-
ne jako prawo do poznania przez jednostke tego, co znane jest ogotowi,
ludzkosci (wolno$¢ poznania). Oczywiscie istnieja wyjatki od tak ogolnie
wyrazonej zasady, np. informacje, do ktérych dostep jest reglamentowa-
ny przez panstwo lub inne podmioty. Prawo do nauki nie ma jednak cha-
rakteru absolutnego i nieograniczonego, podobnie jak wiele innych praw.

Lech Garlicki opisat prawo do nauki jako mozliwos¢ zdobywania
wiedzy, ksztalcenia prowadzonego w zorganizowanych formach, w spo-
sob regularny i ciagly, obejmujacego poczatkowo pewien kanon podsta-
wowych wiadomosci ogdlnych, nastepnie mozliwo$¢ uzyskania wiedzy
specjalistycznej, zakonczonego uzyskaniem dokumentéw, jednolicie
w skali kraju dajacych szans¢ kontynuowania nauki badz wykonywania
okreslonego zawodu’.

Z pewnos$cig mozna mowi¢ o konstytucjonalizacji prawa do nauki —
wyksztalcenia, ktorej w okre§lonym zakresie po raz pierwszy dokonano
w Konstytucji Francji z 1791 r. Adam Lopatka utrzymywat jednak,
ze nawet Konstytucja RP z 1921 r. nie uznata prawa obywateli do nauki,
a zwlaszcza nie traktowata go jako prawa cztowieka®. W socjalistycznej
doktrynie prawa panstwowego utarl si¢ poglad, jakoby pierwszym aktem

' J. Mikosz, Prawo do nauki, [w:] R. Wieruszewski (red.), Prawa cztowieka. Model prawny, Wro-
claw 1991, s. 979.

2 L. Garlicki, Komentarz do art. 70, [w:] idem (red.), Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komen-
tarz, t. 11, Warszawa 2003, s. 3.

* A. Lopatka, Jednostka. Jej prawa czlowieka, Warszawa 2002, s. 231.
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rangi konstytucyjnej, ktory ,,§wiadomie” zagwarantowat prawo do nauki,
byta Konstytucja ZSRR z 5 XII 1936 roku®. Poglad ten jednak nie znaj-
duje dzi$ szerszej akceptacji.

Prawo do nauki jako samoistne prawo podmiotowe, rozpoznane
1 wyodrebnione przez akty rangi konstytucyjnej, zostato stosunkowo poz-
no (cho¢ juz zarys tegoz prawa pojawit si¢ w Konstytucji Francji
z 1791 r.), tworzac Il generacj¢ praw cztowieka — generacje praw socjal-
nych, kulturalnych i ekonomicznych. Wtasnie do tego podziatu doktry-
nalnego nawigzali tworcy polskiej Konstytucji z 1997 roku’.

Prawo do nauki rozumiane bywa zasadniczo na dwa sposoby. Mozna
je rozpatrywaé w kategoriach dobra i wartosci indywidualnej, ale rowniez
podstawowego dobra spolecznego’. W literalnym, leseferystycznym ro-
zumieniu prawa do nauki, nawigzujagcym do klasycznych praw wolno-
sciowych, objawita si¢ wolno$¢ cztowieka ukierunkowana na edukacje,
brak roszczenia wobec panstwa i brak przymusu ze strony panstwa,
a jednoczes$nie zakaz dzialan panstwa i innych podmiotéw mogacych
ograniczy¢ taka wolno$¢. Trzeba zwréci¢ uwage, ze prawo do nauki, tak
silnie wigzane w prawem do formalnego wyksztatcenia w szkotach i in-
nych placéwkach oswiatowych, nalezy rozpatrywaé¢ w kontekscie proce-
su permanentnego nauczania, ktorego okres szkolny jest tylko wycin-
kiem.

Osig sporu jest to, czy prawo do nauki nalezy rozpatrywac w katego-
riach klasycznego prawa socjalnego, z ktorego wywodzi¢ mozna rosz-
czenie wobec panstwa, czy tez trescig prawa jest zakaz podejmowania
krokéw godzacych w swobode wyboru’. Spér ten jest pochodng rozu-
mienia prawa do nauki w kategoriach wolnos$ci, mozliwosci dokonywania
nieskrepowanych wyboréw i modelu ,,socjalnego”, wymagajacego udzia-
hu czynnika publicznego w procesie wyksztatcenia obywateli na zasadach
przymusowosci. Nalezy przyja¢ tok rozumowania T. Sommera, ktory
postugujac sie argumentami m.in. N. Garry’ego, przekonywal, ze prawa
negatywne sg rodzajowo zupehie rézne od praw pozytywnych, tj. wyma-
ganC};ch aktywnosci panstwa, i nalezy poczyni¢ rozréznienia w tym za-
kresie®.

* Zob. Z. Kedzia, Prawa i obowigzki obywateli. Wybor zrédet, Ossolineum, Wroctaw 1978, s. 300,
[eyt. za:] A. Lopatka, Jednostka..., op. cit., s. 231.

* Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 2 kwietnia 1997 r. (Dz.U. z 1997 r. Nr 78, poz. 483 ze
zm.).

® M. Chmaj (red.), Wolnosci i prawa polityczne, Krakéw 2002, s. 213.

" 0. Rudak, Prawo do nauki, [w:] B. Banaszak, A. Preisner (red.), Prawa i wolnosci obywatelskie
w Konstytucji RP, Warszawa 2002, s. 495.

8 T. Sommer, Czy da sie usprawiedliwi¢ podatki? Czyli sposoby usprawiedliwiania podatkéw
w Swietle ideologii praw cztowieka, Warszawa 2006, s. 63. R. Legutko trafnie zauwazyl, Ze istnieja
dwie koncepcje praw. ,,Mam prawo do czego$” oznacza: ,,mogg¢ to robi¢ i panstwo nie moze mi tego
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Ostatecznie w II potowie XX wieku prawo do nauki zostalo po-
wszechnie uznane za prawo cztowieka, i to nie jako wolno$¢ w dostgpie
do nauki (stworzenie jedynie mozliwos$ci), lecz jako zobowigzanie wtadz
publicznych do wyksztatcenia obywateli. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze utoz-
samianie nauczania z wyksztatceniem nie bylo poprawnym sformutowa-
niem. Prawu do nauki, ktore w przesztosci oznaczato mozliwos$¢ jej po-
bierania, i to niekoniecznie w zinstytucjonalizowanej formie, nadano
obecnie znaczenie bliskie ,,prawu do wyksztatcenia™. Wspolczesny kon-
stytucjonalizm prawo do nauki zwykle rozpatruje jako prawo podmioto-
we, najczeScie] zwigzane z obowigzkiem szkolnym i nieodplatno$cia
nauki. W kontek$cie catoksztattu regulacji konstytucyjnych prawo
do nauki mozna okresli¢ jako prawo do pobierania nauki, a jeszcze ina-
czej — prawo do ksztalcenia si¢. Posiadanie prawa lub wolnosci przez
jedna osobe odpowiada¢ winno przy tym, przynajmniej w przypadku
pozytywnych praw socjalno-kulturalnych, obowigzkowi spoczywajgcemu
na kim§ innym lub nawet na samym posiadaczu praw, cho¢ w innej sytu-
acji lub innym czasie. Prawu do opieki czy prawu do nauki odpowiada
spoczoywaj acy na kim$ innym obowiazek zapewnienia tej opieki czy edu-
kacji'.

Prawodawstwo Il Rzeczypospolitej Polskiej

W niepodleglej Polsce pierwszym aktem prawnym, ktory komplek-
sowo regulowal kwesti¢ szkolnictwa, byt dekret Naczelnika Panstwa
o obowigzku szkolnym z 7 11 1919 r."", regulujacy kwestie ksztatcenia
w zakresie szkoly powszechnej dla wszystkich dzieci w wieku szkolnym,
tj. od 7. do 14. roku zycia. Szkota powszechna obejmowata 7 lat naucza-

zakaza¢”. Wedle drugiej koncepcji ,,mam prawo do czego$” oznacza, ze ,,powinienem to miec
i panstwo musi mi tego dostarczy¢”. Legutko konkludowat: ,,obie te wizje sa nie do pogodzenia, ale
réwnie tatwo dostrzec, ze to one obie charakteryzuja wspofczesne myslenie o panstwie”. R. Legutko,
Prawo do wszystkiego, http://www.omp.org.pl (data dostepu: 11.06.2010).

° Rozroznienie takie wpisuje sie w szerszy konflikt, ktory jest kolizja zasady rynkowej z zasada
panstwa dobrobytu (etatystyczna), czy tez — uzywajac kategorii wiasciwych F. Konecznemu — cywi-
lizacji personalistycznej z gromadno$ciowa. Wolnosciowe rozumienie prawa do nauki wyinterpreto-
wa¢ mozna z catoksztaltu ,,zasad” panstwa i prawa w cywilizacji tacinskiej. Zob. F. Koneczny,
Parnstwo i prawo w cywilizacji tacinskiej, Warszawa—Komorow 2001, s. 156 i nast. Obecnie europej-
skie systemy o§wiatowe w pewnych granicach funkcjonuja w oparciu o zasady rynkowe, lecz jako
takie wpisane zostaly w etatystyczny model gospodarki, a zasady rynkowe pelnia najwyzej role
uzupetniajaca. Uprawnione jest rozpatrywanie prawa do nauki w powiazaniu z czynnikiem panstwo-
wym, jak i w izolacji od wiadz publicznych, cho¢ ten drugi model w XX w. realiach, przynajmniej w
Europie, nie ma szerszego zastosowania. Zob. podrozdziaty ,,Ekonomia i uniwersytety” i ,,Szkolnic-
two powszechne i ekonomia”, [w:] L. von Mises, Ludzkie dziatanie. Traktat o ekonomii, Warszawa
2007, s. 735-739.

10J. Kochanowski, Gdzie nie ma prawa, tam nie ma wolnosci, ,,Rzeczpospolita” z 1 czerwca 2007 r.
' Dekret Naczelnika Panstwa o obowigzku szkolnym z 7 lutego 1919 r. (Dz. Pr. P. P. 1919, Nr 14,
poz. 147).
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nia, ale do utworzenia dekretem wszegdzie 7-letnich szkoét powszechnych
zalecano utrzymanie i przejSciowe zakladanie powszechnych szkot
4 i 5-letnich z obowigzkowa naukg uzupeiajaca 3 i 2-letnig'”. Panstwo-
wa administracja szkolna, oparta na podziale na okregi szkolne i nadzor
kuratoréw, zostata uksztaltowana przez ustawe z dnia 4 VI 1920 r'"°.

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 17 11T 1921 r'*. w art. 117,
118, 119, 120", uregulowano podstawy ustroju o$wiaty oraz prawa
i wolnosci jednostek dotyczace nauki i badan naukowych. Artykutem 118
Konstytucji z 1921 r. zaprowadzono dla obywateli obowigzkowa nauke w
zakresie szkoty powszechnej, zabraklo jednak wyrazonego expressis
verbis pojecia prawa do nauki. Podmiotowe prawo do nauki mozna jed-
nak wyinterpretowac z przepisu. Czas, zakres i sposob pobierania tej
nauki miata okresli¢ ustawa. W trakcie prac nad ustawa zasadnicza poset
S. Plocha (PSL ,,Piast”) zaproponowat rozszerzenie obowigzku takze na
dorostych obywateli panstwa, co miato by¢ m.in. instrumentem polityki
alfabetyzacyjnej'®. Jak podat O. Rudak, przymus szkolny nie obejmowat
0s6b chorych fizycznie i umyslowo oraz niedorozwinietych, jak i dzieci,
ktoére dzielito ponad 3 kilometry do szkoly lub na drodze stala przeszkoda
naturalna (rzeka, gesty las)'.

Konstytucyjna koncepcja modelu szkoty wytworzona zostala
w atmosferze sporow i rozmaitych propozycji. Odnotujmy, ze w trakcie
prac konstytucyjnych pojawit sie¢ za sprawa endeckiego posta K. Luto-
stawskiego silny glos optujacy za prymatem prywatnego szkolnictwa
opartego o najlepsze wzorce angielskie. Argumentowal on, iz jedynym

12 J. Migso (red.), Historia wychowania wiek XX, t. I, Warszawa 1980, s. 30.

13 Ustawa o tymczasowym ustroju wladz szkolnych z 4 czerwca 1920 r. (Dz.U. z 1920 r. Nr 50,
poz. 304).

' Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 17 marca 1921 r. (Dz.U. z 1921 r. Nr 44, poz. 267).

S _art. 117. ,Badania naukowe i oglaszanie ich wynikow sa wolne. Kazdy obywatel ma prawo
naucza¢, zatozy¢ szkote lub zaktad wychowawczy i kierowa¢ niemi, skoro uczyni zado$¢ warunkom,
w ustawie przepisanym, w zakresie kwalifikacji nauczycieli, bezpieczenstwa powierzonych mu
dzieci i lojalnego stosunku do Panstwa. Wszystkie szkoty i zaktady wychowawcze, zarowno publicz-
ne jak i prywatne, podlegaja nadzorowi wtadz panstwowych w zakresie, przez ustawy okreslonym;

— art. 118. W zakresie szkoty powszechnej nauka jest obowiazkowa dla wszystkich obywateli Pan-
stwa. Czas, zakres i sposOb pobierania tej nauki okresli ustawa;

— art. 119. Nauka w szkolach panstwowych i samorzadowych jest bezptatna. Pafistwo zapewni
uczniom, wyjatkowo zdolnym a niezamoznym, stypendja na utrzymanie w zaktadach srednich
i wyzszych;

— art. 120. W kazdym zaktadzie naukowym, ktérego program obejmuje ksztalcenie miodziezy poni-
zej lat 18, utrzymywanym w catosci lub w czgsci przez Panstwo lub ciata samorzadowe, jest nauka
religji dla wszystkich uczniéw obowiazkowa. Kierownictwo i nadzor nauki religji w szkotach nalezy
do wiasciwego zwiazku religijnego, z zastrzezeniem naczelnego prawa nadzoru dla panstwowych
wiadz szkolnych”.

16 Zob. S. Krukowski, Geneza Konstytucji z 17 marca 1921 r., Warszawa 1977, s. 286.

0. Rudak, Prawo do nauki, [w:] B. Banaszak, A. Preisner (red.), Prawa i wolnosci..., op. cit.,
s. 489-490.
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podmiotem uprawionym do wychowania dzieci sg ich rodzice, obowiazek
nauki nie jest wartoscig samg w sobie i nalezy to zaznaczy¢é w przysziej
konstytucji. Wolno$¢ nauczania nazwat ,.talizmanem prawdziwej wolno-
$ci narodowej”. Lutostawski zaproponowal, by szkoty prywatne zostaly
wyposazone w prawo domagania si¢ zwrotu poniesionych naktadow fi-
nansowych jakie pafnstwo poniostoby gdyby dzieci ksztalcone byty
w szkotach panstwowych (w trakcie prac konstytucyjnych poset wycofat
si¢ z tego postulatu)'®. Ostatecznie przyjeto nieznaczna wigkszo$cia glo-
sow zasade bezplatnosci nauki we wszystkich szkolach publicznych
Z zaznaczeniem, ze panstwo zapewni uczniom wyjatkowo zdolnym
1 niezamoznym utrzymanie w zaktadach $rednich i wyzszych (art. 119
Konstytucji z 17 III 1921 r.). Postanowienie to mialo charakter w zasa-
dzie programowy, nie byto wlasciwie wykonywane w praktyce i nie we-
szto do Konstytucji z 23 IV 1935 roku'’.

Jak podat W. Szlufik, obowigzek szkolny na mocy ustawy mogt by¢
skrocony do lat sze$ciu na pewnych obszarach panstwa, takze wydtuzony
do lat o$miu na podstawie upowaznienia ministra wlasciwego ds. o§wie-
cenia publicznego®’. Projekt reformy o$wiaty, autorstwa S. Czerwinskie-
g0 i J. Jedrzejewicza (ustawa z 11 111 1932 r*')), zespalajacy szkolnictwo
powszechne w kraju, z wyjatkiem autonomicznego Slaska, takze ujedno-
licajacy wiek szkolny (do tej pory dzieci w bylym zaborze rosyjskim
objete byty obowigzkiem szkolnym w 7. roku zycia, czyli rok pdzniej niz
w poniemieckich dzielnicach), zwienczyl dzieto konstruowania systemu
szkolnictwa. Zaprowadzono jednolity ustrdj szkolny na obszarze pan-
stwa’.

Samo wykonanie obowigzku szkolnego, przewidzianego przez prze-
pis rangi konstytucyjnej, pozostawialo wiele do Zyczenia. Jezeli
w wojewodztwach zachodnich poziom wykonania byl satysfakcjonujacy,
to na wschodzie kraju wykonanie napotkato znaczne trudno$ci. Wiazato
si¢ to zar6wno z nizsza kultura umystowa tamtejszej ludnosci, jak row-
niez z niedostatkami infrastrukturalnymi. Dla przyktadu mozna podac,

'8 J. Szablicka -Zak, Szkolnictwo i oswiata w pracach Sejmu Ustawodawczego II Rzeczypospolitej,
Warszawa 1997, s. 122. W tym postulacie dostrzec mozna jednak brak konsekwencji, mianowicie
jasnej odpowiedzi na pytanie: czy rola wtadz publicznych jest zapewni¢ obywatelom wyksztatcenie?
1 K. Dobrzynski, Programy oswiatowe polskiej radykalnej lewicy socjalistycznej i polityka oswiato-
wa PZPR, Warszawa 1982, s. 33. Ustawa konstytucyjna z 23 kwietnia 1935 r. (Dz.U. z 1935 r. Nr 30,
poz. 227).

2 W. Szlufik, Szkolnictwo podstawowe na ziemiach zachodnich i pétocnych w latach 1945-1970,
Kielce 1980, s. 23.

21'S. Mozdzen, Historia wychowania 1918—1945, Kielce 2000, s. 113. Por. Ustawa o ustroju szkol-
nictwa z 11 marca 1932 r. (Dz.U. z 1932 r. Nr 39, poz. 389).

2 Aczkolwiek juz w art. 1 ustawy zawierajacej niektore postanowienia o organizacji szkolnictwa
z 31 lipca 1924 r. (Dz.U. z 1924 r. Nr 79, poz. 766) czytamy: ,,ustrdj szkolny jest jeden dla catego
panstwa”.
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ze W wojewodztwie wotynskim odsetek dzieci 13-letnich, ktore nie
uczeszezaly do szkot wynosit ponad 50 proc.”!

Prawodawstwo okresu Polski Ludowej

Manifest Polskiego Komitetu Wyzwolenia Narodowego z 22 VII
1944 r. wskazywal na reforme¢ oswiaty jako jedno z najpilniejszych zadan
w odrodzonej Polsce. Deklarowatl bezplatne nauczanie na wszystkich
szczeblach szkolnictwa i rygorystycznie wykonywany obowiazek szkol-
ny, co miato swoja wymowe w kraju, ktory notowal wysoki odsetek anal-
fabetow, w ktorym sie¢ szkot byla daleko niewystarczajaca i gdzie wy-
ksztatcenie ponadpodstawowe miato waski, elitarny zasieg™. Zapowiedzi
te traktowano jako elementy ,,obietnicy modernizacyjnej” ztozonej spote-
czenstwu przez nowy osrodek wtadzy. Odbudowa i modernizacja kraju
petnita niezwykle wazna role w propagandzie Polskiej Partii Robotnicze;.
Os$wiata jako jeden z filar6w komunistycznej polityki spotecznej miata
stuzy¢ realizacji podstawowych celow w powojennej rzeczywistosci:
budowania spoteczenstwa socjalistycznego przez przebudowe swiadomo-
$ci narodowej i politycznej, a takze sformowaniu nowej elity intelektual-
nej o korzeniach robotniczo-chtopskich, podkreslajac dobrodziejstwo
mozliwoéci awansu spotecznego dla klas ,,wyzyskiwanych” w okresie
11 Rzeczypospolitej™.

Zarzadzenie Ministra O$wiaty z 23 V 1947 r. naktadato obowigzek
doksztatcania si¢ w zakresie pelnej szkoly podstawowej po rygorem
grzywny do 500 zF*°. Rada Panstwa dekretem z 22 III 1956 r. rozstrzy-
gneta o obowiazku ukonczenia siedmiu klas szkolnych®’.

Duzo uwagi kwestiom o§wiaty — zgodnie z realizowana linig polityki
spotecznej ,,odpowiadajacej interesom i dgzeniom najszerszych mas lu-
dowych” — poswigcita Konstytucja Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej
222 VII 1952 1.*® Prawo do nauki uznane zostato za warunek wstepny do
rozwoju dalszych praw w dziedzinie o$wiatowo-kulturalne;j.

2 Maly Rocznik Statystyczny 1939, s. 321.

2'W. Skrzydto (oprac.), Manifest Polskiego Komitetu Wyzwolenia Narodowego, Lublin 1979, s. 33.
 Zob. I. Krol, Polityka rekrutacyjna w odniesieniu do szkol licealnych a generowanie nowej inteli-
gencji polskiej, [w:] R. Grzybowski (red.), Oswiata, wychowanie i kultura w rzeczywistosci spolecz-
no-politycznej Polski Ludowej (1945—1989), Torun 2005, s. 71.

], Zerko, Szkolnictwo ogélnoksztalcgce dla pracujgcych wojewddztwa gdariskiego w latach 1945—
—1975, Wroctaw 1986, s. 34.

2'W. Szlufik, Szkolnictwo..., op. cit., s. 28.

% Konstytucja Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej z 22 lipca 1952 r. (Dz.U. z 1952 r. Nr 33,
poz. 232).
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Fundamentem konstytucyjnym polityki o$wiatowej Polski Ludowej
byt art. 61 ust. 1 Konstytucji PRL, gwarantujacy obywatelom prawo
do nauki, zgodnie z ust. 2 zapewnione przez>:

1. powszechne, bezptatne i obowigzkowe szkoty podstawowe;

2. stala rozbudowe szkolnictwa $redniego ogdlnoksztatcacego i1 za-
wodowego oraz szkolnictwa wyzszego;

3. pomoc panstwa w podnoszeniu kwalifikacji obywateli zatrudnio-
nych w zakladach przemystowych i innych osrodkach pracy w miescie
1 na wsi;

4. system stypendiow panstwowych, rozbudowe burs, internatéw
i domoéw akademickich oraz innych form pomocy materialnej dla dzieci
robotnikdéw, pracujacych chtopow i inteligencji.

Warto zauwazy¢, ze sama konstrukcja obowigzkowej szkoly podsta-
wowe] byla powszechnie akceptowana, natomiast obowigzkowi temu
prébowano niekiedy nadawaé rozne formuly, cho¢by przez przeksztatce-
nie na zasadzie analogii do stuzby wojskowej w norm¢ prawng réwno-
rzedna konstytucyjnemu obowigzkowi obywatelskiemu’.

Ujeciu konstytucyjnemu zarzucano pewne niedociaggniecia. Brak
przeciez odpowiedzi na pytanie, ile lat zobowigzany byt uczen uczgsz-
cza¢ do szkoly, badz ile klas musial obywatel ukonczy¢, zeby mozna
uzna¢ wykonanie obowiazku®'. Jednak konstytucja nie musi wskazywaé
takich granic. W pierwszej polowie lat piecdziesiatych przez obowigzek
szkolny rozumiano uczeszczanie do szkoly przez okres siedmiu lat,
od 1956 r. ukonczenie siedmiu klas.

15 VII 1961 r. Sejm PRL uchwalit ustawe o rozwoju systemu oswia-
ty i wychowania®. Zgodnie z zalozeniami reformy szkota podstawowa
winna byla zapewni¢ mtodziezy w wieku szkolnym jednolite wyksztatce-
nie oraz przysposobi¢ do pracy i zycia spolecznego, wreszcie przygoto-
wacé do nauki w liceach ogolnoksztalcacych i szkotach zawodowych.
Zgodnie z art. 7 ust. 1 ustawy wprowadzono 8-letnig szkole podstawowa.
Art. 9 ust. 2 rozstrzygal o obowigzku szkolnym: rozpoczynat si¢ z rokiem
szkolnym w roku kalendarzowym, w ktorym dziecko konczylo 7. rok
zycia. Trwal do ukonczenia szkoty podstawowej, najdtuzej jednak do
konca roku szkolnego w ktérym uczen konczyt 17 lat.

¥ Zgodnie z pierwotng numeracjg aktu.

3 SA MOiSzW, 106/1, gtos w dyskusji na Ogélnopolskim Zjezdzie Oswiatowym w Lodzi w 1945 r.,
[cyt. za:] E. Erazmus, Prawo do nauki w Polsce Ludowej, Poznan 1974, s. 34.

> Ibidem, s. 42.

32 Ustawa o rozwoju systemu o$wiaty i wychowania z 15 lipca 1961 r. (Dz.U. z 1961 r. Nr 32,
poz. 160).
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Prawo do nauki w Konstytucji RP z 1997 r.

Prawo do nauki przystuguje kazdemu (kazdej osobie fizycznej), za-
adresowane zostato do wszystkich, a wiec jego realizacja nie jest uzalez-
niona np. od kwestii obywatelstwa. Taka konstrukcja wynikta z odrzuce-
nia koncepcji powigzania praw konstytucyjnych z instytucja obywatel-
stwa, a znalezieniem ich zrédta w godnosci osoby ludzkiej, w ontycznym
statusie cztowieka, ktoéry warunkuje korzystanie z praw i wolnosci
(z wylaczeniem do$¢ nielicznych praw, gtéwnie obywatelskich i niekto-
rych II generacji, ktore przystuguja obywatelom).

Podczas prac konstytucyjnych nad najnowsza polska ustawg zasadni-
czg podkreslono, ze prawo do nauki, o ktorym tu mowa, nalezy rozumie¢
jako prawo do wyksztalcenia®. Przywola¢ w tym miejscu nalezy stano-
wisko Trybunatu Konstytucyjnego: konstytucyjne prawo do nauki (art. 70
ust. 1 Konstytucji RP z 1997 r.) nalezy rozumie¢ jako prawo do pobiera-
nia nauki, czyli do ksztatcenia sie, a nie jako prawo do uprawiania badan
naukowych, ktorego podstawa jest inny przepis Konstytucji (art. 73)*".
Na gruncie prawodawstwa zauwazalny jest jednak brak konsekwentnego
rozroznienia pomi¢dzy prawem do nauki (,,wolno$¢ poznania”), a pra-
wem do wyksztalcenia.

Artykut 70 Konstytucji RP charakteryzuje bogata tres¢ normatywna,
ktéra szeroko okreslita prawo do nauki i instytucje z nim bezposrednio
zZwigzane:

— prawo do nauki (ust. 1 zd. 1);

— obowigzek szkolny (ust. 1 zd. 2 1 3);

— zespot gwarancji prawa (ust. 2, ust. 3 zd. 1 1 2, ust. 4);

— gwarancj¢ wolnosci wyboru szkoty w ograniczonym zakresie (ust. 3 zd. 1);

— wolno$¢ zaktadania wszelkich typow szkoét (ust. 3 zd. 2 1 3);

— podstawy ustroju systemu szkolnictwa (ust. 2, 3, 5).

Z konstytucyjnym prawem do nauki zwigzane zostaly wyraznie trzy
wolno$ci: wyboru przez rodzicow szkot dla swoich dzieci (art. 70 ust. 3
zd. 1), zaktadania szkot (art. 70 ust. 3 zd. 2 i 3), takze nauczania (art. 73),
w kazdym razie w odniesieniu do szkdét wyzszych, co wyniklo z zasady
autonomii tychze szkot. W zwiazku z art. 70 pozostaja inne przepisy
Konstytucji RP: zasada bezstronno$ci wiadz publicznych w sprawie
przekonan S$wiatopogladowych, filozoficznych i religijnych (art. 25
ust. 2), prawo rodzicow do zapewnienia dzieciom wychowania i naucza-
nia moralnego i religijnego zgodnie ze swoimi przekonaniami (art. 53),
pomoc wiladz publicznych dla niepelnosprawnych (art. 69), prawo mniej-

33 Gtos posta J. Zdrady, [w:] Sprawozdanie stenograficzne z posiedzenia Zgromadzenia Narodowego
w dniu 27 lutego 1997 r.
3% Zob. uzasadnienie postanowienia Trybunatu Konstytucyjnego z 16 stycznia 2002 r. (Ts 138/01).
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szo$ci narodowych i etnicznych do zaktadania wlasnych instytucji eduka-
cyjnych (art. 35).

W S$cistym zwigzku z tym prawem pozostaje swoboda badan
i dziatalnosci naukowej wyrazona w art. 73°° Konstytucji RP, cho¢ poja-
wialy sie glosy, ze wolno$¢ o ktérej mowa w przepisie stanowi sktadowy
element prawa do nauki’®.

Ustrojodawca polski stangt na stanowisku, iz prawo do nauki jest
prawem czlowieka, czemu dat wyraz w art. 70 ust. 1 Konstytucji RP.
Nalezy zauwazy¢, iz w pierwszym zdaniu gwarantuje si¢ ,kazdemu”
prawo do nauki, a wigc nie uzalezniono tego prawa od kwestii obywatel-
stwa czy jakiejkolwiek innej. Przypomnijmy jednak, ze prawo do nauki
probowano w trakcie prac konstytucyjnych zwigza¢ §cisle z kwestia
obywatelstwa, nadajac mu formule: ,,obywatele maja prawo do nauki’™’.

Konstytucja, tak jak w przypadku innych praw i wolnosci, uregulowata
tylko podstawy prawa do nauki, a ostateczny ksztalt tego prawa znalazt
rozwinigcie w aktach prawnych nizszego rzedu.

W artykule 70 Konstytucji RP zawarto nastgpujace gwarancje prawa
do nauki:

— zasade dwusektorowosci systemu szkolnictwa (rownoleglego ist-
nienia systemu szkot publicznych i systemu szko6t niepublicznych);

— zasade ,,bezptatnosci” nauki w szkotach publicznych;

— zasade powszechnego i rownego dostgpu do wyksztatcenia;

— zasade pomocy whadz publicznych dla oséb uczacych sig®®.
W pewnym ujeciu rowniez autonomia szkot wyzszych moze zosta¢ po-
traktowana jako gwarancja prawa do nauki. Zasygnalizowac nalezy,
ze interpretujgc przepisy zawarte w art. 70 ust. 2—5, nalezy przyjaé wtor-
nos$¢ 1 instrumentalno$¢ tych regulacji wzglgdem ust. 1, szczegdlnie zd. 1,
takze trzeba rozpatrywaé przepisy tegoz artykutu jako integralng, wza-
jemnie uzupelniajaca sie catosc.

Jak stwierdzit W. Skrzydto, jest to prawo ,,adresowane do wszyst-
kich” i rodzi po stronie panstwa obowigzek dziatan zapewniajacych spo-
teczenstwu mozliwos¢ ksztalcenia na réznych poziomach®. Podmiotem
prawa do nauki jest czlowiek (osoba fizyczna). Zgodnie z pogladem

3% Kazdemu zapewnia si¢ wolnos¢ tworczosci artystycznej, badan naukowych, a takze wolnosé
korzystania z dobr kultury”.

36 Zob. P. Sarecki (red.), Prawo konstytucyjne RP, Warszawa 1999, s. 105.

37 Gtos przedstawiciela Prezydenta RP W. Kuleszy, [w:] ,,Biuletyn Komisji Konstytucyjnej Zgroma-
dzenia Narodowego”, Nr 1437/Il. W odpowiedzi senator P. Andrzejewski roztropnie stwierdzit, iz
taka regulacja stalaby w sprzecznos$ci z prawem mi¢dzynarodowym ratyfikowanym przez Rzeczpo-
spolita Polska i powszechnie przyjeta koncepcja praw cztowieka ibidem.

8 L. Garlicki, Komentarz do art. 70, [w:] idem (red.), Konstytucja..., t. 111, op. cit., s. 5.

¥ W. Skrzydto, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Krakow 2000, s. 67; por.
M. Chmaj (red.), Konstytucyjne wolnosci i prawa w Polsce, t. 1, Krakow 2002, s. 51.
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B. Gronowskiej, prawo do nauki (art. 70) w Konstytucji z 1997 r., obok
wolnosci artystycznej, badan naukowych, nauczania i korzystania z dobr
kultury, stanowi integralny element zbioru praw kulturalnych®. Prawa
kulturalne nalezy rozpatrywaé, co juz podkreslono, tacznie z prawami
socjalnymi i ekonomicznymi, gdyz wzajemne zwigzki tych praw sg silne.
Wiasciwie mozna w tym przypadku mowi¢ o jednej kategorii prawa,
cho¢ wewngtrznie zréoznicowanej. Prawo do nauki w nowoczesnym ro-
zumieniu okreslano czgsto jednoczesnie jako prawo socjalne i kulturalne.
W takim rozumieniu korelatem tego prawa bgda odpowiednie powinnos$ci
whadz publicznych®. Cezary Mik przekonywal natomiast, ze prawo
do nauki jest rowniez prawem oséb fizycznych i prawnych do tworzenia
i kierowania ,,zaktadami naukowymi”. Mozliwo$¢ istnienia podmiotu,
ktorego celem bedzie zbiorowe wykonywanie prawa do nauki (czyli
w tym znaczeniu ksztalcenia), zgodnie z opinig C. Mika, jest elementem
prawa do nauki i w obrebie prawa do nauki odnalazt on wtdrne prawo
kolektywne pozostajace korelatem prawa indywidualnego™.

Prawo to jest silnie zwigzane z przymusem pobierania nauki, a takze
»bezplatnoscia” jej pobierania w szkolach publicznych. Rowniez po-
wszechnosciag i rownoscig w dostepie do nauki, ktorg jednak — zgodnie
z art. 70 ust. 4 zapewnia si¢ obywatelom polskim, nie ,.kazdemu” czto-
wiekowi.

Prawo do nauki, obecnie zaliczane do II generacji praw czlowieka,
mozna rownie dobrze wyobrazi¢ sobie jako wolno$ciowe prawo nega-
tywne (,,wolno$¢ do nauki”). Na gruncie przepiséw Konstytucji z 1997 r.
funkcjonuje jednak jako socjalne prawo podmiotowe o charakterze pozy-

tywnym.
Obowigzek szkolny w Konstytucji RP z 1997 r.

Swoboda edukacji w Polsce — zgodnie z niektorymi opiniami — nie
wykluczyta obowigzku nauczania do 18 roku zycia®. Prawo, z ktérego

0 B. Gronowska, Wolnosci, prawa i obowigzki czlowicka i obywatela, [w:] Z. Witkowski (red.),
Prawo konstytucyjne, Torun 2006, s. 198.

41 Zob. M. Berdel-Dudzinska, Prawo do nauki a zasada réwnosci w dostepie 0séb niepetnospraw-
nych do edukacji na poziomie szkoly wyzszej, [w:] H. Zigba-Zatucka (red.), Zasada réwnosci
w prawie. Konferencja naukowa, Rzeszo6w 16 pazdziernika 2003 r., Rzeszow 2004, s. 90 i nast.

2 C. Mik, Zbiorowe prawa czlowieka — analiza krytyczna koncepcji, Torun 1992, s. 223-224.

# 7. Witkowski (red.), Prawo..., op. cit., s. 199. Nauczanie elementarne stalo si¢ obowigzkowe
w XIX w. m.in. w Prusach (1825 r.), Szwecji (1842 r.), Austrii (1869 r.), ostatecznie okrzepto we
Francji (1882 r.). Obowiazek szkolny w USA zaprowadzony zostal w calym panstwie dopiero
w 1918 r., ostatnie stany opierajace si¢ nowozytnemu modelowi o§wiaty to Connecticut i Missisipi.
Centralne wladze o§wiatowe powotano zas m.in. w Rosji (1802 r.), Prusach (1817 r.) i w koncu we
Francji (1824 r.), nie zapominajac o polskiej Komisji Edukacji. Cz. Kupisiewicz, Szkolnictwo
w procesie przebudowy, Warszawa 1982, s.31; M. Budajczak, Edukacja domowa, Poznan 2002,
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jednostka ma obowiazek skorzysta¢ pod grozba sankcji, jest sytuacja
wyjatkowa, bo regula jest traktowanie praw i wolnosci jednostki jako
mozliwosci skorzystania z tych praw i wolno$ci. Trudno natomiast taka
sytuacje thumaczy¢ checig zapewnienia ,,wolnosci realnie doznawane;j”,
checiag zapewnienia minimum warto§ciowej egzystencji, takze tej kultu-
ralnej. Prawu do nauki nadano posta¢ powszechnego obowiazku kiero-
wanego wobec okreslonej grupy osob (i ich rodzicéw lub opiekunow). Na
panstwie cigzy obowigzek zorganizowania odpowiedniej infrastruktury
edukacyjnej, ktora bedzie w stanie §wiadczy¢ ustugi w odpowiednim
zakresie. Do omawianych praw — uprawnien czesto konieczna byta kon-
kretyzujaca norma prawna, inaczej niz w klasycznych prawach ,,wolno-
sciowych”. Rola panstwa stato si¢ wskaza¢ krag podmiotéw uprawnio-
nych i zobowigzanych, okresli¢ warunki, jakie musza zosta¢ spelnione,
aby podmiot uprawniony mogt skorzysta¢ z swojego prawa, stworzyc
system gwarantujacy realizacj¢ danego prawa i okresli¢ podmioty podle-
gle kompetenc;ji, takze okresli¢ skutki prawne jakie wywotuje dana czyn-
no$¢ i wreszcie stworzy¢ $srodki prawne na wypadek naruszenia prawa.

W dniach 24-28 II 1997 r. zostala przeprowadzona debata w Zgro-
madzeniu Narodowym, w trakcie ktoérej zgltoszono do projektu ustawy
zasadniczej 400 poprawek. 21 III 1997 r. wznowione zostaty obrady trze-
ciego posiedzenia Zgromadzenia Narodowego zwotanego w celu przygo-
towania i uchwalenia Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej. Ostatecznie
Zgromadzenie przyjeto poprawke, ktora przewidywata, ze nauka do
18. roku zycia jest obowigzkowa. Wczedniej w projekcie zapisano, ze
nauka jest obowigzkowa do 16. roku**. Wariantow tego przepisu przedto-
zono kilka. Poset J. Zdrada (UW) proponowatl brzmienie: ,,Kazdy ma
prawo do nauki. Nauka do 16 roku zycia jest obowigzkowa. Ustawa moze
te granice podwyzszy¢” (lecz nie obnizy¢ — przyp. P. B.); rozwazat row-
niez inne okre$lenie granic obowigzku — poprzez uchwalenie normy na-
kazujacej ukonczenie szkoty podstawowej, a nawet $redniej*.

s. 157; L. Kurdybacha, Dzieje oswiaty koscielnej do konca XVIII wieku, Warszawa 1949, s. 143.
Zob. M. Uklejska, Zarys rozwoju nauki i jej organizacji, t. II, Warszawa 1963, s. 226 i n.

# Kronika Sejmowa”, 1997, nr 161 (284).

# _Biuletyn Komisji Konstytucyjnej Zgromadzenia Narodowego”, nr 1437/I. Zakres obowiazku
szkolnego w konstytucji moze by¢ rozmaicie okreslony: czy to poprzez wskazanie pewnego poziomu
wyksztalcenia jako koniecznego postulatu wykonania obowiazku pobierania nauki, czy to poprzez
wskazanie granic wiekowych. Czgstym zabiegiem stosowanym przez tworcow konstytucji jest
odsytanie do regulacji ustawowych. Wyrazam poglad, Zze ostatni sposob stanowi najwlasciwsze
uregulowanie tej kwestii na gruncie aktu rangi konstytucyjnej, gdyz wprowadza mozliwos¢ elastycz-
nej zmiany tych granic, bez konieczno$ci przeprowadzenia trudniejszej do wykonania nowelizacji
konstytucji. Niejednolicie definiuje si¢ w ustawach zasadniczych poziom bezptatnosci pobieranej
nauki w szkotach publicznych, szczegdlnie w $wietle problemu odptatnosci studiow na publicznych
uczelniach wyzszych. Zapewnienie nieodplatnosci jest rowniez szeroko zaakceptowana norma,
stanowigc pierwsza gwarancj¢ prawa do nauki w nowoczesnym rozumieniu, cho¢ zakres tej nieod-
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Podczas prac konstytucyjnych nie podjeto rzeczowej analizy wplywu
przedmiotowego obowigzku na stosunki spoteczne. Jednoczesnie poprzez
wydtuzanie okresu w ktorym dzieci i mlodziez zobowiazani sa pobieraé
obowiazkowa nauke (okres ten probuje czasem przedluzy¢ si¢ nawet
o obligatoryjne przedszkole), a wiec spedza¢ znaczng cze$¢ swojego
miodego zycia w murach szkot, rozszerzono funkcje tych placdéwek.
Okreslajac granicg pobierania obowigzkowej nauki podzielono poglad
W. Kuleszy: ,,Panstwo musi wigc doprowadzi¢ do matury swoich obywa-
teli, choéby z uwagi na elementarne wymogi nowoczesnego panstwa”*.

Obowiazkowi szkolnemu nadano bardzo szeroki zakres w czasie®’.
Dane opublikowane przez Eurostat dotyczace kwestii edukacyjnych do-
wodza, ze blisko 25% obywateli UE w wieku 18 lat nie jest objetych
zadnym systemem edukacyjnym™.

Przedmiotowe wydtuzenie obowigzku szkolnego wywotywato uza-
sadnione kontrowersje, choéby z punktu dbatosci o finanse panstwa®.
Przepis zobligowat adresatow normy prawnej do okres$lonego prawem
zachowania pod grozba okreslonych sankcji, trudno wiec moéwic tutaj
o prawie, uprawnieniu. Na poziomie ustawy zasadniczej natozono
na osoby ponizej 18. roku zycia i ich rodzicow (takze opiekundéw praw-
nych) zespot obowigzkéw. Odstgpiono tym samym od rozumienia wia-
sciwego dla innych praw i wolnos$ci opisanych w Konstytucji RP, a wigc
mozliwosci skorzystania z uprawnienia zaleznie od woli podmiotu dane-
go prawa lub wolnosci. Ustrojodawca uznat realizacj¢ prawa do nauki
(rozumianego tutaj jako prawo do wyksztalcenia) za kwestie szczegolnej
wagi i postanowil nada¢ mu charakter obowigzku. Wyegzekwowanie
omawianego obowigzku podlega egzekucji w trybie przepisOw o poste-
powaniu egzekucyjnym w administracji. Byt to zabieg zupelie wyjatko-
wy. Zauwazmy, ze po ukonczeniu 18. roku zycia przeksztatca si¢ prawo
do nauki w ,,czyste” prawo gwarantujace kazdemu, komu pozwalajg kwa-
lifikacje i talenty, mozliwos$¢ kontynuowania nauki.

Ustrojodawca zwigzal prawo do nauki z przedmiotowym obowigz-
kiem, umiejscawiajac tenze obowigzek w tej samej jednostce redakcyjnej
Konstytucji, aczkolwiek przymus szkolny nalezy rozpatrywac, ze wzgle-
du na jego szczegdlne whasciwosci, jako odrebna kategorie prawng. Bez

platnosci bywa réznie formutowany. Jednoczesnie lektura konstytucji panstw europejskich pozwala
na sformutowanie wniosku, ze tzw. wolno$¢ akademicka jest szeroko uznang zasada prawa konstytu-
cyjnego i do$¢ czesto jest traktowana jako bardzo specyficzne prawo cztowieka.

% Gtos W. Kuleszy, [w:] ,,Biuletyn Komisji Konstytucyjnej Zgromadzenia Narodowego”, nr 1437/IL
*T L. Garlicki, Komentarz..., [w:] idem (red.), Konstytucja..., t. 111, op. cit., s. 4.

* Education in Europe. Key statistics 20022003, Eurostat, [na:] http://epp.eurostat.ec.europa.eu
(data dostepu: 22.06.2010).

¥ M. Kallas, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa 2001, s. 50-51.
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watpienia przeniesienie realizacji prawa do nauki, rozumianego jako
osiggnigcie pewnego poziomu wyksztalcenia, z rodzicow na wtadze pu-
bliczne byto jednym z , najbardziej znaczacych trendow XIX wieku™™.

Obowigzek ten nasunal watpliwosci. Ustrojodawca polski mogt przy-
ja¢ wysoka granice wiekowa obowiazku pobierania nauki, zgodnie z art.
70 ust. 1 zd. 2, wlasnie kierujac si¢ przestankami dobra ogoétu, cho¢ taka
regulacja wydaje si¢ by¢ dyskusyjna. Zapewne bez koniecznego namystu
zaakceptowano do$¢ watpliwa hipoteze, jakoby czas trwania obowiagzku
szkolnego byt najwazniejszym miernikiem poziomu o$wiaty’.

Obowigzek, o ktorym mowa w art. 70 Konstytucji, wykazuje cechy
klasycznego obowigzku egzekwowalnego na drodze prawne;:

— brak mozliwo$ci wyboru okreslonego postepowania ze strony ad-
resata obowiazku;

— konieczno$¢ wskazania podstawy prawnej, na mocy ktorej adre-
sat jest zobowigzany do konkretnego dzialania (wzglednie zanie-
chania) przez organ panstwowy;

— obcigzenie panstwa powinno$cig dziatania zmierzajacego do za-
pewnienia realizacji obowiazku®. Zostal skonstruowany jako
obowigzek konstytucyjny wyrazajacy si¢ w normie prawnej
i skierowany do jednostki nakaz lub zakaz okre§lonego zachowa-
nia w okreslonej sytuacji.

Na gruncie przepiséw Konstytucji ograniczen wolnosci znalez¢ moz-
na stosunkowo duzo, a same ograniczenia niekiedy nie posiadaja klarow-
nego uzasadnienia. Konstytucja RP wymienita warto$ci uzasadniajace
ograniczenia praw i wolno$ci cztowieka w art. 31 ust. 3. Ograniczenia
nastepuja ,.tylko wtedy, gdy sa konieczne w demokratycznym panstwie
dla jego bezpieczenstwa lub porzadku publicznego badz dla ochrony
srodowiska, zdrowia i moralnosci publicznej albo wolnosci i praw innych
0s6b”. Ograniczenia te nie moga naruszac istoty wolnos$ci i praw. Ogra-
niczenia znalez¢ mozemy w przepisach szczegdlnych Konstytucji, m.in.
art. 45 ust. 2, art. 53 ust. 5, art. 59 ust. 3, art. 61 ust. 3. Trudno jednak
w przypadku przedmiotowego obowigzku, narzuconego przez ustrojo-
dawce, dopatrze¢ si¢ kierowania tymi warto§ciami. Obowigzek, o ktorym
mowa w art. 70, nie zostal wyszczego6lniony w podrozdziale ,,obowiazki”

0 M. Friedman, R. Friedman, Wolny wybor, Sosnowiec 1996, s. 146. B. Banaszak upatrywat korzeni obowiazku
edukacyjnego w pradach intelektualnych O$wiecenia i po czgsci w przemianach jakie przyniosty ze soba rewo-
lucje przemystowe. Zob. B. Banaszak, Prawo CCLIX. Podstawowe obowiqzki prawne jednostki, Wroctaw 1997,
s.91.

3! A. Monka-Stanikowa, Szkola Srednia w krajach zachodnich, Warszawa 1976, s. 56.

2 Zob. B. Banaszak, Prawo konstytucyjne, Warszawa 1999, s. 418. Podnoszono sporadycznie
w nauce, ze zdefiniowanie obowiazku prawnego budzi¢ moze trudnosci. Zob. W. Lang, J. Wréblew-
ski, S. Zawadzki, Teoria panstwa i prawa, Warszawa 1979, s. 324.
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(art. 82-86), lecz ,,przemycony” do podrozdziatu ,,wolnosci i prawa eko-
nomiczne, socjalne i kulturalne”, zapewne z racji $cistego zwigzku
z prawem do nauki.

Wprowadzenie konstytucyjnego obowigzku pobierania nauki do 18.
roku zycia wydaje si¢ w tych warunkach problematyczne. Konstytucja,
pozostajac w niejakiej sprzecznosci z sama soba, nie wyjasnita ani jed-
nym stowem, dlaczego obywatel ma nie prawo, lecz obowigzek pobiera-
nia nauki do 18. roku zycia. Trudno powotywaé si¢ na wartosci, ktore
moga przemawiac na rzecz ograniczen wolnosci cztowieka gwarantowa-
nej artykutem 31 ust. 1 Konstytucji RP. Na tym gruncie, jezeli nawet
osobie podlegajacej wtadzy rodzicielskiej mozna odmowi¢ peini mozli-
wosci decydowania o swoim losie, to juz nie osobom wykonujacym wla-
dze rodzicielskg. ,Milczace” wprowadzenie omawianego przepisu
do ustawy zasadniczej, bez objasnienia racji istnienia takiego stanu rze-
czy i przestanek, jakimi kierowal si¢ ustrojodawca, moim zdaniem do-
prowadzito do poglebiania niespdjnosci aksjologicznej aktu® i niejasno-
$ci co do podstaw regulacji. Odwotanie si¢ do roli prawa do nauki i gwa-
rancji wyksztalcenia zapewniajacych rozwdj jednostki, przygotowanie
obywatela do zycia w spoleczenstwie i1 panstwie, budzi niedosyt. Podczas
prac konstytucyjnych pojawialy si¢ nawet glosy, ze obnizenie wieku po-
bierania obowigzkowej nauki musi prowadzi¢ do stanu, w ktorym znacz-
na czg$¢ mtodziezy moze zakonczy¢ swoja edukacje na szkole podsta-
wowej, natomiast mlodziez z rodzin patologicznych bedzie praktycznie
pozostawiona sama sobie; jedyng wlasciwie alternatywa dla nich bedzie
wejécie do $wiata przestepczego™. Wskazywano na standardy europej-
skie, na tradycje konstytucjonalizmu polskiego wlacznie z Konstytucja
z 1921 r., na zastany consensus iuris. Podkreslono koniecznos$¢ utrzyma-
nia obowigzku na poziomie ponadpodstawowym™.

Antonimem wolnosci byl 1 jest przymus, tj. manipulowanie zacho-
waniem drugiej osoby, nawet jezeli podmiot postugujacy si¢ przymusem
czyni to w dobrej wierze. Jednostce pozostawiono co prawda ograniczong
mozliwosci wyboru — np. moze wybra¢ obecnie droge swojego ksztatce-
nia — jednak jest to wybdr pod przymusem. Alternatywy zostaty okreslo-

33 Zob. A. Grzeskowiak, Aksjologia projektu Konstytucji RP, [w:] J. Krukowski (red.), Ocena projek-
tu Konstytucji RP, Lublin 1996, s. 14 i n. Por. P. Winczorek, Uwagi o aksjologicznych aspektach
dziatalnosci legislacyjnej w dziedzinie prawa publicznego (konstytucyjnego) w Polsce, ,,Ruch Praw-
niczy, Ekonomiczny i Socjologiczny”, 1994, Nr 4.

3% Glos posta W. Swigsa, [w:] Sprawozdanie stenograficzne z posiedzenia Zgromadzenia Narodowe-
go w dniu 27 lutego 1997 r.

> Glos posta J. Zdrady, ibidem.
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ne przez podmiot (panstwo), tak by jednostka wybrata to, czego chce ten
podmiot™.

Obowigzek szkolny w Ustawie o systemie oswiaty

Ustawg o systemie o$wiaty’’ dokonano rozwinigcia przepisu Konsty-
tucji RP: ,,Obowiazek szkolny dziecka rozpoczyna si¢ z poczatkiem roku
szkolnego w tym roku kalendarzowym, w ktérym dziecko konczy 6 lat,
oraz trwa do ukonczenia gimnazjum, nie dtuzej jednak niz do ukonczenia
18. roku zycia” (art. 15 ust. 2)*. Obowiazek szkolny powinien zostac
spelniony przez uczgszczanie do szkoty podstawowej 1 gimnazjum, bez
rozrdznienia na szkoty publiczne lub niepubliczne™. Natomiast obowig-
zek nauki oznacza konieczno$¢ kontynuowania nauki do ukonczenia
18. roku zycia w szkolach ponadgimnazjalnych lub w formach poza-
szkolnych®. Reforma systemu o$wiaty, wprowadzona ustawg z 25 VII
1998 r. o zmianie ustawy o systemie oswiaty®', podjeta na nowo kwestie
organizacji systemu szkolnego oraz zakresu obowiazku szkolnego
1 wprowadzenia obowiazku nauki. Zarazem nalezy tez mie¢ na uwadze,
ze z dniem 1 IX 2002 r. dolna granica wieku wskazana w definicji mto-
docianego podniesiona zostata do lat 16, zgodnie z art. 5 ustawy z 23 VIII
2001 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty, ustawy przepisy wprowa-
dzajace reforme¢ ustroju szkolnego, ustawy — Karta Nauczyciela oraz
niektorych innych ustaw®. Kryterium, na ktorym ustawa oparta takie
rozroznienie, wydaje sie dos¢ watpliwe i relatywne.

Obowigzek szkolny i obowiazek nauki na ogdét wygasaja w innym
czasie. Z caloksztattu przepisow wynika bowiem, ze obowigzek szkolny
z reguly trwa do czasu ukonczenia przez dziecko gimnazjum. Za ukon-

36 Zob. M. Kaminski, Wolnoé¢ i demokracja, [w:] R. Legutko, J. Kloczkowski (red.), Oblicza demo-
kracji, Krakow 2002, s. 64.

37 Ustawa o systemie o§wiaty z 7 wrzesnia 1991 . (Dz.U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425 ze zm.).

%% Zob. art. 14 ust. 3 i 3a (tzw. rok zerowy) ustawy o systemie o$wiaty. Uwzglednié nalezy takze
nowelizacj¢ ustawy (w tym obnizenie wieku obowiazku szkolnego) — por. ustawe o zmianie ustawy
o systemie o$wiaty oraz o zmianie niektoérych innych ustaw z 19 marca 2009 r. (Dz.U. z 2009 r.
Nr 56, poz. 458).

%% Zob. art. 8 ustawy o systemie o$wiaty: ,,Szkola podstawowa i gimnazjum moze by¢ tylko szkota
publiczna lub niepubliczng o uprawnieniach szkoty publicznej”.

% J. Ciechowski, E. Czyz, E. Szewczyk, Prawo do nauki. Raport z monitoringu. Helsiriska Fundacja
Praw Czlowieka, Warszawa 2002, s. 21. W. Muszalski stwierdzit: ,,Obowiazek szkolny obejmuje
przy tym nie tylko ukofczenie przez maloletniego ucznia 6-letniej szkoty podstawowej oraz 3—
letniego gimnazjum, ale ponadto dalsza nauke, poprzez uczgszczanie do publicznej lub niepubliczne;j
szkoty ponadgimnazjalnej, wzglednie w formach pozaszkolnych”, [w:] Kodeks pracy. Komentarz,
Warszawa 2005 (za: system informacji prawnej LexPolonica).

®! Ustawa o zmianie ustawy o systemie o$wiaty z 25 lipca 1998 r. (Dz.U. z 1998 r. Nr 117, poz. 759).
62 Ustawa o zmianie ustawy o systemie o§wiaty, ustawy — Przepisy wprowadzajace reforme ustroju
szkolnego, ustawy — Karta Nauczyciela oraz niektérych innych ustaw z 23 sierpnia 2001r. (Dz.U.
22001 r. Nr 111, poz. 1194).
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czenie gimnazjum uznano sklasyfikowanie ucznia po zakonczeniu nauki
w klasie trzeciej i ztozenie przez niego egzaminu gimnazjalnego. Jezeli
jednak nauka nie zostataby zakonczona przed ukonczeniem 18. roku zy-
cia, obowigzek szkolny trwa tylko do osiagniecia tego wieku (a nie do
konca roku szkolnego, w ktérym uczen ukonczy 18 lat), a to za§ musi
oznaczaé, ze oba obowiazki — nauki oraz szkolny — wygasaja w tym sa-
mym czasie.

Ustawa mocniej niz Konstytucja RP zaakcentowata obowigzek
szkolny, tj. obowigzek administracyjno-prawny o charakterze ciggltym.
Ustawodawca widzial w tym uzupelniajaca sie logiczng cato$¢, umozli-
wiajaca wymienionej kategorii osob realizacje prawa do nauki, tj. uzy-
skania wyksztatcenia. Za podmiot konstytucyjnego obowiazku opisanego
w art. 70 Konstytucji ust. 1 nalezy uzna¢ dziecko (osob¢ uczaca si¢), za
realizacj¢ obowigzku szkolnego w sensie prawnym odpowiedzialni sg
rodzice lub opiekunowie prawni. Wspomniane rozroznienie niesie ze
soba istotne konsekwencje w sytuacji egzekucji administracyjnej. Spet-
nianie tego obowiazku kontroluja dyrektorzy publicznych szkoét podsta-
wowych i gimnazjow oraz urzednicy wydzialow o$wiaty urzedow gminy®. Do
rodzicow i opiekunow prawnych nalezy troska o wykonanie tego obowiagzku,
a panstwo ma podstawe do ingerencji we wiadze rodzicielska (nawet poprzez
ograniczenie tej wladzy), moze réwniez stosowaé sankcje (np. kare grzywny)
przewidziane w Kodeksie postepowania administracyjnego®.

Spetnienie obowiazku odbywa si¢ w sposob trwaty, poprzez powta-
rzajace si¢ czynno$ci (czyli glownie uczeszczanie do szkoty zgodnie
z wiekiem i poziomem zaawansowania ksztatcenia) zobligowanych pod-
miotow. Rodzice dziecka podlegajacego obowigzkowi szkolnemu sg
zobowigzani do:

— dopehienia czynnosci zwigzanych ze zgloszeniem dziecka do szkoty;

— zapewnienia regularnego uczeszczania dziecka na zajecia szkol-

ne;

— zapewnienia dziecku warunkow umozliwiajacych przygotowy-
wanie si¢ do zajec;

— informowania, do 30 wrzesnia kazdego roku, dyrektora szkoty
podstawowej lub gimnazjum, w obwodzie ktorych dziecko
mieszka, o realizacji obowiagzku szkolnego.

Rodzice dziecka podlegajacego obowiazkowi nauki, na zadanie woj-

ta gminy (burmistrza, prezydenta miasta), na terenie ktorej dziecko
mieszka, sg zobowigzani informowa¢ go o formie spelniania obowigzku

% J. Ciechowski, E. Czyz, E. Szewczyk, Prawo do nauki..., op. cit., s. 21.
 Ibidem.
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nauki przez dziecko i zmianach w tym zakresie. Dyrektorzy publicznych
szkol podstawowych i1 gimnazjow kontroluja speinianie obowigzku
szkolnego przez dzieci zamieszkate w obwodach tych szkoét, a gmina
kontroluje spetnianie obowigzku nauki przez mlodziez zamieszkala na
terenie tej gminy.

Nowelizacja ustawy o systemie o$wiaty® sprecyzowano pojecie wy-
konania obowigzku szkolnego lub obowigzku nauki. Poprzez niespelnie-
nie obowiazku, zgodnie z art. 20 ust. 2 Ustawy o systemie o$§wiaty, nale-
zy rozumie¢ nieusprawiedliwiong nieobecnos¢ w okresie jednego miesia-
ca na co najmniej 50 proc.:

— obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych w przedszkolu (oddziale
przedszkolnym zorganizowanym w szkole podstawowej), szkole podsta-
wowej, gimnazjum, szkole ponadgimnazjalnej lub placowce;

— zaje¢ w przypadku spelniania obowigzku nauki przez uczgszczanie
na zajecia lub w celu przygotowania zawodowego, o ktérych mowa w art.
16 ust. 5a p. 2—4 ustawy.

Podsumowanie

Konstytucyjne prawo do nauki, powigzane z obowigzkowym jej po-
bieraniem do 18. roku zycia, zaadresowane zostalo do jednostek, ale
roéwniez wobec wiadz publicznych zobligowanych do podjecia dziatan
zabezpieczajacych wilasciwe korzystanie z tego prawa, chocby poprzez
nakaz zorganizowania i utrzymania odpowiedniej liczby szkot, i wyegze-
kwowania obowiazku, o ktorym mowa w art. 70 ust. 1 Konstytucji RP
z1997r.

Prawo do nauki rozumiane moze by¢ zasadniczo na dwa sposoby: ja-
ko prawo socjalne — roszczenie wobec panstwa, najczesciej skorelowane
z przymusem oraz obowigzkiem pobierania nauki, i jako prawo wolno-
sciowe, negatywne, niezawierajace elementu pozytywnych dziatan ze
strony panstwa. Zaleznie od przyjetego rozumienia rdéznicuje si¢ tresé
prawa do nauki. Kwestig sporng bedzie to, czy prawo do nauki nalezy
rozpatrywa¢ w kategoriach zblizonych do prawa socjalnego, z ktorego
wywies¢ mozna roszczenie wobec panstwa, czy tez trescig prawa jest
zakaz podejmowania krokéw godzacych w swobode wyboru, co jest
rozwigzaniem wilasciwym tzw. prawom negatywnym. Tworcy Konstytu-
cji RP opowiedzieli si¢ za ,,modelem socjalnym”, nadajac samoistnemu
prawu do nauki, rozumianemu przez pryzmat ksztatlcenia w szkotach
i placowkach wychowawczych, charakter prawa podmiotowego, ktore

% Ustawa o zmianie ustawy o systemie o$wiaty, ustawy — Karta Nauczyciela oraz ustawy o postepo-
waniu w sprawach nieletnich z 25 lipca 2008 r. (Dz.U. z 2008 r. Nr 145, poz. 917).
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zawiera W sobie roszczenie beneficjenta prawa i zesp6l obowigzkow
po stronie wtadz publicznych.

Podczas prac konstytucyjnych podkreslono, ze prawo do nauki nale-
zy rozumie¢ jako prawo do wyksztatcenia, cho¢ dostrzec mozna brak
konsekwentnego rozrdznienia pomiedzy tymi pojeciami. Konstytucyjne
prawo do nauki nalezy uyjmowac jako prawo do pobierania nauki w zor-
ganizowanych formach, czyli prawo do ksztalcenia si¢. Takie uprawnie-
nie pozostaje w $cistym zwigzku z wolno$cig badan 1 nauczania. Istnieje
utrwalony w §wiadomosci spotecznej poglad, jakoby utrzymanie i rozwoj
potencjatu spoteczenstwa zalezne byly od realizacji praw kulturalnych,
na czele z prawem do nauki, rozumianym raczej jako obowigzek nauki —
zdobycia wyksztalcenia. Podczas prac konstytucyjnych zadano wielu
gwarancji socjalno-kulturalnych ze strony panstwa. Ostateczny katalog
odpowiadal standardom panstw zachodnich. Biorac pod uwagg prawo do
nauki wraz z zespotem konstytucyjnych gwarancji tegoz prawa, nalezy
uznaé — za Lechem Falandyszem — ze nawet je przewyzszyl®. Powszech-
na Deklaracja Praw Czlowieka® wymagata bezplatnej edukacji na po-
ziomie przynajmniej podstawowym. Polski ustrojodawca zwiekszyt po-
ziom gwarancji bezptatnos$ci, stosujac si¢ niejako do zalecen Miedzyna-
rodowego Paktu Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych®,
w ktorym postulowano stopniowo zwigkszany zakres bezptatnej nauki.
Podczas prac nad ustawa zasadniczg istniata zgoda co do konieczno$ci
zapewnienia gwarancji nieodplatno$ci nauki w szkotach na poziomie
podstawowym i ponadpodstawowym, szczeg6lnie w kontekscie obligato-
ryjnosci pobierania nauki do 18. roku zycia. Nalezy jednak uznac,
ze konstytucje panstw europejskich najczesciej pomijaja zakres wiekowy
obowigzku szkolnego, pozostawiajac t¢ kwestie do rozstrzygnigcia na
poziomie ustawy. Stad tez ,.granica 18 lat”, zaakceptowana przez twor-
coOw Konstytucji z 1997 r., jest granica wysoko zakre$lona na tle syste-
méw prawnych panstw sasiednich. Oceniam takg regulacje krytycznie.
W nauce podnoszono watpliwos¢, czy taka granica nieodptatnej nauki
w szkotach publicznych nie naraza finanséw panstwa na uszczerbek®.

% Zob. L. Falandysz, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej 1997, Warszawa 1997, s. 18.

7 Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka przyjeta i proklamowana w dniu 10 grudnia 1948 r. [na:]
www.ms.gov.pl (data dostgpu: 11.06.2010).

% Migdzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych otwarty do podpisu
w Nowym Jorku 19 grudnia 1966 r. (Dz.U. z 1977 r. Nr 38, poz. 169).

% Przepis stworzyt i inne watpliwosci, np. problem usuniecia ucznia podlegajacego obowigzkowej
nauce z szkoly. Dyrektor szkoty lub placowki moze w drodze decyzji administracyjnej dokonac
takiego skreslenia w przypadkach okreslonych w statucie szkoty lub placowki. Skreslenie nastepuje
na podstawie uchwaty rady pedagogicznej, po zasiggnigciu opinii samorzadu uczniowskiego, jednak-
ze nie dotyczy to ucznia objgtego obowiazkiem szkolnym (art. 39 ust. 2 i 2 a Ustawy o systemie
o$wiaty). W uzasadnionych przypadkach jedyna realng sankcja wobec tych 0sob jest przeniesienie do
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Jezeli zda¢ sobie sprawe z faktu, ze wydatki na o$wiatg w Polsce od
1994 r. przecigtnie stanowily niewiele ponad 4 proc. wydatkow publicz-
nych”, to argumenty te wydaja si¢ zrozumiate. Odczuwalny byt rowniez
brak analiz socjologicznych i teleologicznych dotyczacych takiej granicy
wiekowej obowiazku.

SUMMARY

The author in his article starts from the assumption that the social consciousness is fixed,
the notion that maintaining and developing the potential of society depended on the imple-
mentation of cultural rights at the forefront of the right to education, understood more as
a duty to science, as a duty to acquire education. During the work demanded constitutional
guarantees a wide range of socio-cultural issues from the state. The final catalog match the
standards of Western countries. Taking into account the right to education and a team of
constitutional guarantees of that law, it must be acknowledged that even surpassed them.
The Universal Declaration of Human Rights demanded free education for at least a basic
level, the Polish solution increased the warranty is free of charge. While work on the Consti-
tution existed among its authors agreed on the need to provide guarantees free of charge
education in schools at primary and secondary education, particularly in the context of
education, compulsory for 18 years. Recognize however, that the constitutions of European
countries mostly ignore the silence of the scope of compulsory school age, leaving such
issues to be resolved at the level of the law. Hence the "limit of 18 years" is the limit of high
background circled in the legal systems of neighboring countries. Author critical of such
regulation, because if such a limit of free education in public schools does not put govern-
ment finances on the injury. If you realize the fact that spending on education in Poland
since 1994, on average, accounted for just over 4 percent of public spending, those argu-
ments seem to be understood. The author stresses that, although the significance of which
is driven by the problem still is the lack of sociological analysis and teleological age limit for
such an obligation.

innej szkoly przez kuratora o$wiaty na wniosek dyrektora szkoty. Oceniam taka regulacj¢ jako
szkodliwg — system o$wiaty nie dysponuje prawnymi sankcjami, ktore skutecznie mogtyby rozwia-
za¢ problem np. aspotecznych jednostek, ograniczajac si¢ najwyzej do przeniesienia uczniéw, wobec
ktorych istnieja powazne zastrzezenia natury wychowawczej. Wobec szczegoélnie zdemoralizowanej
miodziezy jest to srodek o bardzo watpliwej skutecznosci, stad koniecznym wydaje si¢ dopuszczenie
— w enumeratywnie wyszczegélnionych w ustawie przypadkach — mozliwosci skreslenia uczniow
z listy uczniow. Niestety na gruncie przepisu konstytucyjnego nikogo nie mozna pozbawi¢ prawa —
obowigzku pobierania nauki, co whasciwie trwale uniemozliwia eliminowanie z systemu o$wiaty
jednostek potencjalnie niebezpiecznych dla otoczenia lub co do ktorych podejmowane $rodki wy-
chowawcze okazaly si¢ bezskuteczne. W tych okoliczno$ciach pozostaje jedynie oczekiwanie, az
uczen ukonczy gimnazjum lub 18. rok zycia.

" R. Piwowarski, Infrastruktura oswiaty oraz potrzeby inwestycyjne szkolnictwa obowigzkowego,
[w:] E. Wosik (red.), Zmiany w systemie oSwiaty: wyniki badan empirycznych, Warszawa 2002,
s. 259.
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Przymus szkolny w perspektywie
filozofii politycznej

Adam Wielomski
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w Siedlcach

W niniejszym artykule chcg si¢ skupi¢ na problemie, ktorym pedagogika
w zasadzie si¢ nie zajmuje, cho¢ dotyczy jej podstaw. Zajme si¢ tutaj
problemem interesujacym filozofie polityczna: czy koniecznie nalezy
uczy¢ wszystkich? Czy przymus edukacyjny jest potrzebny, konieczny
i celowy? Komu rzeczywiscie stluzy? Przede wszystkim za$ interesuje
mnie, czy przymus nauki wynika wylacznie z troski o kolejne pokolenia,
czy tez ma wlasne filozoficzno-polityczne zrodta?

System tradycyjny w edukacji

Jako system tradycyjny rozumiem tu wszystkie systemy edukacyjne,
ktére majg charakter przedpanstwowy, przedetatystyczny, czyli niepu-
bliczny i nie sg obligatoryjne.

Pomigdzy tradycyjnym spojrzeniem na $wiat a wspolczesnoscia ist-
nieje znaczgca réznica. Tradycja ma to do siebie, ze nie jest wytwarzana
celowo, lecz stanowi produkt nie§wiadomego rozwoju spotecznego przez
cate stulecia. Nie przy$wieca temu rozwojowi jaki§ wielki projekt po-
wstaly na biurku urzednika czy planisty. To zasadnicza r6znica dzielgca
tradycje od nowozytnosci i wspotczesnosci, gdzie rzeczywisto$¢ spotecz-
na przestaje ksztattowac si¢ samoistnie, lecz jest konstruowana i mode-
lowana na podstawie z gory okre§lonego planu, ktérego autorem jest
wiladza (rzad, urzad, ministerstwo). Rzeczywisto$¢ przestaje by¢ orga-
niczng, zmieniajacyg sie powoli struktura spotecznych powiazan, prze-
ksztatcajac sie w racjonalnie konstruowany i zarzadzany przez panstwo
mechanizm. Istota nowozytnosci/wspodtczesnosci jest wigc to, co socjolo-

90l

gia Weberowska okresla mianem ,,racjonalizacji”.

' M. Weber, Gospodarka i spoleczenstwo. Zarys socjologii rozumiejgcej, Warszawa 2002, s. 693
i nast.
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Systemy tradycyjne nie znaja przymusowego szkolnictwa czy obo-
wigzku szkolnego. Bardzo ograniczone jest takze wystepowanie etatyzmu
w tej dziedzinie, za wyjatkiem uniwersytetow fundowanych przez wiad-
cow, cho¢ i tu interwencja panstwowa w ich funkcjonowanie jest mini-
malna, czestsza natomiast jest koscielna. W systemie tradycyjnym nie
istnieje nie tylko przymus szkolny, ale takze idea obligatoryjnosci szkoty.

Nie wzbudza to najmniejszych kontrowersji posrod historykoéw. Bar-
dziej interesujaca jest inna kwestia: dlaczego rzecz tak oczywista dla
wspotczesnosci, jak przymus szkolny, nie byla w ogole dyskutowana
i rozwazana kilkaset lat weze$niej?

Na pytanie to mozna odpowiedzie¢, stwierdzajac, ze panstwo S$re-
dniowieczne w X, XII czy XV wieku bylo zbyt ubogie, aby zbudowaé
i utrzymac powszechny system zetatyzowanego szkolnictwa wraz z zasa-
da przymusu szkolnego. Nie bylo wowczas takze odpowiednio licznej
kadry koniecznej dla powszechnego nauczania wszystkich dzieci. Pierw-
sze proby stworzenia ustawowego obligatoryjnego szkolnictwa pojawily
sie dopiero w czasie Wielkiej Rewolucji Francuskiej, gdy jeden z rewolu-
cyjnych parlamentéw uchwalil ustawe ustanawiajaca powszechny obo-
wigzek szkolny, ktorego realizatorem mialo by¢ panstwo. Projekt ten
w praktyce nie wszedt jednak w zycie wiasnie z powodu braku srodkow’.
Jesli wigc panstwo konca XVIII wieku nie posiadato dos¢ pienigdzy, aby
stworzy¢ panstwowa i obligatoryjng szkote, to jak mogto je posiadaé
panstwo 300 czy 500 lat wcze$niej panstwo o zdecydowanie mniejszym
zakresie centralizmu i fiskalizmu?

Wydaje si¢, ze dopiero teraz dochodzimy do sedna problemu. Aby
panstwo posiadato odpowiednie srodki na budowg systemu przymusowe;j
i powszechnej edukacji, powinno uprzednio spelni¢ podstawowy waru-
nek: musi istnie¢ jako struktura oparta na prawie publicznym, a nie na
feudalnych (prywatnych) zwigzkach os6b. Mam tu na mysli istnienie
panstwa w nowozytnym rozumieniu tego stowa — w XI wieku istniaty
przeciez Polska, Francja, Anglia i inne kraje, o czym za$§wiadcza nam
historia i stare mapy. Panstwo, w naszym rozumieniu tego stowa, zaczyna
si¢ ksztattowa¢ dopiero miedzy XIII a X VII stuleciem’.

Nalezy pamietaé, ze feudalne panstwo terra (fr. terre lub niem. Land)
nie jest panstwem w dzisiejszym rozumieniu. Brak mu nie tylko takich
znamion nowoczesnej panstwowos$ci, jak suwerenno$¢ wewnetrzna

2 J. Baszkiewicz, Nowy czlowiek, nowy naréd, nowy swiat. Mitologia i rzeczywistos¢ rewolucji
francuskiej, Warszawa 1993, s. 71 i nast.

* J.B. Morall, Political Thougt in medieval Times, Toronto 1980, s. 61 i nast.; J. N. Figgis, Political
Thought from Gerson to Grotius: 1414-1625, Kitchener 1999, s. 45 i nast.; A. Boureau, La religion
de I’Etat. La construction de la République étatique dans le discours théologique de |’'Occident
médiéval (1250-1350), Paris 2006, s. 248-249.

40



i zewnetrzna czy rozroznienie prawa prywatnego od publicznego, lecz
przede wszystkim nie zna wspotczesnego pojecia sfery publicznej; nie ma
aparatu urzgdniczego, statych panstwowych podatkéw. Nie istniejg tu
ptatne urzedy — dosta¢ urzad do wielki prestiz, za ktory czgsto samemu
si¢ ptaci, aby go dostapi¢ — nie istnieje aparat administracyjny i fiskalny
konieczny do funkcjonowania panstwa we wspotczesnym rozumieniu
tego terminu. Nie istnieje budzet panstwa, poniewaz nie ma rozréznienia
prawa publicznego od prywatnego. Szkatula krélewska stanowi zatem
zarowno prywatny majatek wiladcy, jak i zrodlo pieniedzy na wydatki
panstwowe. Nie ma nawet samego pojecia panstwo (stafo), ktdre zostanie
zdefiniowane dopiero w XIII wieku®.

W systemie tradycyjnym mamy wiec do czynienia z dobrze rozwinig-
tym i hierarchiczne zbudowanym spoteczenstwem, podzielonym korpo-
racyjnie — zarbwno wertykalnie (stany spoleczne), jak i horyzontalnie
(odrgbnosci prowinicjonalne). Nie istnigje tu jednak panstwo w naszym
rozumieniu tego terminu, gdyz tworowi temu brak wspomnianej suwe-
renno$ci, czyli niezalezno$ci wladzy dajacej jej swobode ksztattowania
swojego aparatu, prawa publicznego, stalych i znacznych zrédet dochodu.
Dlatego niektérzy badacze mowia, ze w systemach tradycyjnych istnieje
rzad (administrujagcy nielicznymi sferami zycia spotecznego), ale nie
panstwo, czyli byt mogacy formowac, przeksztatcac i zmienia¢ rzeczywi-
sto§¢ spoteczng’. Tak pojety rzad nie posiada sit i srodkéw koniecznych
do stworzenia i egzekucji przymusu szkolnego.

Ponownie dochodzimy jednak do zasadniczej kwestii: czy brak
przymusu szkolnego i powszechnej edukacji wynikat z niedorozwoju
panstwa i jego aparatu (wedle naszych wspolczesnych kryteriow),
co nadrobilo panstwo nowozytne, ustanawiajac przymus szkolny, czy tez
brak takiego przymusu byl pochodny samej koncepcji przy$wiecajacej
tejze wspodlnocie politycznej?

Odpowiedz na to pytanie znajdujemy w scholastycznej koncepcji ge-
nezy panstwa. Wprawdzie wielu ludziom wydaje si¢, ze idea powstania
panstwa ma charakter wyltacznie teoretycznych rozwazan, w rzeczywisto-
$ci jednak stanowi ona fundament konieczny dla uzyskania odpowiedzi
dotyczacych celow panstwa, jego stosunkow z jednostkami, praw tych
jednostek, rodziny itd., co zreszta dobrze ilustruje renesans umowy spo-
lecznej, zapoczatkowany nie tak dawno przez Johna Rawlsa, stanowiacy
podstawe wspotczesnego projektu panstwa liberalno-socjalnego.

* A. Wielomski, Paristwo, [w:] idem, J. Bartyzel, B. Szlachta, Encyklopedia polityczna, t. 1, Radom
2007, s. 279-281.
> D. Negro, Gobierno y Estado, Madrid—Barcelona 2002, s. 15 i nast.
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Tak jak podstawa panstwa liberalno-demokratycznego jest umowa
spoteczna, tak teoretycznym fundamentem przednowozytnego panstwa
tradycyjnego byla naturalna droga powstania panstwa, po raz pierwszy
sformutowana przez Arystotelesa, a w okresie scholastycznym odtworzo-
na przez §w. Tomasza z Akwinu, potem za§ kontynuowana przez neo-
scholastykow hiszpanskich, szczegolnie Francisco Suareza®.

Wedle tej koncepcji jednostka nie istnieje, gdyz najmniejsza realng
strukturg spoteczng jest rodzina. Od rodziny (spotecznosci niedoskonatej)
do panstwa (spotecznosci doskonatej) prowadzi nastgpujaca ewolucja:

1. Kilka zyjacych obok siebie rodzin, chcagc pomoc sobie w uprawie
pola, budowie kanatu czy samoobronie, tworzy wies, delegujac na nowo
powstaly twor uprawnienia do regulowania tych kwestii, ktérych rodziny
nie s w stanie zatatwic¢ same. [ tu wazna kwestia: wladze wsi (np. sottys)
dostajg uprawnienia tylko w tych kwestiach, ktore przekazaty jej rodziny,
poniewaz nie mogly tych probleméw rozwigza¢ same. Wiadze wsi nie
mogg naruszy¢ innych praw i uprawnien rodzin, ktére sa uprzednie
w stosunku do instytucji jaka jest wies.

2. Kilka sasiadujacych ze soba wsi z czasem decyduje si¢ stworzy¢
wigkszg strukturg (np. miasto, plemie, ksigstwo), poniewaz nie sg zdolne
upora¢ si¢ ze wszystkimi zadaniami, ktére natozyly na nie rodziny.
W zwiazku z tym nowe cialo posredniczace uzyskato delegacje do regu-
lowania kwestii poruczonych jej przez wsie. Jednak instytucja wsi jest
wczesniejsza niz miasta czy ksigstwa, podobnie jak instytucja rodziny
chronologicznie jest jeszcze wcze$niejsza. Dlatego tez miasto czy ksie-
stwo nie ma prawa ingerowaé w sprawy, ktore nie zostaly im delegowane
przez wsie i rodziny.

3. Kilka miast i ksigstw, nie mogac rozwigza¢ swoich problemow
(gtownie zwigzanych z obronnoscia i karaniem przestepstw), tworzy spo-
teczno$¢ doskonata, czyli panstwo. Uprawnienia panstwa stanowia dele-
gacje udzielong mu przez miasta i ksigstwa. Panstwo nie ma wiec prawa
zajmowac si¢ dziedzinami, ktorych mu nie przekazano. Nie moze samo-
wolnie ingerowa¢ w sprawy nie powierzone mu przez miasto i ksigstwo,
ale takze przez wspolnoty jeszcze bardziej chronologicznie wczesniejsze,
czyli wies i rodzing’.

Naturalna koncepcja powstania panstwa niezwykle mocno akcentuje
uprawnienia wspolnoty chronologicznie wczeéniejszej, ktore zawsze stoja

¢ Arystoteles, Polityka, I, 1, 4-8; §w. Tomasz z Akwinu, O krélowaniu, 1. Problematyka szczegdlnie
mocno wyeksponowana przez F. Suareza w jego polemikach z protestanckimi krélami-tyranami. Zob.
np.: De Summi Pontificis supra temporales reges excellentia et potestate, 11, 3—6; idem: De Legibus,
1, I11; idem, Defensio Fidei, 111.

7 Zob. np. A. Couartou, La Souveraineté Populaire chez Francisco Sudrez, Bordeaux 1974, s. 23n.;
1. Gomez Robledo, El origen del poder politico segin Francisco Sudrez, Mexico 1998, s. 101n.
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przed uprawnieniami struktury powstatej poézniej. Scholastycy i neoscho-
lastycy opieraja si¢ tu na prawie rzymskim, ktore uznaje zawsze wyz-
szo$¢ 1 pierwszenstwo praw chronologicznie pierwotnych nad poézniej-
szymi (dlatego nabyte mienie pochodzace z kradziezy nalezy do pierwot-
nego wilasciciela, mimo ze ten drugi nabyl je w dobrej wierze). Tak wiec
prawa rodziny poprzedzaja prawa wsi, prawa wsi za§ prawa ksiestwa,
a prawa ksigstwa — prawodawstwo panstwowe.

W tej koncepcji genezy panstwa znajdujemy odpowiedz na pytanie,
dlaczego panstwo tradycyjne, nawet gdyby chciato, nie mogtoby wpro-
wadzi¢ obligatoryjnej edukacji. W tym czasie postrzegano prawo rodzi-
c6w do decydowania o edukacji swoich dzieci jako uprawnienie oczywi-
ste i absolutne. Byl to teoremat, czyli twierdzenie tak oczywiste, ze nie
wymagato jakiegokolwiek dowodu — ludzie tej epoki nie umieli sobie
nawet wyobrazi¢ panstwa tak despotycznego, ktore mogloby zabra¢ im
dzieci i wychowac je przymusowo w szkole, nie pytajac si¢ rodzicow ani
o zgode, ani o tre$ci nauczania. Przed ewentualnym naduzyciem tego
rodzaju chronity grupy spoteczne rozmaite przywileje stanowe i regio-
nalne, system immunitetow itd. Dlatego w systemie tradycyjnym nigdy
nie tylko nie wprowadzono przymusu szkolnego — czemu na przeszko-
dzie staty liczne przeszkody strukturalne i finansowe — ale takze nigdy
nie pojawita si¢ nawet taka mysl. Az do XVI wieku nie znajdujemy
w Europie ani jednego mysliciela, ktéry w ogodle rozwazalby teoretycznie
cho¢by kwestie powszechnej i przymusowej edukacji dzieci. Przez cate
stulecia istnienia cywilizacji zachodniej nikomu nie przyszio do glowy,
ze panstwo mogloby by¢ tworem tak tyranskim, ze mogloby mie¢ prawo
zmusi¢ rodzicéw do posytania swoich dzieci do szkoty.

Przymus szkolny a panstwo nowozytne

Kwestia przymusu szkolnego mogta si¢ pojawi¢ dopiero wtedy, gdy
tradycyjne wyobrazenia o spoteczenstwie zaczety przezywac kryzys i gdy
rodzita si¢ nowozytna idea panstwa, czyli bytu, ktéry ma prawo decydo-
wac o sprawach prywatnych swoich obywateli, wtraca¢ si¢ do spraw
wewngtrznych tworzacych go, a uprzednio istniejacych ksiestw, miast,
wsi 1 rodzin. Problem genezy tej idei nie stanowi tematu niniejszego
opracowania, zaznaczmy wiec tylko, ze jako pierwszy w mysli nowozyt-
nej stworzyt ja w pierwszej potowie XIV wieku wtoski legista i awerro-
ista Marsyliusz z Padwy®.

Wraz z pojawieniem si¢ nowozytnej idei suwerennego panstwa, kto-
rego wola stoi ponad uprawnieniami rodzin i wspoélnot posredniczacych,

8 Marsyliusz z Padwy, Obrorica pokoju, XVII, 1-3.
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zaczynajg si¢ pojawia¢ koncepcje przymusowej i panstwowej edukacji.
W XVI wieku koncepcje glosito dwoch myslicieli, ktorych na niwie filo-
zoficznej dzielito dostownie wszystko: Erazm z Rotterdamu i Marcin
Luter. Obydwu myslicieli dzielit przede wszystkim stosunek do idei bun-
tu wobec Kosciota, ufno$¢ poktadana w rozumie lub fideistycznej wierze
czy tez znany spor o wolng wole. Pesymistyczna antropologia Lutra
i optymistyczna antropologia Erazma powodowatly, ze rowniez ich kon-
cepcje pedagogiczne byly sobie przeciwstawne’. Mimo to w jednej rze-
czy byli zgodni: byli zwolennikami panstwowej obligatoryjnej szkoty.
Marcin Luter i Erazm z Rotterdamu sg pierwszymi w historii zwolenni-
kami przymusu szkolnego'’. Idee Erazma w tej mierze nie byly jednak
zbyt popularne. Wynikaty nie tyle z realizacji jakiego$ wielkiego planu
przebudowy politycznej czy spolecznej, lecz renesansowej idei upo-
wszechniania erudycji, gdzie zdobywanie wiedzy jest celem samym
w sobie i nie ma praktycznego zastosowania poza klasycznie grecka kon-
cepcja, ze wiedza czyni ludzi lepszymi, a zto jest wynikiem niewiedzy.

Idea zetatyzowanej i obligatoryjnej szkoly pojawita sie w XVI wieku
u rozmaitych myslicieli, i bez zwigzku jednego z drugim, w sposéb nie-
przypadkowy: jest logicznym praktycznym wnioskiem powstalym
na fundamencie nowozytnej koncepcji panstwa i spoteczenstwa. Nowo-
zytno$¢ charakteryzowala si¢ obsesja racjonalizacji stosunkéw spotecz-
nych, ktore nie powinny dtuzej opieraé si¢ na tradycji. Zamiast tego my-
$liciele nowozytni chcieli je zracjonalizowaé, aby zwiekszy¢ mozliwosci
produkcyjne, finansowe i obronne wspdlnot politycznych. Regulatorem
stosunkow spotecznych staje si¢ wiec wladza suwerenna, ktorej dozwo-
lono na w miar¢ swobodne ksztattowanie stosunkow spolecznych, pogar-
dzajac obyczajem i tradycjg. Celem tej racjonalizacji jest wzrost efek-
tywnos$ci zarzadzania zasobami ludzkimi i zasobami materialnymi.
Z biegiem czasu ten zakres mozliwo$ci oddanych wiadzy stopniowo be-
dzie wzrastal, gdyz wyscig pomigdzy panstwami na arenie miedzynaro-
dowej wymusza wyciskanie ze wspolnoty coraz wigkszych podatkow,
produkcji i rekruta. A wyscig ten wygra¢ mozna tylko przez ustawicznie
narastajgcg racjonalizacje Swiata. Powstajace panstwo musiato takze for-
mowac lojalnych wobec siebie i swojej doktryny obywateli.

° F. de Michelis Pintacuda, Tra Erasmo e Lutero, Roma 2007, s. 115 i nast.

1 P Bata twierdzi, ze to M. Luter jako pierwszy rzucil pomyst obligatoryjnej panstwowej szkoty
w 1524 roku (Konstytucyjne prawo do nauki a polski system oswiaty, Warszawa 2009, s. 31). Badacz
ten ma racje, jesli wzia¢ pod uwage kwestig, czy z zarysowanej idei wynikaja jakie$ skutki praktycz-
ne. P. Mesnard cytuje jednak wczesniejsze wypowiedzi Erazma z Rotterdamu na ten temat z roku
1516, gdzie holenderski filozof postuluje obligatoryjna edukacje i dla chtopcow i dla dziewczat
(L Essor de la Philosophie Politique au XVI siécle, Paris 1952, s. 101). Koncepcja rzucona przez
Erazma nie miata jednak zadnych skutkow praktycznych. W tym sensie autorem idei obligatoryjnego
nauczania pozostaje Marcin Luter.
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Spoteczenstwa europejskie w poczatkach epoki nowozytnej funduja
sobie instytucje monarchii absolutnej (suweren), ktora postrzegana jest
jako jedyny czynnik racjonalny w $wiecie rzagdzonym przez obyczaj.
Koncepcje te¢ wyraza idea racji stanu, czyli wizerunek suwerena inkarnu-
jacego w sobie racjonalno$¢ i ksztattujacego rozumnie $wiat polityki
zdominowany az dotad przez tradycjg, namigtnos$ci i1 inne elementy irra-
cjonalne''. Suweren ma za zadanie racjonalizowa¢ — za pomocg prawa —
stosunki spoleczne, czego zwienczeniem szybko staje si¢ absolutyzm
oswiecony, wraz z jego centralizacja, uniformizacjg i biurokratyzacja,
a takze z merkantylizmem i fizjokratyzmem. Rewolucja francuska (1789—
—1815) byta kolejnym etapem tej racjonalizacji przez likwidacje przywi-
lejow stanowych i odrgbnosci regionalnych, na rzecz omnipotentego
wladztwa elit rewolucyjnych w imieniu narodu, a za pomoca scentrali-
zowanego panstwa. Procesy uniformizacyjne, burzace tradycyjne lokalne
wspolnoty w XIX wieku kontynuuje atomistyczny liberalizm'?, a nastep-
nie socjalizm i nacjonalizm, ktére rozbite przez liberalizm wspolnoty
konstytuuja na nowo. Nie sg to jednak nowe/stare organiczne wspodlnoty,
lecz sztuczne mechanizmy powstate na podstawie racjonalistycznego
projektu planistow. Oto struktury skrajnie efektywne, gdzie nie ma miej-
sca na przypadek. Wszystko zostalo zaplanowane przez nowoczesne
i coraz bardziej rozrastajgce si¢ panstwo, ktore staje si¢ hobbesowskim
Lewiatanem. Uwienczeniem tego racjonalistycznego projektu jest totali-
taryzm komunistyczny i — stanowiacy reakcje nan zagrozonego w swojej
egzystencji §wiata mieszczanskiego — faszyzm. Istotg projektu nowozyt-
nego jest wszechpotezne panstwo, ktore pochtania wszystkie dziedziny
zycia spotecznego 1, jak poucza nas Thomas Hobbes, ,,nie ma mu réwne-
g0 na ziemi” (non est potestas super terram quae comparetur ei)".

Wraz z racjonalizowaniem rzeczywisto$ci spotecznej przez panstwo
pojawia si¢ rownocze$nie cala falanga filozofow bedacych ideologami
racjonalizowania rzeczywisto$ci. Pierwsze miejsce zajmuja tu renesan-
sowi utopisci (F. Bacon, T. Morus), wraz z ich ideg lepszego $wiata
i nowego spoteczenstwa, ktore zostalo obmyslone wedle racjonalnego
planu i dzigki zdobyczom nauki'®. Utopie to projekty skrajne i powszech-
nie traktowane jako nierealistyczne, nawet przez swoich tworcow. Wyra-

' Zwracaja na to uwagg liczni autorzy klasyczni piszacy o racji stanu w XVII wieku — zob. np.
A. de Richelieu, Le Roi, sa Maison et son conseuil, [w:] idem, Oeuvres, Paris 1933, s. 17; J. Bossuet,
Politique tirée de I’Ecriture—Sainte, Paris 1818, s. 142.

12E. Cassirer, Mit panstwa, Warszawa 2006, s. 135-99.

13 Zob. C. Schmitt, Der Leviathan in der Staatslehre des Thomas Hobbes, Stuttgart 1992, s. 25 i nast.
4 T. Molnar, L Utopie. Eternelle Hérésie, Paris 1973, s. 18; J. Szacki, Spotkania z utopiq, Warszawa
1980, s. 42. Apogeum tych racjonalistycznych utopii stanowit saint-simonizm (A. Sikora, Prorocy
szezesliwszych czasow, Warszawa 1982, s. 15-34, 54-64).
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zaja jednak charakterystyczng dla nowozytno$ci tesknote za lepszym
swiatem, gdzie wszystko begdzie centralnie i biurokratycznie zarzadzane
i nie bedzie tam miejsca na irracjonalnos¢, czyli obyczaj, tradycje, natu-
ralny i spontaniczny rozwoj spoteczny.

Zracjonalizowane panstwo potrzebuje ciagle coraz to bardziej racjo-
nalistycznie myslacych i dziatajacych obywateli. Nie maja to by¢ trady-
cjonalisci przywigzani do obyczajow ojcow i pradziadkéw, lecz jednostki
zdolne do dziatania w rozumnym projekcie spotecznym. Maja by¢ wyko-
rzenieni z tego, co lokalne, wspolnotowe i tradycyjne, gdyz byty wyko-
rzenione tatwiej podlegaja obrobce planistow. Ludzie maja przesta¢ by¢
cztonkami lokalnych i stanowych spolecznos$ci, wiec trzeba przemienic¢
ich wla$nie w ludzi — byty do siebie podobne pod wzgledem cech intelek-
tualnych i sposobu myslenia — aby plani$ci mogli z tych jednostek — ce-
gielek wznosi¢ nowe i doskonalsze gmachy spoleczne, rozbierac stare,
przebudowywa¢ gmachy czesciowo juz wzniesione — zupetnie jak
w klockach ,,.Lego”. Klocki muszg by¢ jednakowe, aby latwo je byto
wymienia¢, aby dobrze do siebie przylegaly. Wiasnie dlatego mysl no-
woczesna domaga si¢ wprowadzenia przymusu szkolnego i stworzenia
obligatoryjnej panstwowej szkoty. Do szkoty takiej trafig dzieci z roz-
nych grup spotecznych i o réznych obyczajach. Wyjda za$ z nich zuni-
formizowane jednostki, jednakowo myslace, gdzie kazdy bedzie rownie
dobrze nadawat si¢ do realizowania celow nakazanych przez zwierzchni-
kéw, jak kazdy inny. Ideatem bytoby gdyby ci ludzie byli zupeknie jedna-
kowi, bez materialu genetycznego i rozmaito$ci zdolnosci wrodzonych,
gdyz wtedy panstwo mogloby ksztalttowaé identycznych obywateli.
To uniformizujace marzenie mysli liberalnej sygnalizuje idea nowonaro-
dzonego umystu jako ,,niezapisanej tablicy” sformutowana po raz pierw-
szy w XVI wieku przez Johna Locke’a".

Projekty szkolnictwa i panscjentyzmu jako narzedzia racjonalizacji
stosunkoéw spotecznych po raz pierwszy pojawiajg si¢ w mysli utopijnej,
bez zadnych perspektyw na realizacje'®. To jednak nie odrodzeniowi
marzyciele po raz pierwszy projekt ten wecielili w zycie. Nie zrobit tez
tego luteranizm, ktéry szkolnictwo panstwowe (a konkretniej: miejskie)
propagowal, ale nie uczynil go obligatoryjnym, mimo wysitkéw Filipa
Melanchtona. Projekt tego ostatniego byt nazbyt ambitny i jednostronny,
gdyz niemiecki reformator chciat powszechna edukacje oprze¢ na trojje-
zycznos$ci, dajac kazdemu dziecku wszechstronne wyksztatcenie klasycz-

'3 J. Locke, Rozwazania dotyczqce rozumu ludzkiego, t. I, Warszawa 1955, s. 119.
16 Np. T. More (Morus), Utopia, Lublin 1993, s. 67-69, 87; F. Bacon, Nowa Atlantyda, [w:] idem,
Nowa Atlantyda i Z Wielkiej Odnowy, Warszawa 1995, s. 70 i nast.
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ne, wraz ze znajomoscia laciny, greki i hebrajskiego'’. Nawet w XXI
wieku nie udato si¢ wprowadzi¢ szko6t podstawowych, ktorych absolwen-
ci biegle postugiwaliby si¢ trzema jezykami obcymi. Zreszta czy Swiat
potrzebowal milionowych mas filologow klasycznych? Jednak to nie-
mieckie panstewka luteranskie jako pierwsze rozpoczely wydatkowaé
pieniadze publiczne na projekty edukacyjne o charakterze powszechnym.
To tutaj narodzila si¢ idea edukacji panstwowej i obligatoryjne;j.

Paradoksalnie po raz pierwszy zwrocili uwagg na role standaryzacji
szkolnictwa jezuici w swoim systemie edukacyjnym. W walce z reforma-
cja 1 sceptycyzmem renesansu potrzebowali szybko wypusci¢ w zycie
spoteczne rzesze dobrze wyksztatconych miodych ludzi, ktérzy poniosa
swiatu idee Ko$ciota potrydenckiego. Edukacja miata by¢ dlatego maso-
wa i jednakowa dla wszystkich. Towarzystwo Jezusowe nie bylo przeciez
panstwem, a wigc nie mogto uciec si¢ do formuly przymusu szkolnego.
Jednak to jezuici, jako pierwsi, stworzyli model masowego i zestandary-
zowanego szkolnictwa, gdzie wszystkie dzieci w catych chrze$cijanskim
swiecie dostang t¢ samg wiedzg, beda sie uczy¢ z tych samych ksiazek
i wedle zestandaryzowanego programu nauczania'®. Cho¢ szkolnictwo
jezuickie nie bylo obligatoryjne i wymykato si¢ kontroli nowozytnego
panstwa, jego idee wyraznie sygnalizowaly narastanie nowozytnych idei
uniformizacji. Jezuici stanowili przeciez rodzaj katolickiego skrzydta
w kulturze renesansowej i nawet ich idea edukacyjna ma w sobie co$
z koncepcji humanistycznych i erudycyjnych Erazma'®.

Wyraznie naszkicowana idea takiego centralnie zarzadzanego i zuni-
formizowanego szkolnictwa pojawia si¢ dopiero w oswieceniu. Projek-
towi temu przy$wiecaja nieskrywane cele ideologiczne: stworzenie jed-
nolitego i atradycyjnego narodu, wychowanie mtodych pokolen w duchu
antyklerykalnym. Mialaby to by¢ o$wiata obowiazkowa, jednolita, bez-
platna i §wiecka (antyklerykalna)®. Jednak dopiero wzmocnione przez
centralizm i fiskalizm panstwo liberalne po rewolucji francuskiej byto
zdolne zaprowadzi¢ obligatoryjng i1 (zwykle) zetatyzowang szkole,
co stato si¢ najpierw w Prusach (1825), potem w Szwecji (1842), Austrii
(1869), Wielkiej Brytanii (1870, cho¢ w praktyce nastgpito to z pewnym

7 G. Miiller, Philipp Melanchton zwischen Pidagogik und Theologie, [w:] idem, Zwischen Reforma-
tion und Gegenwart II. Vortrdge und Aufsdtze, Hannover 1988, s. 99—108.

'8 Zob. np. O. Garstein, Rome and the Counter—Reformation in Scandinavia. Jesuit educational
Strategy 1553-1622, Leiden 1992, s. 40-68; J.W. O’Malley, Pierwsi jezuici, Krakow 2007, s. 286—
346, P.C. Hartmann, Die Jesuiten, Miinchen 2008, s. 35-38, 68-74.

1 R. Garcia Vailloslada, San Ignacio de Loyola y Erasmo de Rotterdam, ,Estudios Eclesiasticos”,
1942, Nr 16, s. 235-64; P. Cebollada, Loyola y Erasmo: Aportaciones al estudio de la relacion entre
ambos, ,Manresa”, 1990, nr 62, s. 49—60. Zob. takze na temat edukacji i nauczanych tresci Konstytu-
cje Towarzystwa Jezusowego, Krakow—Warszawa 2006, § 351, 359, 36667, 372, 381, 446-51.

2 p. Bata, Konstytucyjne prawo..., s. 38—45.

47



op6znieniem), Francji (1882) 1 Stanach Zjednoczonych (1918, przy czym
poszczegolne stany wprowadzaly juz ten przymus wczesniej)’'. Taki
system obowiazuje takze we wspotczesnej nam Polsce.

Przymusowa i zestandaryzowana szkota zarzadzana przez panstwo
nigdy nie byla neutralna $wiatopogladowo. Watpliwe zreszta, czy kto-
kolwiek z tych, ktorzy ja propagowali, powaznie przyjmowat podobne
slogany. Przeciwnie, przeciez panstwo nie po to bierze na swoje barki
gigantyczne obcigzenie finansowe i organizacyjnie, aby wypuszczaé
ze szkot miliony absolwentow, ktorych wizje $wiata ksztaltuje rodzina
i otoczenie. Celem panstwowej i obligatoryjnej szkoty zawsze bylo, jest
i (zapewne) bedzie wychowanie racjonalistycznie myS$lacych i1 dziataja-
cych obywateli, ktoérzy beda §wiadomie i pod$wiadomie ulegaé, mysle¢
i dziata¢ tak jak nakazuje oficjalna panstwowa doktryna. Po raz pierwszy
widaé to przy okazji projektow szkolnych Wielkiej Rewolucji Francu-
skiej, ktora chciata wypusci¢ z panstwowych szkét z internatami wzor-
cowych republikanow, ktérzy nie beda intelektualnie zdolni mysle¢ ina-
czej niz nakazuje im to oficjalna rewolucyjna ideologia™. Podobne pro-
jekty nie tylko planowano, ale i wcielono w zycie w III Rzeszy oraz
w Zwiagzku Radzieckim i krajach satelickich.

Nie oznacza to, ze kraje demokratyczne i liberalne znaczaco roznity
si¢ od krajow totalitarnych. Przeciwnie, w krajach tych zachodzi tylko
ta roznica, iz wychowuja one w obligatoryjnej i zetatyzowanej szkole
mitodych obywateli w duchu warto$ci liberalnych, republikanskich i de-
mokratycznych oraz nie postuguja si¢ tak prymitywnymi i gwattownymi
srodkami indoktrynacji jak systemy totalitarne. Cele pozostaja jednak te
same: wychowaé¢ obywatela popierajacego aktualny rezim polityczny.
Najbardziej znaczacym przykladem jest tu III Republika we Francji,
gdzie laickiej i republikanskiej szkole wprost i otwarcie powierzono stra-
tegiczne zadanie wyniszczenia francuskiego katolicyzmu i monarchizmu,
czyli sil identyfikowanych (zreszta stusznie) z ancien régime 'u. O$wiata
stata si¢ polem walki takze w antykatolickiej krucjacie Bismarckowskie-
go Kulturkampfu®.

> Ibidem, s. 36-38.

2 Zob. rewolucyjne projekty szkolne: H. Grégoire, Essai sur la régéneration physique, morale et
politique des juifs, Metz 1789; C. Fauchet, Essai sur une éducation nationale, ,Annales de la
confederation universelle des amis de la vérité”, 1790, Nr 2; Plan d’éducation nationale de Michel
Lepelletier, [w:] M. Robespierre, Textes choisies, t. 1, Paris 1974, s. 157-98; M. Robespierre, Plan
d’éducation nationale de Michel Lepelletier, B.m. i r.w. [1793]. Projekty te omawiam w pracach:
Nacjonalizm francuski 1880—1940. Geneza, przemiany i istota filozofii politycznej, Warszawa 2007,
8. 89-90; Kosciot w cieniu gilotyny. Katolicyzm francuski wobec Rewolucji (1789—1815), Warszawa
2009, s. 239244, 285, 304.

3 G. Kucharczyk, Kielnig i cyrklem. Laicyzacja Francji w latach 1870—1914, Warszawa 2006, s. 65—
—106; idem, Kulturkampf. Walka Berlina z katolicyzmem (1846—1918), Warszawa 2009, s. 221-40.
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Wspolczesna polska szkota takze realizuje okreslony model ideolo-
giczny: jesli ogloszono wolno$¢ badan i wolnos¢ poszukiwan naukowych
oraz zakaz edukowania dzieci i mtodziezy w jakimkolwiek duchu religij-
nym i ideowym, to jest to faktyczny wyraz liberalnego relatywizmu, bg-
dacego oficjalng doktryng Rzeczypospolitej Polskiej po 1989 roku, gdzie
nawet w Konstytucji mamy wpisang zasade ,,aksjologicznego plurali-
zmu™**. Szkota bez okre§lonego $wiatopogladu jest niczym innym jak
tylko szkota liberalng. Jej absolwenci wierza w liberalng formule relaty-
wizmu aksjologicznego i zasade, ze problemy tego typu rozwiazuja de-
mokratyczne glosowania potaczone z koniecznym nakazem respektowa-
nia opinii mniejszosci.

Wspomniane liczne przyktady historyczne, a takze codzienne wspot-
czesne polskie do§wiadczenie, pokazuja, Ze nie istnieje szkota neutralna
swiatopogladowo. Szkota zawsze byta, jest i pozostanie narzedziem
ksztattowania §wiadomosci spotecznej. Dlatego wiasnie nowozytna wia-
dza tak chetnie interweniuje w sprawy edukacji, ustala jej minima pro-
gramowe, list¢ nauczanych przedmiotéw. Gwarantuje jej to mozliwosé
narzucania mtodym pokoleniom doktryny, ktéra sama nie tylko wyznaje,
ale ktora takze stanowi uprawomocnienie samego jej istnienia (legitymi-
zacja). Panstwo stara si¢ stworzy¢ zideologizowana szkote, gdyz gwaran-
tuje sobie w ten sposob reprodukcje lojalnych obywateli, ktorzy wierza
W panujacy ustrdj. Jesli nawet tenze nie podoba si¢ obywatelom, to celem
jest doprowadzenie do sytuacji, gdy obywatele ci bedg mie¢ zastrzezenia
do konkretnych rzadzacych nimi ludzi czy stronnictw, ale nie do ustroju
jako takiego. Zetatyzowana szkota ma za zadanie wytworzy¢ przekonanie
o bezalternatywno$ci panujacego ustroju. Tak bylo w absolutyzmie
o$wieconym, systemach totalitarnych, tak tez jest i dzis, gdy szkoty do-
staly zadanie reprodukcji matych liberalnych demokratow, ktorzy — jako
doro$li obywatele — moga podnie$¢ sprzeciw wobec konkretnej partii
rzadzacej, ale nie wobec zasady liberalnej demokracji jako takie;j.

Skoro zadaniem zetatyzowanego szkolnictwa jest reprodukcja lojali-
stow, to sitg rzeczy narzuca si¢ tu zasada przymusu szkolnego — wtadza
nie moze dopusci¢ do sytuacji wzrastania niezaleznej od niej a pokaznej
grupy ludzi, ktérym nie zostanie wpojona oficjalnie panujaca doktryna.
Pod pretekstem walki z analfabetyzmem czy ciemnota wprowadzono
wiec przymus szkolny. W rzeczywisto$ci kryje si¢ za nim obawa przed
pojawieniem si¢ grupy ludzkiej zdolnej do niezaleznego myslenia, do
odczytywania rzeczywistosci politycznej, spolecznej i kulturowej w spo-

2 P. Winczorek, Axiological foundations of the polish Constitution, [w:] M. Wyrzykowski (red.),
Constitutional Essays, Warsaw 1999, s. 68.
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sob nie zakodowany przez panujacy system polityczno-ideologiczny. Jak
ujat to trafnie Robespierre ponad 200 lat temu, celem panstwowej, obli-
gatoryjnej i bezptatnej szkoty jest ,,formowac ludzi, obywateli, republi-
kanow”>.

Kiedy edukacja winna by¢ obligatoryjna?

Prawo (uprawnienie) do nauki jest jedng z wolnosci, jaka ciesza si¢
obywatele danego panstwa. Obowigzek nauki nie jest wolno$cia, lecz
powinno$cig matoletniego obywatela, taka sama jak dla jego pelnoletnich
rodzicéw sa np. daniny publiczne (podatki). Zakres uprawnien i powin-
no$ci — jak wskazuje filozofia polityczna — nigdy nie ma charakteru zu-
petnie przypadkowego, gdyz dotyka relacji pomigdzy jednostka a pan-
stwem. Te za$ sg zwykle logicznym rezultatem pewnych zalozen wywie-
dzionych z filozofii politycznej, a dotyczacych natury cztowieka (antro-
pologia polityczna).

Dwie przeciwstawne sobie (modelowe) antropologie polityczne to:

1. Antropologia optymistyczna zakladajaca, ze czlowiek z natury
rzeczy jest istota dobra, zwykle wybierajaca stusznie pomiedzy tym,
co dobre, a tym, co zle. Cztowiek w sposob naturalny ma inklinacje
do wyboru dobra, poniewaz jest istota racjonalng. W zwiazku z tym ce-
lem panstwa jest zapewnienie mu prawa do jak najszerszego pola wybo-
ru, gdyz ludzie wybierajg to, co rozumne, stuszne i sprawiedliwe. Przy
takiej koncepcji antropologicznej panstwo powinno potozy¢ nacisk
na mozliwo$¢ korzystania z mozliwie szerokiego katalogu uprawnien,
mie¢ charakter demokratyczny i wolnosciowy, gdyz wiadza nie musi
korygowac¢ ludzkich mysli i zachowan.

2. Antropologia pesymistyczna zaktadajaca, ze czlowiek z natury nie
wybiera tego, co sprawiedliwe, lecz to, co przynosi mu natychmiastowa
1 egoistycznie pojeta korzys$¢. Podejmujac decyzje, ludzie kieruja si¢ im-
pulsami i namigtno$ciami, checig natychmiastowego zaspokojenia swoich
potrzeb, bez liczenia si¢ z innymi, nie wahajac si¢ realizowa¢ swoich
potrzeb kosztem innych. W tej sytuacji panstwo musi podda¢ jednostki
Scistej i rygorystycznej kontroli, aby spoteczenstwo nie przeksztatcito sig
w stan permanentnej wojny wszystkich ze wszystkimi. Panstwo musi
obywatela nie tylko ogranicza¢, ale takze kontrolowac go i wychowywac
w celu eliminacji ztych cech charakteryzujacych nature ludzka.

Wspomnianym dwoém antropologiom politycznym odpowiadajg dwa
typy panstwa: antropologii optymistycznej — panstwo liberalne, nasta-
wione na gwarantowanie jak najszerszych uprawnien obywatelskich;

» M. Robespierre: Plan d’education..., s. 7.
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antropologii pesymistycznej — panstwo nieliberalne i autorytarne, gdzie
panstwo nadzoruje i wychowuje swoich obywateli.

Logicznie, jesli uznamy, ze nauka jest uprawnieniem, wolno$cig
obywatelska, to odpowiada to modelowi panstwa liberalnego opartego
na optymistycznej antropologii politycznej. Jesli za$ uznajemy, ze nauka
jest powinnoscia (obowiazkiem), to odpowiada to znakomicie wizji pan-
stwa autorytarnego i antyliberalnego. Nie jest przypadkiem, ze Marcin
Luter byl pomystodawca, a luteranskie panstwa realizatorami, przymu-
sowej 1 panstwowej edukacji. Pesymistyczna antropologia Lutra dopro-
wadzita go przeciez do prawdziwej apoteozy panstwa jako ,,bicza Boze-
g0” 1 do negacji jakichkolwiek praw obywatelskich. Wielu badaczy uwa-
7za niemieckiego reformatora za destruktora tradycyjnego feudalnego
porzadku, aby na jego gruzach wybudowac¢ despotyczne panstwo o ce-
chach przedtotalitarnych®.

Przy takich zatozeniach antropologicznych przymusowa i zetatyzo-
wana edukacja jest konieczna. Celem panstwa jest wyeliminowanie ztych
1 naturalnych cech natury ludzkiej i zmuszenie jednostki do postuszen-
stwa wladzy i prawu. Dlatego tez systemy totalitarne tak wielki nacisk
ktadly na masowa edukacje — jej zadaniem byto stworzenie nowego
cztowieka, ktorego pierwotne zle cechy zostang wyeliminowane w proce-
sie edukacji i socjalizacji. Te jednostki, ktore nie zostang wewngtrznie
przeformatowane w procesie edukacyjnym, zostang wyeliminowane
z zycia dorostego przy pomocy bardziej drastycznych metod. Indoktryna-
cja w dziecinstwie miata zmniejszy¢ liczbg przysztych ofiar obozéw kon-
centracyjnych i gutagow. Przymus szkolny ma na celu redukcje liczby
potencjalnych opozycjonistow w zyciu dorostym, bowiem panstwo ma
mozliwo$¢ poprawi¢ nature ludzka za pomoca szkolnej indoktrynacji.
Cztowiek jest do gruntu zty, jednak mozliwy do poprawienia przez wielo-
letni etatystyczny trening w panstwowej szkole. Zauwazmy, ze przymusu
szkolnego nie ma jednak w systemie Thomasa Hobbesa, ktérego koja-
rzymy z pesymistyczng antropologia. To dosy¢ proste do wyjasnienia:
angielski filozof uwaza, ze cztowiek jest tak zty z natury, Ze nic nie jest
w stanie poskromi¢ jego ,,apetytow”*’. W tej sytuacji edukacja nie ma juz
sensu i lepiej przeznaczy¢ pieniadze nie na szkoly, ale od razu na $rodki
bezposredniej prewencji.

Mozemy wigc wysnu¢ wniosek, ze przymus szkolny odpowiada pe-
symistycznej antropologii politycznej, ale pod warunkiem ze istnieje

2 P. Mesnard, L Essor de la Philosophie..., s. 183 i nast.; B. Lohse, Martin Luther. Eine Einfiihrung
in sein Leben und sein Werk, Miinchen 1981, s. 190n.
*"T. Hobbes, Lewiatan, Warszawa 1954, s. 42 i nast.
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wiara w to, ze edukacja jest zdolna cztowieka odmienié, czynigc go in-
nym, lepszym.

Zyjemy dzi§ w panstwie liberalnym, gdzie wielki nacisk potozony
zostal na uprawnienia. Przyznano nam liczne uprawnienia o charakterze
naturalnym: rzekomo niezbywalne prawa czlowieka, liczne wolnosci
obywatelskie, uprawnienie do wyboru wladz (demokracja). Cho¢ we
wspotczesnym $wiecie wilasciwie zanikta filozoficzna dyskusja o antro-
pologii politycznej, to nie ma watpliwosci, ze liberalna demokracja oparta
jest na optymistycznej antropologii politycznej. ZatozZenie to przyjmowa-
ne jest domyslnie™.

Z optymistycznej antropologii wynika liberalna wizja panstwa, gdzie
nacisk potozony jest na naturalne uprawnienia obywatela. Logicznie pa-
trzac, prawo do edukacji winno by¢ tu pojmowane nie jako obowigzek,
lecz jako jedno z licznych uprawnien, obok praw politycznych, wolnosci
poruszania, swobodnego wyznawania pogladow czy religii. Przymus
szkolny stanowi jaskrawe naruszenie liberalnych uprawnien jednostek do
szukania szcze$cia wedle wlasnego wyobrazenia. Nie jest przypadkiem,
ze przeciwko przymusowi szkolnemu wystgpujg libertarianie, czyli libe-
ratowie najbardziej logiczni i konsekwentni®.

Dlaczego wigc, skoro uprawnienie do uczenia si¢ jest podstawg libe-
ralnej wizji panstwa, zyjemy w §wiecie, gdzie przymus szkolny jest wia-
$ciwie teorematem, czyli twierdzeniem tak oczywistym, ze nikt nie sili
si¢ na jego uzasadnienie, uznajac ten dogmat jako nie budzacy kontro-
wersji?

Zrédta filozoficzne przymusu szkolnego w liberalnej demo-
kracji

Uzasadnienie przymusu szkolnego przez liberatow i demokratdéw jest
stosunkowo proste i wynika ze skrajnie indywidualistycznej (co jest pa-
radoksalne) wizji spoteczenstwa. W okresie III Republiki we Francji, gdy
panstwowa edukacja stuzyta jawnie walce z katolicyzmem, uzasadniano
to nastepujaco: kazdy cztowiek ma prawo wybra¢ taki model zycia, jaki
mu odpowiada. Jesli wigc chce, to moze by¢ katolikiem, a nawet imbecy-
lem i analfabetg. Kazdy czlowiek ma jednak prawo, aby wyboru tego
dokona¢ §wiadomie, czyli dopiero po osiagnieciu petnoletniosci. Rodzice
nie majg prawa podjac tej decyzji za dziecko, nie posytajac go do szkoty.
Panstwo jest wigc zobowigzane zmusi¢ dzieci do uczeszczania do szkoty,

2 P. Bata, A. Wielomski, Prawa czlowieka i ich krytyka. Przyczynek do studiéw o ideologii czaséw
ponowozytnych, Warszawa 2008, s. 121-122.
¥ P. Bala, Konstytucyjne prawo..., s. 398-414.
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gdyz niepeloletni nie majg zdolnosci umystowych umozliwiajgcych im
podjecie §wiadomej decyzji. Niepelnoletni nie moze decydowac o sobie.
Panstwo musi wigc zdecydowac za nichizaich nieodpowie-
dzialnych rodzicow™.

Dosy¢ rzadko zdarza sie, aby na gruncie mysli liberalnej dostrzegano,
7e obligatoryjna panstwowa szkota, majaca na celu wychowanie obywa-
tela w warto$ciach i wedle modelu uznanego przez panstwo, byta naru-
szeniem zasady liberalnej wolnosci jednostki. W catej historii antyklery-
kalnej III Republiki — jesli chodzi o upanstwowienie szkolnictwa to przy-
ktad wrecz modelowy — posrdd liberatéw jeden jedyny Georges Clemen-
ceau zwrocil parokrotnie uwage na t¢ wewnetrzng sprzecznos$é’'. Gloszac
wolno$¢ oraz indywidualizm, w praktyce liberalizm wyznaje wyzszo$¢
panstwa nad prawem rodzicow do decydowania o wychowaniu i edukacji
swoich dzieci. Cala tradycja liberalna zgodnym chorem powtarza za Dan-
tonem, ze ,,dzieci nalezg najpierw do Republiki, a dopiero potem do ro-
dzicow” i dlatego ,,w szkole republikanskiej dziecko musi wyssa¢ mleko
republikanskie™”.

W tym znanym powiedzeniu Dantona wyrazona jest istota rzeczy:
panstwo ma prawo podja¢ za rodzicow decyzje o edukacji ich dzieci,
poniewaz panstwo jest dla dzieci pierwsze i wazniejsze niz rodzice. Pan-
stwo jest wigc uprawnione do podjecia zamachu na wiladze rodzicielska,
zmuszajac dzieci do przymusowego uczeszczania do szkoty, gdzie beda
wychowywane (indoktrynowane) na podstawie zatwierdzonych przez nie
programdw nauczania. W ten sposdb wladza narzuca swoje ideologiczne
panowanie w sposob bezposredni (obligatoryjna szkota panstwowa)
lub posredni (programy nauczania i ministerialne kontrole w szkotach
niepublicznych — o ile ich funkcjonowanie jest dozwolone).

Analiza liberalnej filozofii politycznej tatwo pozwala znalez¢ zrédio
tego despotycznego pogladu, ktéry stanowi — paradoksalnie — zrodto
mysli liberalnej. To idea umowy spotecznej. Kontraktualna teoria po-
wstania panstwa jest tak samo charakterystyczna dla liberalizmu, jak
droga naturalna dla filozofii klasycznej. Koncepcja ta zaklada, ze pier-
wotnymi bytami byly tylko jednostki (stan natury), ktére nie zyly
we wspdlnotach takich jak rodzina czy wie$. Te swobodnie krazace jed-
nostki-atomy zebraly si¢ ktdregos$ dnia na symbolicznej polanie posrodku
lasu i mocg jednorazowej decyzji powolaly do zycia panstwo. Istnieja
wiec tylko jednostka i panstwa. Wszystkie pozostate byty spoteczne —

30 Zob. np. L. Gambetta, Discours et plaidoyers choisis, Paris 1909, s. 292, 299-303.

*! G. Clemenceau, L 'Eglise, la République et la liberté, b.m.w. 1903, s. 9 i nast.; idem, Discours pour
la liberté, Paris 1995, s. 6 i nast., 31 i nast.

32 G.—-J. Danton, La Patrie en danger. Discours, b.m. i r.w. [1792 lub 1793],s. 17, 18.
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rodziny, wsie, parafie, wspdlnoty zawodowe — powstaty dopiero pdzniej
na podstawie prawa stanowionego, czyli dzigki koncesji, woli panstwa
wyrazajacego wolg ogotu tworzacych je jednostek. Najpierw sg jednostki,
potem panstwo, a dopiero na koncu wszystkie struktury spoleczne, ktore
istnieja na podstawie panstwowej koncesji’’.

Z tej liberalnej koncepcji wynika, ze — w odroznieniu od klasyczne;j
filozofii politycznej — rodzina nie poprzedza tu panstwa, lecz jest jego
pochodng i funkcjonuje na podstawie ustaw stanowionych przez wiladze
publiczng. Dlatego tez panstwo ma uprawnienie, aby ingerowaé w jej
prawa i nie pytajac si¢ jej o zdanie, o ile tylko bedzie to czyni¢ na pod-
stawie uchwalonych w nakazanym trybie ustaw i wydanych rozporzadzen
(panstwo prawa)’’. Z wniosku tego wynika, ze przymus szkolny nie jest
jedynym elementem wzrastajacego etatyzmu, lecz jednym z przejawow
tego rozrostu panstwa, w ktorym nowozytni heglisci widzg element ra-
cjonalny, racjonalizujacy rzeczywisto$¢ spoleczng.

Przymus szkolny jawi si¢ jako jeden z licznych zamachow, ktore no-
wozytne panstwo podjeto przeciwko instytucji rodziny. Obok tego przy-
musu mozemy tu wymieni¢ liczne przyktady etatyzacji rodziny: $luby
i rozwody cywilne, ingerencj¢ panstwa za pomocg fiskalizmu i1 opieki
spotecznej, regulacji prawa spadkowego, czy — budzace tak wielkie kon-
trowersje — prawo urzednikow panstwowych do tymczasowego odbiera-
nia, na mocy decyzji administracyjnych, rodzicom prawo do opieki nad
whasnymi dzieémi za przystowiowego klapsa™. Sprzeciwu wobec obo-
wiazku szkolnego nie nalezy wiec traktowa¢ jako nawotywania do
utrzymywania znaczgcej cze$ci spoleczenstwa w stanie analfabetyzmu.
Przeciwnie, nalezy w tym widzie¢ jeden z aktow walki z etatyzacja zycia
spotecznego, ktora charakteryzuje wspotczesne zachodnie spoteczenstwa.
To walka, ktorej celem jest odzyskanie prymatu praw rodzin i innych ciat
posredniczacych nad prawem panstwowym.

3 Zob. np. P. Kelly, Liberalizm, Warszawa 2007, s. 52 i nast.; Z. Rau, Umowa spoleczna w doktrynie
Johna Locke’a, [w:] Z. Rau, M. Chmielinski (red.), Umowa spoleczna i jej krytycy w mysli politycz-
nej i prawnej, Warszawa 2010, s. 136 i nast.; D. Pietrzyk-Reeves, Republikanska koncepcja umowy
spotecznej Jana Jakuba Rousseau, [w:] ibidem, s. 152 i nast.

** R. Gambra Ciudad, Tradicion o mimetismo, Madrid 1976, s. 36-37; M. Ayuso Torres, El Agora
v la Piramide. Una vision problematica de la Constitutcion espariola, Madrid 2000, s. 59 i nast.

%% Zob. najnowsza nowelizacje art. 96 Kodeksu Rodzinnego i Opiekunczego.
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SUMMARY

Already in the first words Adam Wielomski notes that the problems involved in professional
education, primarily educators, both in a floodplain of practical and theoretical. | have no
doubt that they have on this subject a lot to say, because it specializes in issues related to
how to teach and educate. Writing the text to speak, from outside the scientific discipline
focused on the problem, which actually pedagogy in principle does not hold up, although
this is its foundation. He is an interesting problem of political philosophy: is necessary to
teach them all? Educational or coercion is needed, it took and purposeful? Who really is?
Above all he is interested in whether the compulsion to learn the result solely of concern for
future generations, or have their own philosophical and political sources?
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Stalos¢ i zmiennosé w wychowaniu dziecka

Krystyna Chatas
Katolicki Uniwersytet Lubelski
im. Jana Pawta Il

Punktem zaprezentowanych w niniejszym opracowaniu analiz jest teza
mowigca, ze wychowanie integruje wiedze¢ o cztowieku 1 wiedzg¢ o warto-
Sciach.

Pierwsze 1 stale pytanie dotyczy koncepcji cztowieka — kim jest
cztowiek? Przyjeta podstawa antropologiczna cztowieka warunkuje cele
wychowania, tresci, preferowang i urzeczywistniang hierarchi¢ wartosci.
Jest to pierwszy punkt staly, punkt wyj$cia w procesie wychowawczym.
Bez tego stalego punktu proces wychowawczy doznaje swego rodzaju
zawirowan, zmienno$ci bez uzasadnien, staje si¢ mglisty, mato czytelny.

Nalezy przy tym podkresli¢, ze cztowiek jako fakt podlega réznym
interpretacjom, ktore mozna podzieli¢ na dwie grupy:

— jako twor naturalny — najdoskonalsze stadium ewolucji przyrody;

— ujecie eksponujace podmiotowos¢ i duchowosé¢ czlowieka,
a zwlaszcza swiadomos$¢, rozumnosé, zdolnos¢ do transcendencj i’

Marian Nowak zwraca uwagg, ze wedlug M. A. Krapca obydwa sta-
nowiska sa istotne i znajdujg potwierdzenie w personalistycznym ujeciu
cztowieka jako osoby. Cztowieka mozna bowiem rozpatrywaé jako eg-
zemplarz biologiczny w jego rozwoju, uwarunkowaniach $rodowisko-
wych, przejawach dziatania, jak réwniez z perspektywy jego rozwoju
duchowego’.

Najkrocej osobe mozna okresli¢ jako jedno$¢ cielesno-duchowa oraz
relacyjng — bedaca w relacjach z samym sobg, drugim cztowiekiem, Bo-
giem; ks3ztaltujch si¢ poprzez akty poznania intelektualnego, wolno$ci
i mitosci’.

! Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999, s. 300.
% Za ibidem.
? Za ibidem.
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Nie moze by¢ traktowana jako srodek do celu. Ujecie takie wyklucza
norma personalistyczna4 moéwiaca, ze ,,0soba jest takim dobrem, ze wia-
Sciwe i pelnowartosciowe odniesienie do niej stanowi tylko mito$é™”.

Osoba rozwija sie dzigki integracji sfery somatycznej, psychiczne;j,
spotecznej, kulturalnej, religijnej. Charakteryzuje ja godnos$¢, wolnos$e,
otwarto$¢ rozumu na nieskonczono$¢ i pragnienie Absolutu; na wiare
i moralng dobro¢ czynu.

Przyjecie personalistycznej koncepcji cztowieka wyznacza kolejne
state punkty w procesie wychowania. Sg nimi:

— norma personalistyczna,

— spektrum warto$ci wpisujacych si¢ w fenomen osoby: godnos¢,
wolno$¢, odpowiedzialnos$¢, wartosci poznawcze — logos, wartosci mo-
ralne, wartosci religijne.

Norma personalistyczna wyznacza stalg strategie i zasad¢ wychowa-
nia. Jest nig mito§¢ wychowawcza, okreslana jako ,,pelne uznanie warto-
Sci 1 godnosci osoby™. Milos¢ wychowawcza staje sie mocnym funda-
mentem, nienaruszalng podstawa, na ktoérej budowany jest proces wy-
chowawczo-dydaktyczny.

Powracajac do koncepcji osoby ludzkiej, nalezy podkresli¢ jej inte-
gralny charakter. Rozwija si¢ ona na bazie integracji sfery somatycznej,
psychicznej, spotecznej, kulturalnej, religijnej. Stad wyrasta staly, nie-
zmienny cel ksztatcenia, ktorym jest integralny rozwoj osoby.

Przesz integralny rozw6j osoby dziecka nalezy rozumie¢ ,,catoscio-
wy, zewnetrzny i wewnetrzny rozwoj czlowieka 1 przystosowanie do
zycia wedlug przyjetego wzoru”’, prowadzacego do pehi czlowieczen-
stwa.

Wedhug pedagogiki chrzescijanskiej osiggana jest ona ostatecznie
w Bogu przez Jezusa Chrystusa, ktory staje si¢ stalym wzorem osobo-
wym, punktem odniesienia naszych mysli, pragnien, czynow. Nalezy
podkresli¢, ze wskaznikiem tak rozumianego rozwoju jest spojnos¢ my-
sli, stowa i czynu zakotwiczona w dobru osobistym, integralnie zwigza-
nym z dobrem wspolnym.

Integralny rozwdj osoby dziecka wyznacza stalg hierarchi¢ wartosci
(hierarchi¢ obiektywna), ktorej constans warunkuje pionowa linia rozwo-
ju: od sfery somatycznej poprzez psychiczna, spoleczng, kulturowg do
$wiatopogladowe;j.

* Zob. A. Rynio, Integralne wychowanie w mysli Jana Pawla IT, Lublin 2004, s. 33.
3 Jan Pawet 11, Milo$¢ i odpowiedzialnosé, Lublin 1986, s. 27-39, 42.

® M. Nowak, Podstawy..., op. cit., s. 320.

" A. Rynio, Integralne wychowanie, op. cit., s. 13.
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Jednym z czynnikéw dynamizujgcych rozwoj poszczeg6élnych sfer
jest urzeczywistnianie okreslonych grup (kategorii) wartosci w sposob
naturalny zintegrowanych z poszczegélnymi sferami. 1 tak z warstwa
biologiczng zwigzane sa warto$ci witalne, techniczne, hedonistyczne;
z warstwa psychiczng wartos$ci poznawcze — wiedza, nauka, madro$¢,
odkrywczo$é, tworczosé, zaangazowanie®; z warstwa socjologiczng war-
tosci zycia codziennego i warto$ci spoteczne. Do pierwszych zalicza si¢
warto$ci rodziny, sumiennos$¢, uczciwos¢, honor, dom, wspoélnota, odpo-
wiedzialnos¢, postuszenstwo, opanowanie, cierpliwos$¢, odwaga, dobroc,
prawdoméwno$¢, praca, pracowitos$é, lagodnosé, ufnos$¢, uprzejmosc,
punktualno$¢, systematyczno$¢, dyskrecja, szczero$e, stato$¢ przekonan,
szacunek, poszanowanie zycia, pokora, przebaczenie, wyrzeczenie, jat-
muzna, dobre obyczaje.

Do wartosci spotecznych, szczegoélnie podstawowych naleza: ojczy-
zna, narod, Kosciol, patriotyzm, niepodlegtos¢, praworzadnosc, tradycja,
wolno$¢, pokoj, tolerancja, sprawiedliwo$é, réwnos¢ spoleczna, demo-
kracja, solidarno$¢’.

Warstwa kulturologiczna (kulturotworcza) wyraza si¢ w urzeczy-
wistnianiu wartosci zawartych w wytworach kultury wyzszej: sztuce,
poezji, muzyce, plastyce.

Warstwa $wiatopogladowa ksztattuje sie jako ostatnia. W nig wpisa-
ne sg wartosci ostateczne, absolutne. Przyjmujac personalistyczng kon-
cepcje osoby, do tych warto$ci nalezy zaliczy¢ wartosci religijne: religia,
wiara, nadzieja, mitos¢, modlitwa, §wigtos¢.

W konteks$cie integracji rozwoju poszczegélnych warstw Zycia
i funkcjonowania czlowieka z warto$ciami wylania si¢ istota wychowania
i wbudowane w nig zadanie wychowawcze. Wychowanie bedzie si¢
sprowadza¢ do wspomagania dzieci i mlodziezy do urzeczywistniania
whasnej, lecz wtasciwej hierarchii wartosci. Pod pojeciem wlasciwej hie-
rarchii warto$ci kryje si¢ hierarchia budowana na obiektywnej hierarchii,
ktora prowadzi do integralnego rozwoju, pelni cztowieczenstwa.

Ale w tak rozumianym wychowaniu bytuje zmiennos¢. Obejmuje ona
sfer¢ dydaktyczng wyrazajaca si¢ w poszukiwaniu efektywnych metod
i form wychowania, dynamizowaniu oddziatywan wychowawczych, kre-
owaniu sytuacji wychowawczych. U podstaw tej zmiennosci budowanej
na trwatej podstawie antropologicznej osoby ludzkiej oraz trwatej pod-
stawie aksjologicznej towarzyszy tworczo$¢ pedagogiczna i dynamika

8 Zob. K. Denek, Ku dobrej edukacji, Toruh-Leszno 2005, s. 130.
® Zob. Stownik Katolickiej Nauki Spolecznej, W. Piwowarski (red.), Warszawa 1993 s. 188.
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rozwoju oraz integracji poszczegdlnych sfer zycia i funkcjonowania
cztowieka oraz dynamika urzeczywistniania wartosci.

Stato$¢ 1 zmienno$¢ w wychowaniu sg ze sobg zwigzane. Stato$¢ to
podstawa antropologiczna cztowieka: podstawa aksjologiczna wyznacza-
na przez naturalny rozwoj cztowiek; cel wychowania — urzeczywistnianie
przez dzieci wlasnej i wtasciwej hierarchii wartosci

Zmienno$¢ to tworczos¢ pedagogiczna w realizacji celu, osiagnigcia
wychowawcze — poziom urzeczywistniania wartosci.

SUMMARY

To bring up a child it is necessary to take into consideration aspects that are constant and
basic in the process of upbringing. But it is also essential to pay attention to changeable
aspects that make the process of upbringing more dynamic and adjusted to a child's devel-
opment and upbringing needs.

The constant point is the anthropological basis of a man which conditions upbringing aims,
contents and preferred system of values. What is changeable is pedagogical creativity,
dynamism of development and integrating particular spheres of life and functioning of
a man.
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Amplitudy rozwojowe —
kaprys czy potrzeba natury?

Jan Szafraniec
Szkota Wyzsza im. Bogdana Janskiego
Wydziat Nauk Spotecznych w Warszawie

W rozwoju psychicznym spotykamy okresowe zjawisko zwane amplituda
rozwojowa. Amplituda w fizycznym rozumieniu jest procesem polegaja-
cym na maksymalnym wychyleniu si¢ ciata drgajacego badz wahadta
z potozenia rownowagi w stan ,,wzburzenia”. Dotychczasowy stan zosta-
je zaktocony ,,wychyleniem si¢”, destabilizacjg status quo, wprawieniem
w ruch czegos statycznego, zaktdceniem czegos, co bylo juz utrwalone.

W zyciu czlowieka obserwujemy podobne ,,wychylenia”, przy czym
wiekszo$¢ z nich ma charakter sytuacyjny i jest uwarunkowana relacjami
cztowieka z jego otoczeniem. Wychylenia te majg rézne przyczyny, cze-
stotliwos¢ i nasilenie. Jednakze oprocz wychylen spowodowanych przy-
czynami natury zewnetrznej (wychylen sytuacyjnych) pojawiaja si¢
w zyciu kazdego z nas amplitudy, ktorych przyczyna sa czynniki natury
wewnetrznej, fizjologicznej. Wychylenia te wytracaja ze stanu rOwnowa-
gi dotychczasowe status quo, wprowadzajg organizm w stan ,,drgania”,
by w konsekwencji doprowadzi¢ do przezywania odmiennego od dotych-
czasowego stanu. Zaliczam do nich: amplitude fizjologicznej przekory,
amplitude fizjologicznej adolescencji i amplitude fizjologicznego cli-
mactaerium.

Amplituda fizjologicznej przekory

Przyktadem ,,wychylenia” jest fizjologiczny okres przekory bedacy
mniej badz bardziej burzliwym doswiadczeniem kazdego czlowieka
w okresie rozwojowym miedzy trzecim a pigtym rokiem zycia. Dziecko
zwigzane dotychczas z matka poprzez dual-union, dwuosobowa jednie,
zaczyna nagle spostrzega¢ wlasna odrebnos¢ i podejmuje proby postugi-
wania si¢ wlasnym ,,ja”.
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W tym wlasnie czasie zostaje zakldcona stabilizacja typu ,,my” po-
przez wychylenie si¢ psychicznego potencjometru w kierunku ,,ja”. Do-
tychczasowy ,,matecznik” dajacy poczucie bezpieczenstwa juz nie wy-
starcza. Zostaje uruchomiona nowa potrzeba warunkujaca dalszy rozwdj,
a jest nig potrzeba bycia niezaleznym, gdyz tylko ona daje gwarancje
rozwoju i autonomii. To wyjscie z ,,raju”, jest bolesne, obfituje bowiem
w roéznego rodzaju ambitendencje: ,,0d” i ,,do”, ambiwalencje: typu ,,lu-
big ci¢” i ,,nie lubig ci¢”, ambisentencje polegajace na sprzecznosci wy-
powiadanych sadow.

Zakosztowany tym sposobem smak wolnosci pociaga w nieznane, ale
pamie¢ blogiego poczucia bezpieczenstwa zatrzymuje w dotychczaso-
wym srodowisku. Bez przesady mozna powiedzie¢, ze okres fizjologicz-
nej przekory jest jednym, jesli nie jedynym w zyciu czlowieka epizodem
ostrego konfliktu dziecka z rodzicem. Rodzica frustruje utrata panowania
nad dzieckiem, dziecko frustruje dotychczasowe uzaleznienie od rodzica,
od ktorego ucieczka skutkuje utratg dotychczasowego poczucia bezpie-
czenstwa. Dramat rozgrywa si¢ na ulicy, w domu, przy witrynie sklepo-
wej, przed positkiem i po positku, na placu zabaw. Dwie osoby podazaja-
ce dotychczas w jednym kierunku nagle rozchodza sig, prezentujac
wzgledem siebie odmienne zainteresowania i dgzenia.

Ten wlasnie fizjologiczny okres przekory jest jedynym okresem
w zyciu cztowieka, w ktorym spada na ciato dziecka niezliczona ilo$§¢
»dyscyplinujacych klapsow”, a po policzkach sptywa potok tez. Rodzice,
nie znajac fizjologicznych prawidtowosci tego okresu, za wszelka cene
chca wychowywac dziecko, uciekajac si¢, ku wilasnej rozpaczy, do kar
cielesnych.

Media dostarczaja nam dramatycznych przyktadéw maltretowanych
dzieci. Przedstawione sytuacje nierzadko konczacych si¢ kalectwem badz
$miercig dziecka i umieszczeniem rodzica w zakladzie karnym. Konku-
benci (bo oni zwykle przewazaja w kronikach sadowych) na okazywana
przez dziecko tworcza ,,przekore” reaguja agresja. Kazda proba zade-
monstrowania przez dziecko wlasnego ,ja” konczy si¢ fizyczng sankcja
ze strony rodzica czy opiekuna.

Dziecko nie czuje si¢ wigc ani bezpieczne, ani niezalezne. Ten ,,roz-
wojowy dramat” poprzedza bardziej lub mniej udolne wejscie na inny
poziom rozwojowy badz tez jego uwstecznienie.

Ten plik bolesnych doswiadczen nie pozostaje bez wptywu na dalszy
rozwoj, ktéry moze mie¢ charakter progresywny, badz tez zaistnie¢ jako
fiksacja 1 regres. Dziecko w tym wlasnie czasie odnajduje wiele okazji
ktore skutkuja pozytywnymi, badz negatywnymi do$wiadczeniami. Po-
jawia si¢ owo acha feeling, cudowna dziecigca ciekawo$¢ w odkrywaniu
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