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Wstęp 

 
 
 
 
 
 
Wielorakie są aspekty i konteksty uwarunkowań edukacji szkolnej, Nie-
wątpliwie jednym z fundamentalnych są wyzwania społeczno-kulturowe 
czy cywilizacyjne, które konstytuują założenia nowoczesnego systemu 
kształcenia i wychowania dzieci i młodzieży oraz rozwoju zawodowego 
nauczycieli.  

Należy podkreślić, że w obrębie zagadnień związanych z funkcjono-
waniem współczesnej szkoły znamienne miejsce zajmują rozważania 
dotyczące kształcenia i wychowania najmłodszych uczestników procesu, 
to znaczy dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Jest to 
szczególnie ważne i godne aprobaty zjawisko, zważywszy, że jeszcze nie 
tak dawno całkowicie pomijano wartość edukacji przedszkolnej nie tylko 
dla ogólnego rozwoju dziecka, ale także w powodzeniu całożyciowym 
człowieka. Ponadto – jak zauważa Heliodor Muszyński – w polskim sys-
temie szkolnym nadal po macoszemu traktuje się edukację początkową. 
Można wręcz powiedzieć, że już na tych pierwszych szczeblach wycho-
wania i nauczania w znacznej mierze marnotrawimy i zaniedbujemy –  
bo nie wykorzystujemy właściwie – rozwojowy potencjał tkwiący  
w dzieciach1. 

Pytania o edukację, o jej kształt i jakość nabierają szczególnego zna-
czenia zwłaszcza dzisiaj, w przededniu wprowadzenia obowiązkowej 
zerówki dla dzieci pięcioletnich oraz wdrożenia obowiązku szkolnego dla 
wszystkich dzieci sześcioletnich. Opracowania zamieszczone w niniejszej 
pracy wpisują się w nurt rozważań dotyczących kondycji polskiej szkoły. 
Poświęcone są teoretycznym i praktycznym problemom edukacji dziecka 
w młodszym wieku szkolnym. W kolejnych rozdziałach zostały zamiesz-
czone poglądy, propozycje oraz wyniki badań i studiów traktujące o róż-
norodnych obszarach funkcjonowania elementarnej edukacji, w tym ak-
tywności dziecka, nauczycieli i rodziców jako głównych podmiotów  
w zmiennej rzeczywistości społeczno-kulturowej. 

                                                           
1 H. Muszyński, [w:] D. Waloszek (red.), Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna, Kraków 2010, 
Centrum Edukacyjne BLIŻEJ PRZEDSZKOLA, s. 19. 
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Monografię i jej pierwszą część zatytułowaną Celowość instytucjo-
nalnej edukacji otwiera artykuł Pawła Bały. Autor wychodzi od założe-
nia, że w świadomości społecznej istnieje utrwalony pogląd, jakoby 
utrzymanie i rozwój potencjału społeczeństwa zależne były od realizacji 
praw kulturalnych, na czele z prawem do nauki, rozumianym raczej jako 
obowiązek nauki, zdobycia wykształcenia. Pod koniec XX wieku, kiedy 
prowadzone były prace nad kolejną polską konstytucją, żądano gwarancji 
socjalno-kulturalnych ze strony państwa. Wśród twórców nowej konsty-
tucji panowała zgoda co do konieczności zapewnienia gwarancji nieod-
płatności nauki w szkołach na poziomie podstawowym i ponadpodsta-
wowym, szczególnie w kontekście obligatoryjności pobierania nauki  
do 18. roku życia. Mimo doniosłości poruszanego problemu nadal nie 
mamy analiz socjologicznych i teleologicznych dotyczących granicy 
wiekowej obowiązku. 

Adam Wielomski skupił się na problemie, którym pedagogika wła-
ściwie się nie zajmuje, choć dotyczy jej fundamentu i bez wątpienia jest 
mocno kontrowersyjny. Problem ten sprowadza się do pytań: Czy ko-
niecznie należy uczyć wszystkich? Czy przymus edukacyjny jest po-
trzebny, konieczny i celowy? Komu rzeczywiście służy? Przede wszyst-
kim zaś interesuje go, czy przymus nauki wynika wyłącznie z troski  
o kolejne pokolenia, czy też ma własne filozoficzno-polityczne źródła? 

Krystyna Chałas zwraca uwagę, że dla prawidłowego przebiegu wy-
chowania dziecka konieczne jest uwzględnienie w tym procesie zarówno 
punktów stałych niezmiennych, stanowiących jego fundament, jak  
i zmiennych, nadających wychowaniu charakter dynamiczny uwzględnia-
jący specyfikę rozwoju i oddziaływań wychowawczych. Stałym punktem 
jest podstawa antropologiczna człowieka warunkująca cele wychowania, 
treści oraz preferowaną i urzeczywistnianą hierarchię wartości. Zmien-
ność zaś stanowi twórczość pedagogiczna w realizacji celu oraz dynami-
ka rozwoju i integracji poszczególnych sfer życia i funkcjonowania czło-
wieka. 

Artykuł Jana Szafrańca dotyczy rozwoju psychicznego człowieka. 
Autor zwraca uwagę, że rozwój charakteryzuje okresowe zjawisko zwane 
amplitudą rozwojową. Amplituda w fizycznym rozumieniu jest procesem 
polegającym na maksymalnym wychyleniu się ciała drgającego bądź 
wahadła z położenia równowagi w stan „wzburzenia”. Dotychczasowy 
stan zostaje zakłócony „wychyleniem się”, destabilizacją status quo, 
wprawieniem w ruch czegoś statycznego, zakłóceniem czegoś, co było 
już utrwalone. Obserwowane w życiu człowieka „wychylenia” mają cha-
rakter sytuacyjny i są uwarunkowane relacjami człowieka z jego otocze-
niem. Wychylenia te mają różne przyczyny, częstotliwość i nasilenie. 
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Jednakże oprócz wychyleń spowodowanych przyczynami natury ze-
wnętrznej (wychyleń sytuacyjnych) pojawiają się w życiu każdego z nas 
amplitudy, których przyczyną są czynniki natury wewnętrznej, fizjolo-
gicznej. Wychylenia te wytrącają ze stanu równowagi dotychczasowe 
status quo, wprowadzają organizm w stan „drgania”, by w konsekwencji 
doprowadzić do przeżywania odmiennego od dotychczasowego stanu. 

Edyta Wolter pisze o metodach wychowania dzieci w II Rzeczypo-
spolitej, uznając je za twórczą inspirację dla praktyki edukacyjnej w XXI 
wieku. Autorka dokonuje analizy źródłowej (wraz z krytyką oraz inter-
pretacją) dzieła Józefa Włodarskiego (żyjącego w latach 1887–1955),  
a także wyjaśnienia koncepcji metod wychowania w dwudziestoleciu 
międzywojennym jako antecedencji najnowszych kierunków rozwoju 
teoretycznych podstaw wychowania w Polsce. Józef Włodarski był zwo-
lennikiem procesu wychowania, opartego na dialogu z dzieckiem. Twier-
dził, że dziecko, które nie popełniłoby „istotnych nawet niewłaściwości”, 
nie byłoby dzieckiem, nie miałoby okazji do „przezwyciężania się, a więc 
do kształtowania swojej osobowości”.  

Małgorzata Kamińska-Juckiewicz podejmuje tematykę wpływu uwa-
runkowań społeczno-kulturowych i czynników ekonomicznych w two-
rzeniu spójnej wizji wczesnej edukacji dzieci w Polsce i Europie. Tekst 
jest spojrzeniem praktyka, realnie zaangażowanego w proces zmian edu-
kacyjnych. Postulaty podwyższania świadomości społecznej i ekono-
micznej, zapobiegania nierównościom i ułatwiania dostępu do instrumen-
tów edukacyjnych nie powinny pozostać pustymi hasłami. Sytuacja  
w Polsce wymaga podejmowania mądrych, przemyślanych i odpowie-
dzialnych działań politycznych i społecznych w kierunku zapewnienia 
jak najlepszej jakości wczesnej edukacji dzieci. Proces aktualnych prze-
mian oświatowych w wychowaniu przedszkolnym powinien mieć realne 
umocowanie w wynikach badań społecznych i naukowych. 

Dominika Rusjan, Ewa Brzezińska i Jan Cieciuch otwierają drugą 
część monografii zatytułowaną Codzienność i niecodzienność edukacji 
elementarnej. Autorzy koncentrują uwagę czytelnika na związku ocen 
szkolnych z optymizmem, który definiują jako pozytywne oczekiwania 
dotyczące przyszłości, wydarzeń, które mają nastąpić, a także zadań  
i wysiłków, które człowiek podejmuje. Stawiają oni pytanie: czy wyższe 
oceny rozbudzają w uczniach optymizm, czy też odwrotnie – optymizm 
sprawia, że uczniowie uzyskują wyższe oceny? Prawdopodobnie wzmac-
nianie optymizmu w warunkach szkoły prowadzić może, przynajmniej 
częściowo, do polepszenia ocen. Autorzy poddali analizie wybrany frag-
ment procesu nauczania – ocenianie. Skuteczność tego działania jest uza-
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leżniona od wielu czynników, w tym od poziomu refleksyjności ocenia-
jącego, a także od poddawania własnych ocen – rewizji i refleksji. 

Agata Łukasiewicz skupiła się na aktywizacji dziecka w edukacji 
wczesnoszkolnej. Edukacja wczesnoszkolna określa początkowe lata 
edukacji, głównie klasy I–III szkoły podstawowej. Autorka, bazując na 
literaturze przedmiotu, dokonała syntezy zjawiska, przedstawiając prak-
tyczne zastosowanie aktywizacji dzieci w edukacji wczesnoszkolnej. 
Praca omawia potrzeby dzieci, sposób właściwego zwracania się do nich 
przez nauczyciela jak też praktyczne uwagi dotyczące działania motywu-
jącego dziecko do współpracy. Poruszony zostaje problem właściwego 
zwracania się do dzieci przez brak sarkazmu i oskarżania w głosie na-
uczyciela, w postawie otwartości – tak aby dziecko poczuło się bezpiecz-
nie. W ten sposób autorka bezpośrednio powiązała aktywizację dzieci  
z piramidą potrzeb Maslowa, w której jeśli jakikolwiek etap potrzeb zo-
staje pominięty lub niespełniony, nie przynosi on sukcesu.  

Artykuł Moniki Podkowińskiej koncentruje się wokół kwestii zwią-
zanych ze znaczeniem języka w procesie komunikacji rodzinnej. Autorka 
wskazuje na znaczenie komunikacji rodzinnej w sferze komunikacji spo-
łecznej, rolę, jaką odgrywa język i słuchanie w skutecznym porozumie-
waniu się ludzi. W drugiej części artykułu autorka prezentuje wyniki 
badań własnych dotyczących sposobów komunikacji w rodzinie, w tym 
wykorzystywanego na co dzień języka familijnego oraz nazw matki i ojca 
używanych przez młodych ludzi. 

Mirosława Raczkowska-Lipińska w swoim artykule porusza problem 
edukacji teatralnej w przedszkolu. Autorka zwraca uwagę, że teatr jest 
istotnym czynnikiem stymulującym rozwój człowieka, a więc niezwykle 
istotne jest, aby inicjacja teatralna miała miejsce jak najwcześniej, czyli 
we wczesnym dzieciństwie. Publikacja zawiera zarówno zapisy nowej 
podstawy programowej wychowania przedszkolnego dotyczące edukacji 
teatralnej, a także przegląd najlepszych (zdaniem autorki) programów 
wychowania przedszkolnego, które uwzględniają problematykę edukacji 
teatralnej. Uwieńczeniem pracy jest analiza wyników badań własnych 
koncentrujących się wokół diagnozy poziomu realizacji działań pedago-
gicznych przedszkola w zakresie edukacji teatralnej w Józefowie. Przy-
bliżono zapisy w nowej podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego dotyczące edukacji teatralnej, a także omówiono najlepsze 
programy wychowania przedszkolnego, analizując sposób ujęcia edukacji 
teatralnej w tych programach. Przedstawiono także działalność pedago-
giczną przedszkoli w Józefowie w aspekcie realizacji założeń edukacji 
teatralnej. 
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Czy na lekcji matematyki uczeń może używać kalkulatora? Pytanie 
to zadaje Ewa Jagiełło. Wśród nich są bowiem zagorzali przeciwnicy 
oraz entuzjaści tego narzędzia. Odpowiedzi poszukują także naukowcy, 
przeprowadzając eksperymenty i obserwując działania badanych. Ci, 
którzy konsekwentnie odrzucają wykorzystanie nawet najprostszych czte-
rodziałaniowych kalkulatorów na matematyce, twierdzą, że każdy uczeń 
w szkole powinien dobrze rachować w głowie. Jednocześnie głoszą,  
że zadania powinny być dostosowane do możliwości intelektualnych 
dziecka. Jakie przyjąć stanowisko, jeśli mamy ucznia, który potrafi roz-
wiązywać zadania nawet skomplikowane, ale popełnia błędy w oblicze-
niach? Do którego inżyniera pójdziemy – do tego, który posługuje się 
kalkulatorem, aby eliminować przypadkowe błędy popełniane przez nie-
uwagę, skupiając się na bardziej istotnych zagadnieniach. Czy do takiego, 
który rachuje w głowie, a jego mosty się rozpadają? 

Tematem artykułu Iwony Bąbiak jest edukacja dzieci-cudzoziemców  
i związane z nią wyzwania stojące przed nauczycielem. Problematyka ta, 
niestety, częściej pojawia się w kontekście ogólnych teorii integracji (ad-
aptacji) imigrantów niż w dyskusjach dotyczących stricte edukacji dzieci  
w wieku wczesnoszkolnym. A przecież szkoła jest podstawowym miej-
scem dla prawidłowego przebiegu procesu integracji. Ważna jest w tym 
kontekście postawa nauczyciela i jego zaangażowanie. Dla środowiska 
szkolnego i edukacji dzieci oznacza to, że praca nauczyciela w klasie 
wielokulturowej musi uwzględniać wiele działań skierowanych zarówno 
do uczniów z obszarów o odmiennych wzorcach kulturowych, jak i do 
uczniów polskich. Autorka postuluje, by nauczyciel tworzył w klasie 
swoiście rozumianą platformę do pozytywnej integracji i otwierającą 
wszystkich uczniów na wzajemne poznanie. 

 Anna Nadolska wychodzi w swoich rozważaniach od stwierdzenia,  
że niepełnosprawność ukazuje nam, że najważniejszy jest człowiek. Nie-
wątpliwie znaczenie ma też, aby na miarę swoich możliwości i umiejęt-
ności mógł się zrealizować. To integracja ma dać dzieciom szansę  
i odpowiedź na pytanie, czy są oni pełnoprawnymi członkami naszego 
społeczeństwa i jaką mają szansę rozwoju. System edukacji w Polsce 
powinien i już po części, zdaniem autorki, zaczyna być otwarty na 
wszystkich uczniów. Powinien zwracać uwagę na ich indywidualne po-
trzeby oraz podejmować różnorodne działania w celu zapewnienia 
wszystkim jak najlepszych warunków normalnego i pełnego funkcjono-
wania w środowisku.  

Specjalne potrzeby edukacyjne to wypadkowa możliwości i braków 
dziecka oraz możliwości i braków środowiska, w którym dziecko się 
wychowuje. Dzieci i młodzież ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 
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to w szczególności uczniowie: wybitnie zdolni, niepełnosprawni ruchowo 
i przewlekle chorzy, z zaburzeniami zachowania, niedostosowani spo-
łecznie i zagrożeni niedostosowaniem, pochodzący ze środowisk i obsza-
rów zaniedbanych ekonomicznie i kulturowo czy posiadający inne trud-
ności w nauce. Autorka podkreśla, że potrzeby edukacyjne dziecka po-
winny być rozpoznawane jak najwcześniej, by zwiększyć szansę na ich 
zaspokojenie. 

Monika Jurewicz, otwierając trzecią część zatytułowaną Dziecko  
i nauczyciel z perspektywy badawczej, kontynuuje problematykę podjętą 
w pracy A. Nadolskiej wcześniejszym artykułem. Czyni to w oparciu  
o własne badania zrealizowane wśród 97 nauczycielek edukacji wcze-
snoszkolnej. Autorka wychodzi od tezy, że jednym z fundamentalnych 
czynników oddziałujących na modelowanie się postaw wobec dziecka  
z dysleksją rozwojową jest poziom wiedzy nauczycieli na temat dyslek-
sji, jej symptomów i przyczyn oraz potrzeb i możliwości pomocy 
uczniom. Im wyższy poziom wiedzy nauczycieli w tym zakresie, tym 
bardziej kompetentna, fachowa, specjalistyczna i adekwatna jest pomoc 
udzielana uczniom ze specyficznymi trudnościami w uczeniu się.  

Na podstawie własnego badania wykazała, że nauczyciele nie mają 
odpowiedniej wiedzy na temat specyficznych trudności w czytaniu  
i pisaniu. Jak wynika z omawianego badania, aż 47% badanych nauczy-
cielek deklaruje, iż nie jest przygotowana do pracy z dzieckiem z dyslek-
sją rozwojową. Badane nauczycielki lokują symptomy dysleksji rozwo-
jowej w zakresie takich kluczowych obszarów, jak: czytanie, pisanie, 
koordynacja wzrokowo-ruchowa, funkcje słuchowo-językowe i wzroko-
we, orientacja w schemacie ciała i przestrzeni. Nie uwzględniają zaś 
symptomów ryzyka dysleksji w zakresie dużej i małej motoryki oraz 
lateralizacji.  

Artykuł Ewy Arciszewskiej jest relacją z badań jakościowych doty-
czących postrzegania wczesnej edukacji przez 55 studentek końcowych 
semestrów stacjonarnych i niestacjonarnych studiów licencjackich przy-
gotowujących do zawodu nauczyciela wychowania przedszkolnego  
i edukacji początkowej. Przytaczane i interpretowane przez Autorkę są 
tylko niektóre, bardzo różne zakresowo przykłady zdarzeń, studenckich 
opisów obserwacji i badań z lat 2008–2010 prowadzonych w Warszawie 
i okolicach. Wskazują one, że edukacja na tym poziomie to proces wyso-
ce sformalizowany i skoncentrowany na prowadzących do mierzalnego 
wyniku obserwowalnych zachowaniach dziecka. Przy czym zarówno  
u nauczycielek, jak i studentek uczestniczących w badaniu ujawniły się 
istotne niedostatki wiedzy psychopedagogicznej i niski poziom refleksyj-
ności. Konkluzje te, niestety, są zbieżne z krytycznymi ocenami formu-
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łowanymi przez środowisko naukowe na podstawie badań i analiz po-
dejmowanych w związku z reformowaniem się oświaty w ostatnich la-
tach.  

Magdalena Boczkowska poświęciła swoją uwagę zagadnieniu postę-
pującego konsumpcjonizmu. Niepohamowana konsumpcja sprzyja wielu 
chorobom mającym już miano chorób cywilizacyjnych, jak: otyłość, 
miażdżyca, nadciśnienie. Spędzanie wolnego czasu przez polskie rodziny 
w centrach handlowych stało się już niejako przymusem wynikającym  
z funkcjonowania współczesnego społeczeństwa. Jak wynika z dostęp-
nych badań, centra handlowe są atrakcyjnym miejscem dla całej rodziny 
także ze względu na wielość funkcji, jakie pełnią. Wśród nich wymienić 
należy funkcje konsumpcyjne, społeczne, dotyczące organizacji czasu 
wolnego, rozrywki, integracyjne, towarzyskie, kulturalne i relaksujące. 
Partycypacja w życiu kulturalnym rodzin jest przez to ograniczona  
i sprowadza się do wspólnych zakupów i konsumpcji.  

Artykuł Karoliny Słupek traktuje o problemie agresywnego zacho-
wania uczniów szkoły podstawowej. Z badań przeprowadzonych w gru-
pie uczniów klas 4–6 jednej z warszawskich szkół podstawowych wyni-
ka, że ponad 90% badanych uczniów było świadkiem agresywnego za-
chowania w stosunku do innych uczniów w szkole. Autorka ustaliła,  
że agresja werbalna jest bardziej powszechna od fizycznej oraz że chłop-
cy są częściej w nią zaangażowani niż dziewczynki. Badania K. Słupek 
potwierdziły, że agresja potęguje jeszcze większą agresję. Niemal 2/3 
uczniów, którzy doświadczyli przemocy, deklaruje, że było także spraw-
cami agresji wobec innych uczniów. 

Tematem artykułu Krzysztofa Dziurzyńskiego są zaufanie do władzy, 
wyobrażenia o niej i autorytaryzm studentów pedagogiki przedszkolnej  
i wczesnoszkolnej. Autor prezentuje badania, których celem było znale-
zienie odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu zaufanie do instytucji 
politycznych i myślenie o władzy studentów kierunków pedagogicznych 
są powiązane z poglądami o charakterze autorytarnym. Wbrew wcze-
śniejszemu przypuszczeniu autorowi nie udało się odnotować ani wyso-
kiego poziomu autorytaryzmu, ani pozytywnego odbioru władzy. Udało 
się natomiast odnaleźć słaby związek pomiędzy zaufaniem do władzy, 
wyobrażeniami o ludziach sprawujących władzę a autorytaryzmem. 

Przedstawione w monografii artykuły są autorstwa pracowników na-
ukowych prowadzących badania z zakresu różnych aspektów edukacji 
wczesnoszkolnej. Są też wśród autorów praktycy na co dzień funkcjonu-
jący w realiach polskiej szkoły. Dzięki temu zawarte w artykułach wnio-
ski czy rekomendacje mogą być pomocne zarówno dla osób zajmujących 
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się zawodowo problematyką edukacji, ale również dla wszystkich tych, 
którzy omawianą problematyką są zainteresowani. 

Monografię zamyka artykuł Wojciecha Sroczyńskiego, który zasta-
nawia się nad wspólnotą jako środowiskiem wychowawczym. Akcentuje 
on, że jest ona istotnym czynnikiem warunkującym pracę pedagogiczną 
nauczyciela, jego wysiłki wychowawcze podejmowane zarówno w szko-
le, jak i w środowisku życia uczniów. Wpływ ten jest szczególnie ważny 
na etapie edukacji wczesnoszkolnej, gdy jego partnerem są dzieci o jesz-
cze nie ukształtowanej osobowości. Wówczas to bowiem nauczyciel staje 
wobec ważnego zadania - rozpoznania środowiska wychowawczego ro-
dziny, sąsiedztwa, społeczności lokalnej, gdyż to właśnie w tych wszyst-
kich miejscach rozpoczyna się proces kształtowania habitusu, który bę-
dzie wyznaczał dalsze etapy rozwoju osobniczego ucznia i jego kariery 
szkolnej. 

Autorzy i redaktorzy niniejszej monografii dziękują recenzentowi 
pracy, Panu Profesorowi Januszowi Gęsickiemu za wszystkie uwagi  
i wsparcie podczas przygotowania publikacji. 

 
Ewa Arciszewska 
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Prawo do nauki jako instytucja prawna 
Jerzy Mikosz uznał prawo do nauki za przesłankę realizacji większości 
pozostałych praw i wolności jednostki1. Szczególną potrzebą człowieka 
było i jest poznawanie rzeczywistości, wszystkiego, co zostało odkryte 
przez ludzkość i znane jest większej czy mniejszej liczbie jednostek, jak 
również poznawanie nowych rzeczy. Prawo do nauki może być rozumia-
ne jako prawo do poznania przez jednostkę tego, co znane jest ogółowi, 
ludzkości (wolność poznania). Oczywiście istnieją wyjątki od tak ogólnie 
wyrażonej zasady, np. informacje, do których dostęp jest reglamentowa-
ny przez państwo lub inne podmioty. Prawo do nauki nie ma jednak cha-
rakteru absolutnego i nieograniczonego, podobnie jak wiele innych praw.  

Lech Garlicki opisał prawo do nauki jako możliwość zdobywania 
wiedzy, kształcenia prowadzonego w zorganizowanych formach, w spo-
sób regularny i ciągły, obejmującego początkowo pewien kanon podsta-
wowych wiadomości ogólnych, następnie możliwość uzyskania wiedzy 
specjalistycznej, zakończonego uzyskaniem dokumentów, jednolicie  
w skali kraju dających szansę kontynuowania nauki bądź wykonywania 
określonego zawodu2. 

Z pewnością można mówić o konstytucjonalizacji prawa do nauki – 
wykształcenia, której w określonym zakresie po raz pierwszy dokonano  
w Konstytucji Francji z 1791 r. Adam Łopatka utrzymywał jednak,  
że nawet Konstytucja RP z 1921 r. nie uznała prawa obywateli do nauki,  
a zwłaszcza nie traktowała go jako prawa człowieka3. W socjalistycznej 
doktrynie prawa państwowego utarł się pogląd, jakoby pierwszym aktem 

                                                           
1 J. Mikosz, Prawo do nauki, [w:] R. Wieruszewski (red.), Prawa człowieka. Model prawny, Wro-
cław 1991, s. 979.  
2 L. Garlicki, Komentarz do art. 70, [w:] idem (red.), Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komen-
tarz, t. III, Warszawa 2003, s. 3. 
3 A. Łopatka, Jednostka. Jej prawa człowieka, Warszawa 2002, s. 231.  
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rangi konstytucyjnej, który „świadomie” zagwarantował prawo do nauki, 
była Konstytucja ZSRR z 5 XII 1936 roku4. Pogląd ten jednak nie znaj-
duje dziś szerszej akceptacji.  

Prawo do nauki jako samoistne prawo podmiotowe, rozpoznane  
i wyodrębnione przez akty rangi konstytucyjnej, zostało stosunkowo póź-
no (choć już zarys tegoż prawa pojawił się w Konstytucji Francji  
z 1791 r.), tworząc II generację praw człowieka – generację praw socjal-
nych, kulturalnych i ekonomicznych. Właśnie do tego podziału doktry-
nalnego nawiązali twórcy polskiej Konstytucji z 1997 roku5. 

Prawo do nauki rozumiane bywa zasadniczo na dwa sposoby. Można 
je rozpatrywać w kategoriach dobra i wartości indywidualnej, ale również 
podstawowego dobra społecznego6. W literalnym, leseferystycznym ro-
zumieniu prawa do nauki, nawiązującym do klasycznych praw wolno-
ściowych, objawiła się wolność człowieka ukierunkowana na edukację, 
brak roszczenia wobec państwa i brak przymusu ze strony państwa,  
a jednocześnie zakaz działań państwa i innych podmiotów mogących 
ograniczyć taką wolność. Trzeba zwrócić uwagę, że prawo do nauki, tak 
silnie wiązane w prawem do formalnego wykształcenia w szkołach i in-
nych placówkach oświatowych, należy rozpatrywać w kontekście proce-
su permanentnego nauczania, którego okres szkolny jest tylko wycin-
kiem.  

Osią sporu jest to, czy prawo do nauki należy rozpatrywać w katego-
riach klasycznego prawa socjalnego, z którego wywodzić można rosz-
czenie wobec państwa, czy też treścią prawa jest zakaz podejmowania 
kroków godzących w swobodę wyboru7. Spór ten jest pochodną rozu-
mienia prawa do nauki w kategoriach wolności, możliwości dokonywania 
nieskrępowanych wyborów i modelu „socjalnego”, wymagającego udzia-
łu czynnika publicznego w procesie wykształcenia obywateli na zasadach 
przymusowości. Należy przyjąć tok rozumowania T. Sommera, który 
posługując się argumentami m.in. N. Garry’ego, przekonywał, że prawa 
negatywne są rodzajowo zupełnie różne od praw pozytywnych, tj. wyma-
gających aktywności państwa, i należy poczynić rozróżnienia w tym za-
kresie8. 
                                                           
4 Zob. Z. Kędzia, Prawa i obowiązki obywateli. Wybór źródeł, Ossolineum, Wrocław 1978, s. 300, 
[cyt. za:] A. Łopatka, Jednostka…, op. cit., s. 231. 
5 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 2 kwietnia 1997 r. (Dz.U. z 1997 r. Nr 78, poz. 483 ze 
zm.). 
6 M. Chmaj (red.), Wolności i prawa polityczne, Kraków 2002, s. 213. 
7 O. Rudak, Prawo do nauki, [w:] B. Banaszak, A. Preisner (red.), Prawa i wolności obywatelskie  
w Konstytucji RP, Warszawa 2002, s. 495.  
8 T. Sommer, Czy da się usprawiedliwić podatki? Czyli sposoby usprawiedliwiania podatków  
w świetle ideologii praw człowieka, Warszawa 2006, s. 63. R. Legutko trafnie zauważył, że istnieją 
dwie koncepcje praw. „Mam prawo do czegoś” oznacza: „mogę to robić i państwo nie może mi tego 
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Ostatecznie w II połowie XX wieku prawo do nauki zostało po-
wszechnie uznane za prawo człowieka, i to nie jako wolność w dostępie 
do nauki (stworzenie jedynie możliwości), lecz jako zobowiązanie władz 
publicznych do wykształcenia obywateli. Należy zwrócić uwagę, że utoż-
samianie nauczania z wykształceniem nie było poprawnym sformułowa-
niem. Prawu do nauki, które w przeszłości oznaczało możliwość jej po-
bierania, i to niekoniecznie w zinstytucjonalizowanej formie, nadano 
obecnie znaczenie bliskie „prawu do wykształcenia”9. Współczesny kon-
stytucjonalizm prawo do nauki zwykle rozpatruje jako prawo podmioto-
we, najczęściej związane z obowiązkiem szkolnym i nieodpłatnością 
nauki. W kontekście całokształtu regulacji konstytucyjnych prawo  
do nauki można określić jako prawo do pobierania nauki, a jeszcze ina-
czej – prawo do kształcenia się. Posiadanie prawa lub wolności przez 
jedną osobę odpowiadać winno przy tym, przynajmniej w przypadku 
pozytywnych praw socjalno-kulturalnych, obowiązkowi spoczywającemu 
na kimś innym lub nawet na samym posiadaczu praw, choć w innej sytu-
acji lub innym czasie. Prawu do opieki czy prawu do nauki odpowiada 
spoczywający na kimś innym obowiązek zapewnienia tej opieki czy edu-
kacji10. 

 
Prawodawstwo II Rzeczypospolitej Polskiej 

W niepodległej Polsce pierwszym aktem prawnym, który komplek-
sowo regulował kwestię szkolnictwa, był dekret Naczelnika Państwa  
o obowiązku szkolnym z 7 II 1919 r.11, regulujący kwestie kształcenia  
w zakresie szkoły powszechnej dla wszystkich dzieci w wieku szkolnym,  
tj. od 7. do 14. roku życia. Szkoła powszechna obejmowała 7 lat naucza-

                                                                                                                                   
zakazać”. Wedle drugiej koncepcji „mam prawo do czegoś” oznacza, że „powinienem to mieć  
i państwo musi mi tego dostarczyć”. Legutko konkludował: „obie te wizje są nie do pogodzenia, ale 
równie łatwo dostrzec, że to one obie charakteryzują współczesne myślenie o państwie”. R. Legutko, 
Prawo do wszystkiego, http://www.omp.org.pl (data dostępu: 11.06.2010). 
9 Rozróżnienie takie wpisuje się w szerszy konflikt, który jest kolizją zasady rynkowej z zasadą 
państwa dobrobytu (etatystyczną), czy też – używając kategorii właściwych F. Konecznemu – cywi-
lizacji personalistycznej z gromadnościową. Wolnościowe rozumienie prawa do nauki wyinterpreto-
wać można z całokształtu „zasad” państwa i prawa w cywilizacji łacińskiej. Zob. F. Koneczny, 
Państwo i prawo w cywilizacji łacińskiej, Warszawa–Komorów 2001, s. 156 i nast. Obecnie europej-
skie systemy oświatowe w pewnych granicach funkcjonują w oparciu o zasady rynkowe, lecz jako 
takie wpisane zostały w etatystyczny model gospodarki, a zasady rynkowe pełnią najwyżej rolę 
uzupełniającą. Uprawnione jest rozpatrywanie prawa do nauki w powiązaniu z czynnikiem państwo-
wym, jak i w izolacji od władz publicznych, choć ten drugi model w XX w. realiach, przynajmniej w 
Europie, nie ma szerszego zastosowania. Zob. podrozdziały „Ekonomia i uniwersytety” i „Szkolnic-
two powszechne i ekonomia”, [w:] L. von Mises, Ludzkie działanie. Traktat o ekonomii, Warszawa 
2007, s. 735–739.  
10 J. Kochanowski, Gdzie nie ma prawa, tam nie ma wolności, „Rzeczpospolita” z 1 czerwca 2007 r. 
11 Dekret Naczelnika Państwa o obowiązku szkolnym z 7 lutego 1919 r. (Dz. Pr. P. P. 1919, Nr 14, 
poz. 147). 



 22 

nia, ale do utworzenia dekretem wszędzie 7-letnich szkół powszechnych 
zalecano utrzymanie i przejściowe zakładanie powszechnych szkół  
4 i 5-letnich z obowiązkową nauką uzupełniającą 3 i 2-letnią12. Państwo-
wa administracja szkolna, oparta na podziale na okręgi szkolne i nadzór 
kuratorów, została ukształtowana przez ustawę z dnia 4 VI 1920 r13.  

Konstytucją Rzeczypospolitej Polskiej z 17 III 1921 r14. w art. 117, 
118, 119, 12015, uregulowano podstawy ustroju oświaty oraz prawa  
i wolności jednostek dotyczące nauki i badań naukowych. Artykułem 118 
Konstytucji z 1921 r. zaprowadzono dla obywateli obowiązkową naukę w 
zakresie szkoły powszechnej, zabrakło jednak wyrażonego expressis 
verbis pojęcia prawa do nauki. Podmiotowe prawo do nauki można jed-
nak wyinterpretować z przepisu. Czas, zakres i sposób pobierania tej 
nauki miała określić ustawa. W trakcie prac nad ustawą zasadniczą poseł 
S. Płocha (PSL „Piast”) zaproponował rozszerzenie obowiązku także na 
dorosłych obywateli państwa, co miało być m.in. instrumentem polityki 
alfabetyzacyjnej16. Jak podał O. Rudak, przymus szkolny nie obejmował 
osób chorych fizycznie i umysłowo oraz niedorozwiniętych, jak i dzieci, 
które dzieliło ponad 3 kilometry do szkoły lub na drodze stała przeszkoda 
naturalna (rzeka, gęsty las)17. 

Konstytucyjna koncepcja modelu szkoły wytworzona została  
w atmosferze sporów i rozmaitych propozycji. Odnotujmy, że w trakcie 
prac konstytucyjnych pojawił się za sprawą endeckiego posła K. Luto-
sławskiego silny głos optujący za prymatem prywatnego szkolnictwa 
opartego o najlepsze wzorce angielskie. Argumentował on, iż jedynym 

                                                           
12 J. Miąso (red.), Historia wychowania wiek XX, t. I, Warszawa 1980, s. 30. 
13 Ustawa o tymczasowym ustroju władz szkolnych z 4 czerwca 1920 r. (Dz.U. z 1920 r. Nr 50,  
poz. 304). 
14 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 17 marca 1921 r. (Dz.U. z 1921 r. Nr 44, poz. 267). 
15 – art. 117. „Badania naukowe i ogłaszanie ich wyników są wolne. Każdy obywatel ma prawo 
nauczać, założyć szkołę lub zakład wychowawczy i kierować niemi, skoro uczyni zadość warunkom,  
w ustawie przepisanym, w zakresie kwalifikacji nauczycieli, bezpieczeństwa powierzonych mu 
dzieci i lojalnego stosunku do Państwa. Wszystkie szkoły i zakłady wychowawcze, zarówno publicz-
ne jak i prywatne, podlegają nadzorowi władz państwowych w zakresie, przez ustawy określonym; 
– art. 118. W zakresie szkoły powszechnej nauka jest obowiązkową dla wszystkich obywateli Pań-
stwa. Czas, zakres i sposób pobierania tej nauki określi ustawa;  
– art. 119. Nauka w szkołach państwowych i samorządowych jest bezpłatna. Państwo zapewni 
uczniom, wyjątkowo zdolnym a niezamożnym, stypendja na utrzymanie w zakładach średnich  
i wyższych; 
– art. 120. W każdym zakładzie naukowym, którego program obejmuje kształcenie młodzieży poni-
żej lat 18, utrzymywanym w całości lub w części przez Państwo lub ciała samorządowe, jest nauka 
religji dla wszystkich uczniów obowiązkową. Kierownictwo i nadzór nauki religji w szkołach należy 
do właściwego związku religijnego, z zastrzeżeniem naczelnego prawa nadzoru dla państwowych 
władz szkolnych”. 
16 Zob. S. Krukowski, Geneza Konstytucji z 17 marca 1921 r., Warszawa 1977, s. 286. 
17 O. Rudak, Prawo do nauki, [w:] B. Banaszak, A. Preisner (red.), Prawa i wolności…, op. cit.,  
s. 489–490. 
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podmiotem uprawionym do wychowania dzieci są ich rodzice, obowiązek 
nauki nie jest wartością samą w sobie i należy to zaznaczyć w przyszłej 
konstytucji. Wolność nauczania nazwał „talizmanem prawdziwej wolno-
ści narodowej”. Lutosławski zaproponował, by szkoły prywatne zostały 
wyposażone w prawo domagania się zwrotu poniesionych nakładów fi-
nansowych jakie państwo poniosłoby gdyby dzieci kształcone były  
w szkołach państwowych (w trakcie prac konstytucyjnych poseł wycofał 
się z tego postulatu)18. Ostatecznie przyjęto nieznaczną większością gło-
sów zasadę bezpłatności nauki we wszystkich szkołach publicznych  
z zaznaczeniem, że państwo zapewni uczniom wyjątkowo zdolnym  
i niezamożnym utrzymanie w zakładach średnich i wyższych (art. 119 
Konstytucji z 17 III 1921 r.). Postanowienie to miało charakter w zasa-
dzie programowy, nie było właściwie wykonywane w praktyce i nie we-
szło do Konstytucji z 23 IV 1935 roku19.  

Jak podał W. Szlufik, obowiązek szkolny na mocy ustawy mógł być 
skrócony do lat sześciu na pewnych obszarach państwa, także wydłużony 
do lat ośmiu na podstawie upoważnienia ministra właściwego ds. oświe-
cenia publicznego20. Projekt reformy oświaty, autorstwa S. Czerwińskie-
go i J. Jędrzejewicza (ustawa z 11 III 1932 r21.), zespalający szkolnictwo 
powszechne w kraju, z wyjątkiem autonomicznego Śląska, także ujedno-
licający wiek szkolny (do tej pory dzieci w byłym zaborze rosyjskim 
objęte były obowiązkiem szkolnym w 7. roku życia, czyli rok później niż 
w poniemieckich dzielnicach), zwieńczył dzieło konstruowania systemu 
szkolnictwa. Zaprowadzono jednolity ustrój szkolny na obszarze pań-
stwa22. 

Samo wykonanie obowiązku szkolnego, przewidzianego przez prze-
pis rangi konstytucyjnej, pozostawiało wiele do życzenia. Jeżeli  
w województwach zachodnich poziom wykonania był satysfakcjonujący, 
to na wschodzie kraju wykonanie napotkało znaczne trudności. Wiązało 
się to zarówno z niższą kulturą umysłową tamtejszej ludności, jak rów-
nież z niedostatkami infrastrukturalnymi. Dla przykładu można podać,  
                                                           
18 J. Szablicka -Żak, Szkolnictwo i oświata w pracach Sejmu Ustawodawczego II Rzeczypospolitej, 
Warszawa 1997, s. 122. W tym postulacie dostrzec można jednak brak konsekwencji, mianowicie 
jasnej odpowiedzi na pytanie: czy rolą władz publicznych jest zapewnić obywatelom wykształcenie? 
19 K. Dobrzyński, Programy oświatowe polskiej radykalnej lewicy socjalistycznej i polityka oświato-
wa PZPR, Warszawa 1982, s. 33. Ustawa konstytucyjna z 23 kwietnia 1935 r. (Dz.U. z 1935 r. Nr 30, 
poz. 227). 
20 W. Szlufik, Szkolnictwo podstawowe na ziemiach zachodnich i północnych w latach 1945–1970, 
Kielce 1980, s. 23. 
21 S. Możdżeń, 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). 
22 Aczkolwiek już w art. 1 ustawy zawierającej niektóre postanowienia o organizacji szkolnictwa  
z 31 lipca 1924 r. (Dz.U. z 1924 r. Nr 79, poz. 766) czytamy: „ustrój szkolny jest jeden dla całego 
państwa”. 
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że w województwie wołyńskim odsetek dzieci 13-letnich, które nie 
uczęszczały do szkół wynosił ponad 50 proc.23! 

 
Prawodawstwo okresu Polski Ludowej 

Manifest Polskiego Komitetu Wyzwolenia Narodowego z 22 VII 
1944 r. wskazywał na reformę oświaty jako jedno z najpilniejszych zadań  
w odrodzonej Polsce. Deklarował bezpłatne nauczanie na wszystkich 
szczeblach szkolnictwa i rygorystycznie wykonywany obowiązek szkol-
ny, co miało swoją wymowę w kraju, który notował wysoki odsetek anal-
fabetów, w którym sieć szkół była daleko niewystarczająca i gdzie wy-
kształcenie ponadpodstawowe miało wąski, elitarny zasięg24. Zapowiedzi 
te traktowano jako elementy „obietnicy modernizacyjnej” złożonej społe-
czeństwu przez nowy ośrodek władzy. Odbudowa i modernizacja kraju 
pełniła niezwykle ważną rolę w propagandzie Polskiej Partii Robotniczej. 
Oświata jako jeden z filarów komunistycznej polityki społecznej miała 
służyć realizacji podstawowych celów w powojennej rzeczywistości: 
budowania społeczeństwa socjalistycznego przez przebudowę świadomo-
ści narodowej i politycznej, a także sformowaniu nowej elity intelektual-
nej o korzeniach robotniczo-chłopskich, podkreślając dobrodziejstwo 
możliwości awansu społecznego dla klas „wyzyskiwanych” w okresie  
II Rzeczypospolitej25. 

Zarządzenie Ministra Oświaty z 23 V 1947 r. nakładało obowiązek 
dokształcania się w zakresie pełnej szkoły podstawowej po rygorem 
grzywny do 500 zł26. Rada Państwa dekretem z 22 III 1956 r. rozstrzy-
gnęła o obowiązku ukończenia siedmiu klas szkolnych27. 

Dużo uwagi kwestiom oświaty – zgodnie z realizowaną linią polityki 
społecznej „odpowiadającej interesom i dążeniom najszerszych mas lu-
dowych” – poświęciła Konstytucja Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej  
z 22 VII 1952 r.28 Prawo do nauki uznane zostało za warunek wstępny do 
rozwoju dalszych praw w dziedzinie oświatowo-kulturalnej.  

                                                           
23 Mały Rocznik Statystyczny 1939, s. 321.  
24 W. Skrzydło (oprac.), Manifest Polskiego Komitetu Wyzwolenia Narodowego, Lublin 1979, s. 33. 
25 Zob. J. Król, Polityka rekrutacyjna w odniesieniu do szkół licealnych a generowanie nowej inteli-
gencji polskiej, [w:] R. Grzybowski (red.), Oświata, wychowanie i kultura w rzeczywistości społecz-
no-politycznej Polski Ludowej (1945–1989), Toruń 2005, s. 71.  
26 J. Żerko, Szkolnictwo ogólnokształcące dla pracujących województwa gdańskiego w latach 1945– 
–1975, Wrocław 1986, s. 34.  
27 W. Szlufik, Szkolnictwo…, op. cit., s. 28. 
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 oświatowej Polski Ludowej 
był art. 61 ust. 1 Konstytucji PRL, gwarantujący obywatelom prawo  
do nauki, zgodnie z ust. 2 zapewnione przez29: 

1. powszechne, bezpłatne i obowiązkowe szkoły podstawowe; 
2. stałą rozbudowę szkolnictwa średniego ogólnokształcącego i za-

wodowego oraz szkolnictwa wyższego; 
3. pomoc państwa w podnoszeniu kwalifikacji obywateli zatrudnio-

nych w zakładach przemysłowych i innych ośrodkach pracy w mieście  
i na wsi; 

4. system stypendiów państwowych, rozbudowę burs, internatów  
i domów akademickich oraz innych form pomocy materialnej dla dzieci 
robotników, pracujących chłopów i inteligencji. 

Warto zauważyć, że sama konstrukcja obowiązkowej szkoły podsta-
wowej była powszechnie akceptowana, natomiast obowiązkowi temu 
próbowano niekiedy nadawać rożne formuły, choćby przez przekształce-
nie na zasadzie analogii do służby wojskowej w normę prawną równo-
rzędną konstytucyjnemu obowiązkowi obywatelskiemu30.  

Ujęciu konstytucyjnemu zarzucano pewne niedociągnięcia. Brak 
przecież odpowiedzi na pytanie, ile lat zobowiązany był uczeń uczęsz-
czać do szkoły, bądź ile klas musiał obywatel ukończyć, żeby można 
uznać wykonanie obowiązku31. Jednak konstytucja nie musi wskazywać 
takich granic. W pierwszej połowie lat pięćdziesiątych przez obowiązek 
szkolny rozumiano uczęszczanie do szkoły przez okres siedmiu lat,  
od 1956 r. ukończenie siedmiu klas. 

15 VII 1961 r. Sejm PRL uchwalił ustawę o rozwoju systemu oświa-
ty i wychowania32. Zgodnie z założeniami reformy szkoła podstawowa 
winna była zapewnić młodzieży w wieku szkolnym jednolite wykształce-
nie oraz przysposobić do pracy i życia społecznego, wreszcie przygoto-
wać do nauki w liceach ogólnokształcących i szkołach zawodowych. 
Zgodnie z art. 7 ust. 1 ustawy wprowadzono 8-letnią szkołę podstawową. 
Art. 9 ust. 2 rozstrzygał o obowiązku szkolnym: rozpoczynał się z rokiem 
szkolnym w roku kalendarzowym, w którym dziecko kończyło 7. rok 
życia. Trwał do ukończenia szkoły podstawowej, najdłużej jednak do 
końca roku szkolnego w którym uczeń kończył 17 lat.  

 
 
                                                           
29 Zgodnie z pierwotną numeracją aktu. 
30 SA MOiSzW, 106/1, głos w dyskusji na Ogólnopolskim Zjeździe Oświatowym w Łodzi w 1945 r., 
[cyt. za:] E. Erazmus, Prawo do nauki w Polsce Ludowej, Poznań 1974, s. 34.  
31 Ibidem, s. 42.  
32 Ustawa o rozwoju systemu oświaty 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 przysługuje każdemu (każdej osobie fizycznej), za-

adresowane zostało do wszystkich, a więc jego realizacja nie jest uzależ-
niona np. od kwestii obywatelstwa. Taka konstrukcja wynikła z odrzuce-
nia koncepcji powiązania praw konstytucyjnych z instytucją obywatel-
stwa, a znalezieniem ich źródła w godności osoby ludzkiej, w ontycznym 
statusie człowieka, który warunkuje korzystanie z praw i wolności  
(z wyłączeniem dość nielicznych praw, głównie obywatelskich i niektó-
rych II generacji, które przysługują obywatelom). 

Podczas prac konstytucyjnych nad najnowszą polską ustawą zasadni-
czą podkreślono, że prawo do nauki, o którym tu mowa, należy rozumieć 
jako prawo do wykształcenia33. Przywołać w tym miejscu należy stano-
wisko Trybunału Konstytucyjnego: konstytucyjne prawo do nauki (art. 70 
ust. 1 Konstytucji RP z 1997 r.) należy rozumieć jako prawo do pobiera-
nia nauki, czyli do kształcenia się, a nie jako prawo do uprawiania badań 
naukowych, którego podstawą jest inny przepis Konstytucji (art. 73)34. 
Na gruncie prawodawstwa zauważalny jest jednak brak konsekwentnego 
rozróżnienia pomiędzy prawem do nauki („wolność poznania”), a pra-
wem do wykształcenia.  

Artykuł 70 Konstytucji RP charakteryzuje bogata treść normatywna, 
która szeroko określiła prawo do nauki i instytucje z nim bezpośrednio 
związane: 

– prawo do nauki (ust. 1 zd. 1); 
– obowiązek szkolny (ust. 1 zd. 2 i 3); 
– zespół gwarancji prawa (ust. 2, ust. 3 zd. 1 i 2, ust. 4); 
– gwarancję wolności wyboru szkoły w ograniczonym zakresie (ust. 3 zd. 1); 
– wolność zakładania wszelkich typów szkół (ust. 3 zd. 2 i 3); 
– podstawy ustroju systemu szkolnictwa (ust. 2, 3, 5). 
Z konstytucyjnym prawem do nauki związane zostały wyraźnie trzy 

wolności: wyboru przez rodziców szkół dla swoich dzieci (art. 70 ust. 3 
zd. 1), zakładania szkół (art. 70 ust. 3 zd. 2 i 3), także nauczania (art. 73), 
w każdym razie w odniesieniu do szkół wyższych, co wynikło z zasady 
autonomii tychże szkół. W związku z art. 70 pozostają inne przepisy 
Konstytucji RP: zasada bezstronności władz publicznych w sprawie 
przekonań światopoglądowych, filozoficznych i religijnych (art. 25  
ust. 2), prawo rodziców do zapewnienia dzieciom wychowania i naucza-
nia moralnego i religijnego zgodnie ze swoimi przekonaniami (art. 53), 
pomoc władz publicznych dla niepełnosprawnych (art. 69), prawo mniej-
                                                           
33 Głos posła J. Zdrady, [w:] Sprawozdanie stenograficzne z posiedzenia Zgromadzenia Narodowego 
w dniu 27 lutego 1997 r.  
34 Zob. uzasadnienie postanowienia Trybunału Konstytucyjnego z 16 stycznia 2002 r. (Ts 138/01). 
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szości narodowych i etnicznych do zakładania własnych instytucji eduka-
cyjnych (art. 35).  

W ścisłym związku z tym prawem pozostaje swoboda badań  
i działalności naukowej wyrażona w art. 7335 Konstytucji RP, choć poja-
wiały się głosy, że wolność o której mowa w przepisie stanowi składowy 
element prawa do nauki36.  

Ustrojodawca polski stanął na stanowisku, iż prawo do nauki jest 
prawem człowieka, czemu dał wyraz w art. 70 ust. 1 Konstytucji RP. 
Należy zauważyć, iż w pierwszym zdaniu gwarantuje się „każdemu” 
prawo do nauki, a więc nie uzależniono tego prawa od kwestii obywatel-
stwa czy jakiejkolwiek innej. Przypomnijmy jednak, że prawo do nauki 
próbowano w trakcie prac konstytucyjnych związać ściśle z kwestią 
obywatelstwa, nadając mu formułę: „obywatele mają prawo do nauki”37.  

Konstytucja, tak jak w przypadku innych praw i wolności, uregulowała 
tylko podstawy prawa do nauki, a ostateczny kształt tego prawa znalazł 
rozwinięcie w aktach prawnych niższego rzędu. 

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

– zasadę dwusektorowości systemu szkolnictwa (równoległego ist-
nienia systemu szkół publicznych i systemu szkół niepublicznych); 

– zasadę „bezpłatności” nauki w szkołach publicznych; 
– zasadę powszechnego i równego dostępu do wykształcenia; 
– zasadę pomocy władz publicznych dla osób uczących się38.  

W pewnym ujęciu również autonomia szkół wyższych może zostać po-
traktowana jako gwarancja prawa do nauki. Zasygnalizować należy,  
że interpretując przepisy zawarte w art. 70 ust. 2–5, należy przyjąć wtór-
ność i instrumentalność tych regulacji względem ust. 1, szczególnie zd. 1, 
także trzeba rozpatrywać przepisy tegoż artykułu jako integralną, wza-
jemnie uzupełniającą się całość.  

Jak stwierdził W. Skrzydło, jest to prawo „adresowane do wszyst-
kich” i rodzi po stronie państwa obowiązek działań zapewniających spo-
łeczeństwu możliwość kształcenia na różnych poziomach39. Podmiotem 
prawa do nauki jest człowiek (osoba fizyczna). Zgodnie z poglądem  
                                                           
35 „Każdemu zapewnia się wolność twórczości artystycznej, badań naukowych, a także wolność 
korzystania z dóbr kultury”. 
36 Zob. P. Sarnecki (red.), Prawo konstytucyjne RP, Warszawa 1999, s. 105. 
37 Głos przedstawiciela Prezydenta RP W. Kuleszy, [w:] „Biuletyn Komisji Konstytucyjnej Zgroma-
dzenia Narodowego”, Nr 1437/II. W odpowiedzi senator P. Andrzejewski roztropnie stwierdził, iż 
taka regulacja stałaby w sprzeczności z prawem międzynarodowym ratyfikowanym przez Rzeczpo-
spolitą Polską i powszechnie przyjętą koncepcją praw człowieka ibidem. 
38 L. Garlicki, Komentarz do art. 70, [w:] idem (red.), Konstytucja…, t. III, op. cit., s. 5. 
39 W. Skrzydło, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Kraków 2000, s. 67; por.  
M. Chmaj (red.), Konstytucyjne wolności i prawa w Polsce, t. I, Kraków 2002, s. 51. 
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B. Gronowskiej, prawo do nauki (art. 70) w Konstytucji z 1997 r., obok 
wolności artystycznej, badań naukowych, nauczania i korzystania z dóbr 
kultury, stanowi integralny element zbioru praw kulturalnych40. Prawa 
kulturalne należy rozpatrywać, co już podkreślono, łącznie z prawami 
socjalnymi i ekonomicznymi, gdyż wzajemne związki tych praw są silne. 
Właściwie można w tym przypadku mówić o jednej kategorii prawa, 
choć wewnętrznie zróżnicowanej. Prawo do nauki w nowoczesnym ro-
zumieniu określano często jednocześnie jako prawo socjalne i kulturalne. 
W takim rozumieniu korelatem tego prawa będą odpowiednie powinności 
władz publicznych41. Cezary Mik przekonywał natomiast, że prawo  
do nauki jest również prawem osób fizycznych i prawnych do tworzenia  
i kierowania „zakładami naukowymi”. Możliwość istnienia podmiotu, 
którego celem będzie zbiorowe wykonywanie prawa do nauki (czyli  
w tym znaczeniu kształcenia), zgodnie z opinią C. Mika, jest elementem 
prawa do nauki i w obrębie prawa do nauki odnalazł on wtórne prawo 
kolektywne pozostające korelatem prawa indywidualnego42. 

Prawo to jest silnie związane z przymusem pobierania nauki, a także 
„bezpłatnością” jej pobierania w szkołach publicznych. Również po-
wszechnością i równością w dostępie do nauki, którą jednak – zgodnie  
z art. 70 ust. 4 zapewnia się obywatelom polskim, nie „każdemu” czło-
wiekowi.  

Prawo do nauki, obecnie zaliczane do II generacji praw człowieka, 
można równie dobrze wyobrazić sobie jako wolnościowe prawo nega-
tywne („wolność do nauki”). Na gruncie przepisów Konstytucji z 1997 r. 
funkcjonuje jednak jako socjalne prawo podmiotowe o charakterze pozy-
tywnym.  

 
Obowiązek szkolny w Konstytucji RP z 1997 r. 

Swoboda edukacji w Polsce – zgodnie z niektórymi opiniami – nie 
wykluczyła obowiązku nauczania do 18 roku życia43. Prawo, z którego 

                                                           
40 B. Gronowska, Wolności, prawa i obowiązki człowieka i obywatela, [w:] Z. Witkowski (red.), 
Prawo konstytucyjne, Toruń 2006, s. 198.  
41 Zob. M. Berdel-Dudzińska, Prawo do nauki a zasada równości w dostępie osób niepełnospraw-
nych do edukacji na poziomie szkoły wyższej, [w:] H. Zięba-Załucka (red.), Zasada równości  
w prawie. Konferencja naukowa, Rzeszów 16 października 2003 r., Rzeszów 2004, s. 90 i nast.  
42 C. Mik, Zbiorowe prawa człowieka – analiza krytyczna koncepcji, Toruń 1992, s. 223–224. 
43 Z. Witkowski (red.), Prawo…, op. cit., s. 199. Nauczanie elementarne stało się obowiązkowe  
w XIX w. m.in. w Prusach (1825 r.), Szwecji (1842 r.), Austrii (1869 r.), ostatecznie okrzepło we 
Francji (1882 r.). Obowiązek szkolny w USA zaprowadzony został w całym państwie dopiero  
w 1918 r., ostatnie stany opierające się nowożytnemu modelowi oświaty to Connecticut i Missisipi. 
Centralne władze oświatowe powołano zaś m.in. w Rosji (1802 r.), Prusach (1817 r.) i w końcu we 
Francji (1824 r.), nie zapominając o polskiej Komisji Edukacji. Cz. Kupisiewicz, Szkolnictwo  
w procesie przebudowy, Warszawa 1982, s.31; M. Budajczak, Edukacja domowa, Poznań 2002,  
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jednostka ma obowiązek skorzystać pod groźbą sankcji, jest sytuacją 
wyjątkową, bo regułą jest traktowanie praw i wolności jednostki jako 
możliwości skorzystania z tych praw i wolności. Trudno natomiast taką 
sytuację tłumaczyć chęcią zapewnienia „wolności realnie doznawanej”, 
chęcią zapewnienia minimum wartościowej egzystencji, także tej kultu-
ralnej. Prawu do nauki nadano postać powszechnego obowiązku kiero-
wanego wobec określonej grupy osób (i ich rodziców lub opiekunów). Na 
państwie ciąży obowiązek zorganizowania odpowiedniej infrastruktury 
edukacyjnej, która będzie w stanie świadczyć usługi w odpowiednim 
zakresie. Do omawianych praw – uprawnień często konieczna była kon-
kretyzująca norma prawna, inaczej niż w klasycznych prawach „wolno-
ściowych”. Rolą państwa stało się wskazać krąg podmiotów uprawnio-
nych i zobowiązanych, określić warunki, jakie muszą zostać spełnione, 
aby podmiot uprawniony mógł skorzystać z swojego prawa, stworzyć 
system gwarantujący realizację danego prawa i określić podmioty podle-
głe kompetencji, także określić skutki prawne jakie wywołuje dana czyn-
ność i wreszcie stworzyć środki prawne na wypadek naruszenia prawa.  

W dniach 24–28 II 1997 r. została przeprowadzona debata w Zgro-
madzeniu Narodowym, w trakcie której zgłoszono do projektu ustawy 
zasadniczej 400 poprawek. 21 III 1997 r. wznowione zostały obrady trze-
ciego posiedzenia Zgromadzenia Narodowego zwołanego w celu przygo-
towania i uchwalenia Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej. Ostatecznie 
Zgromadzenie przyjęło poprawkę, która przewidywała, że nauka do  
18. roku życia jest obowiązkowa. Wcześniej w projekcie zapisano, że 
nauka jest obowiązkowa do 16. roku44. Wariantów tego przepisu przedło-
żono kilka. Poseł J. Zdrada (UW) proponował brzmienie: „Każdy ma 
prawo do nauki. Nauka do 16 roku życia jest obowiązkowa. Ustawa może 
tę granicę podwyższyć” (lecz nie obniżyć – przyp. P. B.); rozważał rów-
nież inne określenie granic obowiązku – poprzez uchwalenie normy na-
kazującej ukończenie szkoły podstawowej, a nawet średniej45.  

                                                                                                                                   
s. 157; Ł. Kurdybacha, Dzieje oświaty kościelnej do końca XVIII wieku, Warszawa 1949, s. 143.  
Zob. M. Uklejska, Zarys rozwoju nauki i jej organizacji, t. II, Warszawa 1963, s. 226 i n. 
44 „Kronika Sejmowa”, 1997, nr 161 (284). 
45 „Biuletyn Komisji Konstytucyjnej Zgromadzenia Narodowego”, nr 1437/II. Zakres obowiązku 
szkolnego w konstytucji może być rozmaicie określony: czy to poprzez wskazanie pewnego poziomu 
wykształcenia jako koniecznego postulatu wykonania obowiązku pobierania nauki, czy to poprzez 
wskazanie granic wiekowych. Częstym zabiegiem stosowanym przez twórców konstytucji jest 
odsyłanie do regulacji ustawowych. Wyrażam pogląd, że ostatni sposób stanowi najwłaściwsze 
uregulowanie tej kwestii na gruncie aktu rangi konstytucyjnej, gdyż wprowadza możliwość elastycz-
nej zmiany tych granic, bez konieczności przeprowadzenia trudniejszej do wykonania nowelizacji 
konstytucji. Niejednolicie definiuje się w ustawach zasadniczych poziom bezpłatności pobieranej 
nauki w szkołach publicznych, szczególnie w świetle problemu odpłatności studiów na publicznych 
uczelniach wyższych. Zapewnienie nieodpłatności jest również szeroko zaakceptowaną normą, 
stanowiąc pierwszą gwarancję prawa do nauki w nowoczesnym rozumieniu, choć zakres tej nieod-



 30 

Podczas prac konstytucyjnych nie podjęto rzeczowej analizy wpływu 
przedmiotowego obowiązku na stosunki społeczne. Jednocześnie poprzez 
wydłużanie okresu w którym dzieci i młodzież zobowiązani są pobierać 
obowiązkową naukę (okres ten próbuje czasem przedłużyć się nawet  
o obligatoryjne przedszkole), a więc spędzać znaczną część swojego 
młodego życia w murach szkół, rozszerzono funkcje tych placówek. 
Określając granicę pobierania obowiązkowej nauki podzielono pogląd  
W. Kuleszy: „Państwo musi więc doprowadzić do matury swoich obywa-
teli, choćby z uwagi na elementarne wymogi nowoczesnego państwa”46.  

Obowiązkowi szkolnemu nadano bardzo szeroki zakres w czasie47. 
Dane opublikowane przez Eurostat dotyczące kwestii edukacyjnych do-
wodzą, że blisko 25% obywateli UE w wieku 18 lat nie jest objętych 
żadnym systemem edukacyjnym48.  

Przedmiotowe wydłużenie obowiązku szkolnego wywoływało uza-
sadnione kontrowersje, choćby z punktu dbałości o finanse państwa49. 
Przepis zobligował adresatów normy prawnej do określonego prawem 
zachowania pod groźbą określonych sankcji, trudno więc mówić tutaj  
o prawie, uprawnieniu. Na poziomie ustawy zasadniczej nałożono  
na osoby poniżej 18. roku życia i ich rodziców (także opiekunów praw-
nych) zespół obowiązków. Odstąpiono tym samym od rozumienia wła-
ściwego dla innych praw i wolności opisanych w Konstytucji RP, a więc 
możliwości skorzystania z uprawnienia zależnie od woli podmiotu dane-
go prawa lub wolności. Ustrojodawca uznał realizację prawa do nauki 
(rozumianego tutaj jako prawo do wykształcenia) za kwestię szczególnej 
wagi i postanowił nadać mu charakter obowiązku. Wyegzekwowanie 
omawianego obowiązku podlega egzekucji w trybie przepisów o postę-
powaniu egzekucyjnym w administracji. Był to zabieg zupełnie wyjątko-
wy. Zauważmy, że po ukończeniu 18. roku życia przekształca się prawo 
do nauki w „czyste” prawo gwarantujące każdemu, komu pozwalają kwa-
lifikacje i talenty, możliwość kontynuowania nauki.  

Ustrojodawca związał prawo do nauki z przedmiotowym obowiąz-
kiem, umiejscawiając tenże obowiązek w tej samej jednostce redakcyjnej 
Konstytucji, aczkolwiek przymus szkolny należy rozpatrywać, ze wzglę-
du na jego szczególne właściwości, jako odrębną kategorię prawną. Bez 

                                                                                                                                   
płatności bywa różnie formułowany. Jednocześnie lektura konstytucji państw europejskich pozwala 
na sformułowanie wniosku, że tzw. wolność akademicka jest szeroko uznaną zasadą prawa konstytu-
cyjnego i dość często jest traktowana jako bardzo specyficzne prawo człowieka. 
46 Głos W. Kuleszy, [w:] „Biuletyn Komisji Konstytucyjnej Zgromadzenia Narodowego”, nr 1437/II. 
47 L. Garlicki, Komentarz…, [w:] idem (red.), Konstytucja…, t. III, op. cit., s. 4. 
48 Education in Europe. Key statistics 2002–2003, Eurostat, [na:] http://epp.eurostat.ec.europa.eu 
(data dostępu: 22.06.2010). 
49 M. Kallas, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa 2001, s. 50–51. 
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wątpienia przeniesienie realizacji prawa do nauki, rozumianego jako 
osiągnięcie pewnego poziomu wykształcenia, z rodziców na władze pu-
bliczne było jednym z „najbardziej znaczących trendów XIX wieku”50. 

Obowiązek ten nasunął wątpliwości. Ustrojodawca polski mógł przy-
jąć wysoką granicę wiekową obowiązku pobierania nauki, zgodnie z art. 
70 ust. 1 zd. 2, właśnie kierując się przesłankami dobra ogółu, choć taka 
regulacja wydaje się być dyskusyjna. Zapewne bez koniecznego namysłu 
zaakceptowano dość wątpliwą hipotezę, jakoby czas trwania obowiązku 
szkolnego był najważniejszym miernikiem poziomu oświaty51.  

Obowiązek, o którym mowa w art. 70 Konstytucji, wykazuje cechy 
klasycznego obowiązku egzekwowalnego na drodze prawnej: 

– brak możliwości wyboru określonego postępowania ze strony ad-
resata obowiązku; 

– konieczność wskazania podstawy prawnej, na mocy której adre-
sat jest zobowiązany do konkretnego działania (względnie zanie-
chania) przez organ państwowy; 

– obciążenie państwa powinnością działania zmierzającego do za-
pewnienia realizacji obowiązku52. Został skonstruowany jako 
obowiązek konstytucyjny wyrażający się w normie prawnej  
i skierowany do jednostki nakaz lub zakaz określonego zachowa-
nia w określonej sytuacji.  

Na gruncie przepisów Konstytucji ograniczeń wolności znaleźć moż-
na stosunkowo dużo, a same ograniczenia niekiedy nie posiadają klarow-
nego uzasadnienia. Konstytucja RP wymieniła wartości uzasadniające 
ograniczenia praw i wolności człowieka w art. 31 ust. 3. Ograniczenia 
następują „tylko wtedy, gdy są konieczne w demokratycznym państwie 
dla jego bezpieczeństwa lub porządku publicznego bądź dla ochrony 
środowiska, zdrowia i moralności publicznej albo wolności i praw innych 
osób”. Ograniczenia te nie mogą naruszać istoty wolności i praw. Ogra-
niczenia znaleźć możemy w przepisach szczególnych Konstytucji, m.in. 
art. 45 ust. 2, art. 53 ust. 5, art. 59 ust. 3, art. 61 ust. 3. Trudno jednak  
w przypadku przedmiotowego obowiązku, narzuconego przez ustrojo-
dawcę, dopatrzeć się kierowania tymi wartościami. Obowiązek, o którym 
mowa w art. 70, nie został wyszczególniony w podrozdziale „obowiązki” 

                                                           
50 M. Friedman, R. Friedman, Wolny wybór, Sosnowiec 1996, s. 146. B. Banaszak upatrywał korzeni obowiązku 
edukacyjnego w prądach intelektualnych Oświecenia i po części w przemianach jakie przyniosły ze sobą rewo-
lucje przemysłowe. Zob. B. Banaszak, Prawo CCLIX. Podstawowe obowiązki prawne jednostki, Wrocław 1997, 
s. 91. 
51 A. Mońka-Stanikowa, Szkoła średnia w krajach zachodnich, Warszawa 1976, s. 56. 
52 Zob. B. Banaszak, Prawo konstytucyjne, Warszawa 1999, s. 418. Podnoszono sporadycznie  
w nauce, że zdefiniowanie obowiązku prawnego budzić może trudności. Zob. W. Lang, J. Wróblew-
ski, S. Zawadzki, Teoria państwa i prawa, Warszawa 1979, s. 324. 
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(art. 82–86), lecz „przemycony” do podrozdziału „wolności i prawa eko-
nomiczne, socjalne i kulturalne”, zapewne z racji ścisłego związku  
z prawem do nauki. 

Wprowadzenie konstytucyjnego obowiązku pobierania nauki do 18. 
roku życia wydaje się w tych warunkach problematyczne. Konstytucja, 
pozostając w niejakiej sprzeczności z samą sobą, nie wyjaśniła ani jed-
nym słowem, dlaczego obywatel ma nie prawo, lecz obowiązek pobiera-
nia nauki do 18. roku życia. Trudno powoływać się na wartości, które 
mogą przemawiać na rzecz ograniczeń wolności człowieka gwarantowa-
nej artykułem 31 ust. 1 Konstytucji RP. Na tym gruncie, jeżeli nawet 
osobie podlegającej władzy rodzicielskiej można odmówić pełni możli-
wości decydowania o swoim losie, to już nie osobom wykonującym wła-
dzę rodzicielską. „Milczące” wprowadzenie omawianego przepisu  
do ustawy zasadniczej, bez objaśnienia racji istnienia takiego stanu rze-
czy i przesłanek, jakimi kierował się ustrojodawca, moim zdaniem do-
prowadziło do pogłębiania niespójności aksjologicznej aktu53 i niejasno-
ści co do podstaw regulacji. Odwołanie się do roli prawa do nauki i gwa-
rancji wykształcenia zapewniających rozwój jednostki, przygotowanie 
obywatela do życia w społeczeństwie i państwie, budzi niedosyt. Podczas 
prac konstytucyjnych pojawiały się nawet głosy, że obniżenie wieku po-
bierania obowiązkowej nauki musi prowadzić do stanu, w którym znacz-
na część młodzieży może zakończyć swoją edukację na szkole podsta-
wowej, natomiast młodzież z rodzin patologicznych będzie praktycznie 
pozostawiona sama sobie; jedyną właściwie alternatywą dla nich będzie 
wejście do świata przestępczego54. Wskazywano na standardy europej-
skie, na tradycje konstytucjonalizmu polskiego włącznie z Konstytucją  
z 1921 r., na zastany consensus iuris. Podkreślono konieczność utrzyma-
nia obowiązku na poziomie ponadpodstawowym55.  

Antonimem wolności był i jest przymus, tj. manipulowanie zacho-
waniem drugiej osoby, nawet jeżeli podmiot posługujący się przymusem 
czyni to w dobrej wierze. Jednostce pozostawiono co prawda ograniczoną 
możliwości wyboru – np. może wybrać obecnie drogę swojego kształce-
nia – jednak jest to wybór pod przymusem. Alternatywy zostały określo-

                                                           
53 Zob. A. Grześkowiak, 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 
działalności legislacyjnej w dziedzinie prawa publicznego (konstytucyjnego) w Polsce, „Ruch Praw-
niczy, Ekonomiczny i Socjologiczny”, 1994, Nr 4. 
54 Głos posła W. Święsa, [w:] Sprawozdanie stenograficzne z posiedzenia Zgromadzenia Narodowe-
go w dniu 27 lutego 1997 r. 
55 Głos posła J. Zdrady, ibidem. 



 33 

ne przez podmiot (państwo), tak by jednostka wybrała to, czego chce ten 
podmiot56. 

 
Obowiązek szkolny w Ustawie o systemie oświaty 

Ustawą o systemie oświaty57 dokonano rozwinięcia przepisu Konsty-
tucji RP: „Obowiązek szkolny dziecka rozpoczyna się z początkiem roku 
szkolnego w tym roku kalendarzowym, w którym dziecko kończy 6 lat, 
oraz trwa do ukończenia gimnazjum, nie dłużej jednak niż do ukończenia 
18. roku życia” (art. 15 ust. 2)58. Obowiązek szkolny powinien zostać 
spełniony przez uczęszczanie do szkoły podstawowej i gimnazjum, bez 
rozróżnienia na szkoły publiczne lub niepubliczne59. Natomiast obowią-
zek nauki oznacza konieczność kontynuowania nauki do ukończenia  
18. roku życia w szkołach ponadgimnazjalnych lub w formach poza- 
szkolnych60. Reforma systemu oświaty, wprowadzona ustawą z 25 VII 
1998 r. o zmianie ustawy o systemie oświaty61, podjęła na nowo kwestie 
organizacji systemu szkolnego oraz zakresu obowiązku szkolnego  
i wprowadzenia obowiązku nauki. Zarazem należy też mieć na uwadze, 
że z dniem 1 IX 2002 r. dolna granica wieku wskazana w definicji mło-
docianego podniesiona została do lat 16, zgodnie z art. 5 ustawy z 23 VIII 
2001 r. o zmianie ustawy o systemie oświaty, ustawy przepisy wprowa-
dzające reformę ustroju szkolnego, ustawy ‒ Karta Nauczyciela oraz 
niektórych innych ustaw62. Kryterium, na którym ustawa oparła takie 
rozróżnienie, wydaje się dość wątpliwe i relatywne.  

Obowiązek szkolny i obowiązek nauki na ogół wygasają w innym 
czasie. Z całokształtu przepisów wynika bowiem, że obowiązek szkolny  
z reguły trwa do czasu ukończenia przez dziecko gimnazjum. Za ukoń-

                                                           
56 Zob. M. Kamiński, Wolność i demokracja, [w:] R. Legutko, J. Kloczkowski (red.), Oblicza demo-
kracji, Kraków 2002, s. 64.  
57 Ustawa o systemie oświaty z 7 września 1991 r. (Dz.U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425 ze zm.). 
58 Zob. art. 14 ust. 3 i 3a (tzw. rok zerowy) ustawy o systemie oświaty. Uwzględnić należy także 
nowelizację ustawy (w tym obniżenie wieku obowiązku szkolnego) – por. ustawę o zmianie ustawy  
o systemie oświaty oraz o zmianie niektórych innych ustaw z 19 marca 2009 r. (Dz.U. z 2009 r.  
Nr 56, poz. 458). 
59 Zob. art. 8 ustawy o systemie oświaty: „Szkoła podstawowa i gimnazjum może być tylko szkołą 
publiczną lub niepubliczną o uprawnieniach szkoły publicznej”. 
60 J. Ciechowski, E. Czyż, E. Szewczyk, Prawo do nauki. Raport z monitoringu. Helsińska Fundacja 
Praw Człowieka, Warszawa 2002, s. 21. W. Muszalski stwierdził: „Obowiązek szkolny obejmuje 
przy tym nie tylko ukończenie przez małoletniego ucznia 6-letniej szkoły podstawowej oraz 3–
letniego gimnazjum, ale ponadto dalszą naukę, poprzez uczęszczanie do publicznej lub niepublicznej 
szkoły ponadgimnazjalnej, względnie w formach pozaszkolnych”, [w:] Kodeks pracy. Komentarz, 
Warszawa 2005 (za: system informacji prawnej LexPolonica).  
61 Ustawa o zmianie ustawy o systemie oświaty z 25 lipca 1998 r. (Dz.U. z 1998 r. Nr 117, poz. 759).  
62 Ustawa o zmianie ustawy o systemie oświaty, ustawy – Przepisy wprowadzające reformę ustroju 
szkolnego, ustawy – Karta Nauczyciela oraz niektórych innych ustaw z 23 sierpnia 2001r. (Dz.U.  
z 2001 r. Nr 111, poz. 1194). 
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czenie gimnazjum uznano sklasyfikowanie ucznia po zakończeniu nauki 
w klasie trzeciej i złożenie przez niego egzaminu gimnazjalnego. Jeżeli 
jednak nauka nie zostałaby zakończona przed ukończeniem 18. roku ży-
cia, obowiązek szkolny trwa tylko do osiągnięcia tego wieku (a nie do 
końca roku szkolnego, w którym uczeń ukończy 18 lat), a to zaś musi 
oznaczać, że oba obowiązki – nauki oraz szkolny – wygasają w tym sa-
mym czasie.  

Ustawa mocniej niż Konstytucja RP zaakcentowała obowiązek 
szkolny, tj. obowiązek administracyjno-prawny o charakterze ciągłym. 
Ustawodawca widział w tym uzupełniającą się logiczną całość, umożli-
wiającą wymienionej kategorii osób realizację prawa do nauki, tj. uzy-
skania wykształcenia. Za podmiot konstytucyjnego obowiązku opisanego 
w art. 70 Konstytucji ust. 1 należy uznać dziecko (osobę uczącą się), za 
realizację obowiązku szkolnego w sensie prawnym odpowiedzialni są 
rodzice lub opiekunowie prawni. Wspomniane rozróżnienie niesie ze 
sobą istotne konsekwencje w sytuacji egzekucji administracyjnej. Speł-
nianie tego obowiązku kontrolują dyrektorzy publicznych szkół podsta-
wowych i gimnazjów oraz urzędnicy wydziałów oświaty urzędów gminy63. Do 
rodziców i opiekunów prawnych należy troska o wykonanie tego obowiązku,  
a państwo ma podstawę do ingerencji we władzę rodzicielską (nawet poprzez 
ograniczenie tej władzy), może również stosować sankcje (np. karę grzywny) 
przewidziane w Kodeksie postępowania administracyjnego64.  

Spełnienie obowiązku odbywa się w sposób trwały, poprzez powta-
rzające się czynności (czyli głównie uczęszczanie do szkoły zgodnie  
z wiekiem i poziomem zaawansowania kształcenia) zobligowanych pod-
miotów. Rodzice dziecka podlegającego obowiązkowi szkolnemu są 
zobowiązani do:  

– dopełnienia czynności związanych ze zgłoszeniem dziecka do szkoły;  
– zapewnienia regularnego uczęszczania dziecka na zajęcia szkol-

ne;  
– zapewnienia dziecku warunków umożliwiających przygotowy-

wanie się do zajęć;  
– informowania, do 30 września każdego roku, dyrektora szkoły 

podstawowej lub gimnazjum, w obwodzie których dziecko 
mieszka, o realizacji obowiązku szkolnego.  

 Rodzice dziecka podlegającego obowiązkowi nauki, na żądanie wój-
ta gminy (burmistrza, prezydenta miasta), na terenie której dziecko 
mieszka, są zobowiązani informować go o formie spełniania obowiązku 

                                                           
63 J. Ciechowski, E. Czyż, E. Szewczyk, Prawo do nauki…, op. cit., s. 21. 
64 Ibidem. 
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nauki przez dziecko i zmianach w tym zakresie. Dyrektorzy publicznych 
szkół podstawowych i gimnazjów kontrolują spełnianie obowiązku 
szkolnego przez dzieci zamieszkałe w obwodach tych szkół, a gmina 
kontroluje spełnianie obowiązku nauki przez młodzież zamieszkałą na 
terenie tej gminy. 

Nowelizacją ustawy o systemie oświaty65 sprecyzowano pojęcie wy-
konania obowiązku szkolnego lub obowiązku nauki. Poprzez niespełnie-
nie obowiązku, zgodnie z art. 20 ust. 2 Ustawy o systemie oświaty, nale-
ży rozumieć nieusprawiedliwioną nieobecność w okresie jednego miesią-
ca na co najmniej 50 proc.:  

– obowiązkowych zajęć edukacyjnych w przedszkolu (oddziale 
przedszkolnym zorganizowanym w szkole podstawowej), szkole podsta-
wowej, gimnazjum, szkole ponadgimnazjalnej lub placówce;  

– zajęć w przypadku spełniania obowiązku nauki przez uczęszczanie 
na zajęcia lub w celu przygotowania zawodowego, o których mowa w art. 
16 ust. 5a p. 2–4 ustawy. 

 
Podsumowanie 

Konstytucyjne prawo do nauki, powiązane z obowiązkowym jej po-
bieraniem do 18. roku życia, zaadresowane zostało do jednostek, ale 
również wobec władz publicznych zobligowanych do podjęcia działań 
zabezpieczających właściwe korzystanie z tego prawa, choćby poprzez 
nakaz zorganizowania i utrzymania odpowiedniej liczby szkół, i wyegze-
kwowania obowiązku, o którym mowa w art. 70 ust. 1 Konstytucji RP  
z 1997 r. 

Prawo do nauki rozumiane może być zasadniczo na dwa sposoby: ja-
ko prawo socjalne – roszczenie wobec państwa, najczęściej skorelowane  
z przymusem oraz obowiązkiem pobierania nauki, i jako prawo wolno-
ściowe, negatywne, niezawierające elementu pozytywnych działań ze 
strony państwa. Zależnie od przyjętego rozumienia różnicuje się treść 
prawa do nauki. Kwestią sporną będzie to, czy prawo do nauki należy 
rozpatrywać w kategoriach zbliżonych do prawa socjalnego, z którego 
wywieść można roszczenie wobec państwa, czy też treścią prawa jest 
zakaz podejmowania kroków godzących w swobodę wyboru, co jest 
rozwiązaniem właściwym tzw. prawom negatywnym. Twórcy Konstytu-
cji RP opowiedzieli się za „modelem socjalnym”, nadając samoistnemu 
prawu do nauki, rozumianemu przez pryzmat kształcenia w szkołach  
i placówkach wychowawczych, charakter prawa podmiotowego, które 

                                                           
65 Ustawa o zmianie ustawy o systemie oświaty, ustawy – Karta Nauczyciela oraz ustawy o postępo-
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 zespół obowiązków  
po stronie władz publicznych. 

Podczas prac konstytucyjnych podkreślono, że prawo do nauki nale-
ży rozumieć jako prawo do wykształcenia, choć dostrzec można brak 
konsekwentnego rozróżnienia pomiędzy tymi pojęciami. Konstytucyjne 
prawo do nauki należy ujmować jako prawo do pobierania nauki w zor-
ganizowanych formach, czyli prawo do kształcenia się. Takie uprawnie-
nie pozostaje w ścisłym związku z wolnością badań i nauczania. Istnieje 
utrwalony w świadomości społecznej pogląd, jakoby utrzymanie i rozwój 
potencjału społeczeństwa zależne były od realizacji praw kulturalnych,  
na czele z prawem do nauki, rozumianym raczej jako obowiązek nauki ‒ 
zdobycia wykształcenia. Podczas prac konstytucyjnych żądano wielu 
gwarancji socjalno-kulturalnych ze strony państwa. Ostateczny katalog 
odpowiadał standardom państw zachodnich. Biorąc pod uwagę prawo do 
nauki wraz z zespołem konstytucyjnych gwarancji tegoż prawa, należy 
uznać ‒ za Lechem Falandyszem ‒ że nawet je przewyższył66. Powszech-
na Deklaracja Praw Człowieka67 wymagała bezpłatnej edukacji na po-
ziomie przynajmniej podstawowym. Polski ustrojodawca zwiększył po-
ziom gwarancji bezpłatności, stosując się niejako do zaleceń Międzyna-
rodowego Paktu Praw Gospodarczych, Społecznych i Kulturalnych68,  
w którym postulowano stopniowo zwiększany zakres bezpłatnej nauki. 
Podczas prac nad ustawą zasadniczą istniała zgoda co do konieczności 
zapewnienia gwarancji nieodpłatności nauki w szkołach na poziomie 
podstawowym i ponadpodstawowym, szczególnie w kontekście obligato-
ryjności pobierania nauki do 18. roku życia. Należy jednak uznać,  
że konstytucje państw europejskich najczęściej pomijają zakres wiekowy 
obowiązku szkolnego, pozostawiając tę kwestię do rozstrzygnięcia na 
poziomie ustawy. Stąd też „granica 18 lat”, zaakceptowana przez twór-
ców Konstytucji z 1997 r., jest granicą wysoko zakreśloną na tle syste-
mów prawnych państw sąsiednich. Oceniam taką regulację krytycznie.  
W nauce podnoszono wątpliwość, czy taka granica nieodpłatnej nauki  
w szkołach publicznych nie naraża finansów państwa na uszczerbek69. 

                                                           
66 Zob. L. Falandysz, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej 1997, Warszawa 1997, s. 18. 
67 Powszechna Deklaracja Praw Człowieka przyjęta i proklamowana w dniu 10 grudnia 1948 r. [na:] 
www.ms.gov.pl (data dostępu: 11.06.2010). 
68 Międzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Społecznych i Kulturalnych otwarty do podpisu  
w Nowym Jorku 19 grudnia 1966 r. (Dz.U. z 1977 r. Nr 38, poz. 169). 
69 Przepis stworzył i inne wątpliwości, np. problem usunięcia ucznia podlegającego obowiązkowej 
nauce z szkoły. Dyrektor szkoły lub placówki może w drodze decyzji administracyjnej dokonać 
takiego skreślenia w przypadkach określonych w statucie szkoły lub placówki. Skreślenie następuje 
na podstawie uchwały rady pedagogicznej, po zasięgnięciu opinii samorządu uczniowskiego, jednak-
że nie dotyczy to ucznia objętego obowiązkiem szkolnym (art. 39 ust. 2 i 2 a Ustawy o systemie 
oświaty). W uzasadnionych przypadkach jedyną realną sankcją wobec tych osób jest przeniesienie do 
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Jeżeli zdać sobie sprawę z faktu, że wydatki na oświatę w Polsce od  
1994 r. przeciętnie stanowiły niewiele ponad 4 proc. wydatków publicz-
nych70, to argumenty te wydają się zrozumiałe. Odczuwalny był również 
brak analiz socjologicznych i teleologicznych dotyczących takiej granicy 
wiekowej obowiązku. 

 
 

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 szkoły przez kuratora oświaty na wniosek dyrektora szkoły. Oceniam taką regulację jako 
szkodliwą – system oświaty nie dysponuje prawnymi sankcjami, które skutecznie mogłyby rozwią-
zać problem np. aspołecznych jednostek, ograniczając się najwyżej do przeniesienia uczniów, wobec 
których istnieją poważne zastrzeżenia natury wychowawczej. Wobec szczególnie zdemoralizowanej 
młodzieży jest to środek o bardzo wątpliwej skuteczności, stąd koniecznym wydaje się dopuszczenie 
– w enumeratywnie wyszczególnionych w ustawie przypadkach – możliwości skreślenia uczniów  
z listy uczniów. Niestety na gruncie przepisu konstytucyjnego nikogo nie można pozbawić prawa – 
obowiązku pobierania nauki, co właściwie trwale uniemożliwia eliminowanie z systemu oświaty 
jednostek potencjalnie niebezpiecznych dla otoczenia lub co do których podejmowane środki wy-
chowawcze okazały się bezskuteczne. W tych okolicznościach pozostaje jedynie oczekiwanie, aż 
uczeń ukończy gimnazjum lub 18. rok życia. 
70 R. Piwowarski, Infrastruktura oświaty oraz potrzeby inwestycyjne szkolnictwa obowiązkowego, 
[w:] E. Wosik (red.), Zmiany w systemie oświaty: wyniki badań empirycznych, Warszawa 2002,  
s. 259. 
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W niniejszym artykule chcę się skupić na problemie, którym pedagogika 
w zasadzie się nie zajmuje, choć dotyczy jej podstaw. Zajmę się tutaj 
problemem interesującym filozofię polityczną: czy koniecznie należy 
uczyć wszystkich? Czy przymus edukacyjny jest potrzebny, konieczny  
i celowy? Komu rzeczywiście służy? Przede wszystkim zaś interesuje 
mnie, czy przymus nauki wynika wyłącznie z troski o kolejne pokolenia, 
czy też ma własne filozoficzno-polityczne źródła? 

  
System tradycyjny w edukacji 

Jako system tradycyjny rozumiem tu wszystkie systemy edukacyjne, 
które mają charakter przedpaństwowy, przedetatystyczny, czyli niepu-
bliczny i nie są obligatoryjne. 

Pomiędzy tradycyjnym spojrzeniem na świat a współczesnością ist-
nieje znacząca różnica. Tradycja ma to do siebie, że nie jest wytwarzana 
celowo, lecz stanowi produkt nieświadomego rozwoju społecznego przez 
całe stulecia. Nie przyświeca temu rozwojowi jakiś wielki projekt po-
wstały na biurku urzędnika czy planisty. To zasadnicza różnica dzieląca 
tradycję od nowożytności i współczesności, gdzie rzeczywistość społecz-
na przestaje kształtować się samoistnie, lecz jest konstruowana i mode-
lowana na podstawie z góry określonego planu, którego autorem jest 
władza (rząd, urząd, ministerstwo). Rzeczywistość przestaje być orga-
niczną, zmieniającą się powoli strukturą społecznych powiązań, prze-
kształcając się w racjonalnie konstruowany i zarządzany przez państwo 
mechanizm. Istotą nowożytności/współczesności jest więc to, co socjolo-
gia Weberowska określa mianem „racjonalizacji”1. 

                                                           
1 M. Weber, Gospodarka i społeczeństwo. Zarys socjologii rozumiejącej, Warszawa 2002, s. 693  
i nast. 
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Systemy tradycyjne nie znają przymusowego szkolnictwa czy obo-
wiązku szkolnego. Bardzo ograniczone jest także występowanie etatyzmu 
w tej dziedzinie, za wyjątkiem uniwersytetów fundowanych przez wład-
ców, choć i tu interwencja państwowa w ich funkcjonowanie jest mini-
malna, częstsza natomiast jest kościelna. W systemie tradycyjnym nie 
istnieje nie tylko przymus szkolny, ale także idea obligatoryjności szkoły.  

Nie wzbudza to najmniejszych kontrowersji pośród historyków. Bar-
dziej interesująca jest inna kwestia: dlaczego rzecz tak oczywista dla 
współczesności, jak przymus szkolny, nie była w ogóle dyskutowana  
i rozważana kilkaset lat wcześniej?  

Na pytanie to można odpowiedzieć, stwierdzając, że państwo śre-
dniowieczne w X, XII czy XV wieku było zbyt ubogie, aby zbudować  
i utrzymać powszechny system zetatyzowanego szkolnictwa wraz z zasa-
dą przymusu szkolnego. Nie było wówczas także odpowiednio licznej 
kadry koniecznej dla powszechnego nauczania wszystkich dzieci. Pierw-
sze próby stworzenia ustawowego obligatoryjnego szkolnictwa pojawiły 
się dopiero w czasie Wielkiej Rewolucji Francuskiej, gdy jeden z rewolu-
cyjnych parlamentów uchwalił ustawę ustanawiającą powszechny obo-
wiązek szkolny, którego realizatorem miało być państwo. Projekt ten  
w praktyce nie wszedł jednak w życie właśnie z powodu braku środków2. 
Jeśli więc państwo końca XVIII wieku nie posiadało dość pieniędzy, aby 
stworzyć państwową i obligatoryjną szkołę, to jak mogło je posiadać 
państwo 300 czy 500 lat wcześniej państwo o zdecydowanie mniejszym 
zakresie centralizmu i fiskalizmu? 

Wydaje się, że dopiero teraz dochodzimy do sedna problemu. Aby 
państwo posiadało odpowiednie środki na budowę systemu przymusowej 
i powszechnej edukacji, powinno uprzednio spełnić podstawowy waru-
nek: musi istnieć jako struktura oparta na prawie publicznym, a nie na 
feudalnych (prywatnych) związkach osób. Mam tu na myśli istnienie 
państwa w nowożytnym rozumieniu tego słowa – w XI wieku istniały 
przecież Polska, Francja, Anglia i inne kraje, o czym zaświadcza nam 
historia i stare mapy. Państwo, w naszym rozumieniu tego słowa, zaczyna 
się kształtować dopiero między XIII a XVII stuleciem3.  

Należy pamiętać, że feudalne państwo terra (fr. terre lub niem. Land) 
nie jest państwem w dzisiejszym rozumieniu. Brak mu nie tylko takich 
znamion nowoczesnej państwowości, jak suwerenność wewnętrzna  
                                                           
2 J. Baszkiewicz, Nowy człowiek, nowy naród, nowy świat. Mitologia i rzeczywistość rewolucji 
francuskiej, Warszawa 1993, s. 71 i nast. 
3 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 l’Etat. La construction de la République étatique dans le discours théologique de l’Occident 
médiéval (1250–1350), Paris 2006, s. 248–249. 
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i zewnętrzna czy rozróżnienie prawa prywatnego od publicznego, lecz 
przede wszystkim nie zna współczesnego pojęcia sfery publicznej; nie ma 
aparatu urzędniczego, stałych państwowych podatków. Nie istnieją tu 
płatne urzędy – dostać urząd do wielki prestiż, za który często samemu 
się płaci, aby go dostąpić – nie istnieje aparat administracyjny i fiskalny 
konieczny do funkcjonowania państwa we współczesnym rozumieniu 
tego terminu. Nie istnieje budżet państwa, ponieważ nie ma rozróżnienia 
prawa publicznego od prywatnego. Szkatuła królewska stanowi zatem 
zarówno prywatny majątek władcy, jak i źródło pieniędzy na wydatki 
państwowe. Nie ma nawet samego pojęcia państwo (stato), które zostanie 
zdefiniowane dopiero w XIII wieku4. 

W systemie tradycyjnym mamy więc do czynienia z dobrze rozwinię-
tym i hierarchiczne zbudowanym społeczeństwem, podzielonym korpo-
racyjnie – zarówno wertykalnie (stany społeczne), jak i horyzontalnie 
(odrębności prowinicjonalne). Nie istnieje tu jednak państwo w naszym 
rozumieniu tego terminu, gdyż tworowi temu brak wspomnianej suwe-
renności, czyli niezależności władzy dającej jej swobodę kształtowania 
swojego aparatu, prawa publicznego, stałych i znacznych źródeł dochodu. 
Dlatego niektórzy badacze mówią, że w systemach tradycyjnych istnieje 
rząd (administrujący nielicznymi sferami życia społecznego), ale nie 
państwo, czyli byt mogący formować, przekształcać i zmieniać rzeczywi-
stość społeczną5. Tak pojęty rząd nie posiada sił i środków koniecznych 
do stworzenia i egzekucji przymusu szkolnego. 

Ponownie dochodzimy jednak do zasadniczej kwestii: czy brak 
przymusu szkolnego i powszechnej edukacji wynikał z niedorozwoju 
państwa i jego aparatu (wedle naszych współczesnych kryteriów),  
co nadrobiło państwo nowożytne, ustanawiając przymus szkolny, czy też 
brak takiego przymusu był pochodny samej koncepcji przyświecającej 
tejże wspólnocie politycznej? 

Odpowiedź na to pytanie znajdujemy w scholastycznej koncepcji ge-
nezy państwa. Wprawdzie wielu ludziom wydaje się, że idea powstania 
państwa ma charakter wyłącznie teoretycznych rozważań, w rzeczywisto-
ści jednak stanowi ona fundament konieczny dla uzyskania odpowiedzi 
dotyczących celów państwa, jego stosunków z jednostkami, praw tych 
jednostek, rodziny itd., co zresztą dobrze ilustruje renesans umowy spo-
łecznej, zapoczątkowany nie tak dawno przez Johna Rawlsa, stanowiący 
podstawę współczesnego projektu państwa liberalno-socjalnego. 

                                                           
4 A. Wielomski, Państwo, [w:] idem, J. Bartyzel, B. Szlachta, Encyklopedia polityczna, t. I, Radom 
2007, s. 279–281. 
5 D. Negro, Gobierno y Estado, Madrid–Barcelona 2002, s. 15 i nast. 
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Tak jak podstawą państwa liberalno-demokratycznego jest umowa 
społeczna, tak teoretycznym fundamentem przednowożytnego państwa 
tradycyjnego była naturalna droga powstania państwa, po raz pierwszy 
sformułowana przez Arystotelesa, a w okresie scholastycznym odtworzo-
na przez św. Tomasza z Akwinu, potem zaś kontynuowana przez neo-
scholastyków hiszpańskich, szczególnie Francisco Suareza6.  

Wedle tej koncepcji jednostka nie istnieje, gdyż najmniejszą realną 
strukturą społeczną jest rodzina. Od rodziny (społeczności niedoskonałej) 
do państwa (społeczności doskonałej) prowadzi następująca ewolucja: 

1. Kilka żyjących obok siebie rodzin, chcąc pomóc sobie w uprawie 
pola, budowie kanału czy samoobronie, tworzy wieś, delegując na nowo 
powstały twór uprawnienia do regulowania tych kwestii, których rodziny 
nie są w stanie załatwić same. I tu ważna kwestia: władze wsi (np. sołtys) 
dostają uprawnienia tylko w tych kwestiach, które przekazały jej rodziny, 
ponieważ nie mogły tych problemów rozwiązać same. Władze wsi nie 
mogą naruszyć innych praw i uprawnień rodzin, które są uprzednie  
w stosunku do instytucji jaką jest wieś. 

2. Kilka sąsiadujących ze sobą wsi z czasem decyduje się stworzyć 
większą strukturę (np. miasto, plemię, księstwo), ponieważ nie są zdolne 
uporać się ze wszystkimi zadaniami, które nałożyły na nie rodziny.  
W związku z tym nowe ciało pośredniczące uzyskało delegację do regu-
lowania kwestii poruczonych jej przez wsie. Jednak instytucja wsi jest 
wcześniejsza niż miasta czy księstwa, podobnie jak instytucja rodziny 
chronologicznie jest jeszcze wcześniejsza. Dlatego też miasto czy księ-
stwo nie ma prawa ingerować w sprawy, które nie zostały im delegowane 
przez wsie i rodziny. 

3. Kilka miast i księstw, nie mogąc rozwiązać swoich problemów 
(głównie związanych z obronnością i karaniem przestępstw), tworzy spo-
łeczność doskonałą, czyli państwo. Uprawnienia państwa stanowią dele-
gację udzieloną mu przez miasta i księstwa. Państwo nie ma więc prawa 
zajmować się dziedzinami, których mu nie przekazano. Nie może samo-
wolnie ingerować w sprawy nie powierzone mu przez miasto i księstwo, 
ale także przez wspólnoty jeszcze bardziej chronologicznie wcześniejsze, 
czyli wieś i rodzinę7. 

Naturalna koncepcja powstania państwa niezwykle mocno akcentuje 
uprawnienia wspólnoty chronologicznie wcześniejszej, które zawsze stoją 
                                                           
6 Arystoteles, Polityka, I, 1, 4–8; św. Tomasz z Akwinu, O królowaniu, I. Problematyka szczególnie 
mocno wyeksponowana przez F. Suareza w jego polemikach z protestanckimi królami-tyranami. Zob. 
np.: De Summi Pontificis supra temporales reges excellentia et potestate, II, 3–6; idem: De Legibus,  
I, III; idem, Defensio Fidei, III. 
7 Zob. np. A. Couartou, La Souveraineté Populaire chez Francisco Suárez, Bordeaux 1974, s. 23n.;  
I. Gómez Robledo, El origen del poder político según Francisco Suárez, Mexico 1998, s. 101n. 
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przed uprawnieniami struktury powstałej później. Scholastycy i neoscho-
lastycy opierają się tu na prawie rzymskim, które uznaje zawsze wyż-
szość i pierwszeństwo praw chronologicznie pierwotnych nad później-
szymi (dlatego nabyte mienie pochodzące z kradzieży należy do pierwot-
nego właściciela, mimo że ten drugi nabył je w dobrej wierze). Tak więc 
prawa rodziny poprzedzają prawa wsi, prawa wsi zaś prawa księstwa,  
a prawa księstwa – prawodawstwo państwowe. 

W tej koncepcji genezy państwa znajdujemy odpowiedź na pytanie, 
dlaczego państwo tradycyjne, nawet gdyby chciało, nie mogłoby wpro-
wadzić obligatoryjnej edukacji. W tym czasie postrzegano prawo rodzi-
ców do decydowania o edukacji swoich dzieci jako uprawnienie oczywi-
ste i absolutne. Był to teoremat, czyli twierdzenie tak oczywiste, że nie 
wymagało jakiegokolwiek dowodu – ludzie tej epoki nie umieli sobie 
nawet wyobrazić państwa tak despotycznego, które mogłoby zabrać im 
dzieci i wychować je przymusowo w szkole, nie pytając się rodziców ani 
o zgodę, ani o treści nauczania. Przed ewentualnym nadużyciem tego 
rodzaju chroniły grupy społeczne rozmaite przywileje stanowe i regio-
nalne, system immunitetów itd. Dlatego w systemie tradycyjnym nigdy 
nie tylko nie wprowadzono przymusu szkolnego – czemu na przeszko-
dzie stały liczne przeszkody strukturalne i finansowe – ale także nigdy 
nie pojawiła się nawet taka myśl. Aż do XVI wieku nie znajdujemy  
w Europie ani jednego myśliciela, który w ogóle rozważałby teoretycznie 
choćby kwestię powszechnej i przymusowej edukacji dzieci. Przez całe 
stulecia istnienia cywilizacji zachodniej nikomu nie przyszło do głowy, 
że państwo mogłoby być tworem tak tyrańskim, że mogłoby mieć prawo 
zmusić rodziców do posyłania swoich dzieci do szkoły. 

 
Przymus szkolny a państwo nowożytne 

Kwestia przymusu szkolnego mogła się pojawić dopiero wtedy, gdy 
tradycyjne wyobrażenia o społeczeństwie zaczęły przeżywać kryzys i gdy 
rodziła się nowożytna idea państwa, czyli bytu, który ma prawo decydo-
wać o sprawach prywatnych swoich obywateli, wtrącać się do spraw 
wewnętrznych tworzących go, a uprzednio istniejących księstw, miast, 
wsi i rodzin. Problem genezy tej idei nie stanowi tematu niniejszego 
opracowania, zaznaczmy więc tylko, że jako pierwszy w myśli nowożyt-
nej stworzył ją w pierwszej połowie XIV wieku włoski legista i awerro-
ista Marsyliusz z Padwy8. 

Wraz z pojawieniem się nowożytnej idei suwerennego państwa, któ-
rego wola stoi ponad uprawnieniami rodzin i wspólnot pośredniczących, 
                                                           
8 Marsyliusz z Padwy, Obrońca pokoju, XVII, 1–3. 
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zaczynają się pojawiać koncepcje przymusowej i państwowej edukacji. 
W XVI wieku koncepcje głosiło dwóch myślicieli, których na niwie filo-
zoficznej dzieliło dosłownie wszystko: Erazm z Rotterdamu i Marcin 
Luter. Obydwu myślicieli dzielił przede wszystkim stosunek do idei bun-
tu wobec Kościoła, ufność pokładana w rozumie lub fideistycznej wierze 
czy też znany spór o wolną wolę. Pesymistyczna antropologia Lutra  
i optymistyczna antropologia Erazma powodowały, że również ich kon-
cepcje pedagogiczne były sobie przeciwstawne9. Mimo to w jednej rze-
czy byli zgodni: byli zwolennikami państwowej obligatoryjnej szkoły. 
Marcin Luter i Erazm z Rotterdamu są pierwszymi w historii zwolenni-
kami przymusu szkolnego10. Idee Erazma w tej mierze nie były jednak 
zbyt popularne. Wynikały nie tyle z realizacji jakiegoś wielkiego planu 
przebudowy politycznej czy społecznej, lecz renesansowej idei upo-
wszechniania erudycji, gdzie zdobywanie wiedzy jest celem samym  
w sobie i nie ma praktycznego zastosowania poza klasycznie grecką kon-
cepcją, że wiedza czyni ludzi lepszymi, a zło jest wynikiem niewiedzy. 

Idea zetatyzowanej i obligatoryjnej szkoły pojawiła się w XVI wieku  
u rozmaitych myślicieli, i bez związku jednego z drugim, w sposób nie-
przypadkowy: jest logicznym praktycznym wnioskiem powstałym  
na fundamencie nowożytnej koncepcji państwa i społeczeństwa. Nowo-
żytność charakteryzowała się obsesją racjonalizacji stosunków społecz-
nych, które nie powinny dłużej opierać się na tradycji. Zamiast tego my-
śliciele nowożytni chcieli je zracjonalizować, aby zwiększyć możliwości 
produkcyjne, finansowe i obronne wspólnot politycznych. Regulatorem 
stosunków społecznych staje się więc władza suwerenna, której dozwo-
lono na w miarę swobodne kształtowanie stosunków społecznych, pogar-
dzając obyczajem i tradycją. Celem tej racjonalizacji jest wzrost efek-
tywności zarządzania zasobami ludzkimi i zasobami materialnymi.  
Z biegiem czasu ten zakres możliwości oddanych władzy stopniowo bę-
dzie wzrastał, gdyż wyścig pomiędzy państwami na arenie międzynaro-
dowej wymusza wyciskanie ze wspólnoty coraz większych podatków, 
produkcji i rekruta. A wyścig ten wygrać można tylko przez ustawicznie 
narastającą racjonalizację świata. Powstające państwo musiało także for-
mować lojalnych wobec siebie i swojej doktryny obywateli. 
                                                           
9 F. de Michelis Pintacuda, Tra Erasmo e Lutero, Roma 2007, s. 115 i nast. 
10 P. Bała twierdzi, że to M. Luter jako pierwszy rzucił pomysł obligatoryjnej państwowej szkoły  
w 1524 roku (Konstytucyjne prawo do nauki a polski system oświaty, Warszawa 2009, s. 31). Badacz 
ten ma rację, jeśli wziąć pod uwagę kwestię, czy z zarysowanej idei wynikają jakieś skutki praktycz-
ne. P. Mesnard cytuje jednak wcześniejsze wypowiedzi Erazma z Rotterdamu na ten temat z roku 
1516, gdzie holenderski filozof postuluje obligatoryjną edukację i dla chłopców i dla dziewcząt 
(L’Essor de la Philosophie Politique au XVI siècle, Paris 1952, s. 101). Koncepcja rzucona przez 
Erazma nie miała jednak żadnych skutków praktycznych. W tym sensie autorem idei obligatoryjnego 
nauczania pozostaje Marcin Luter. 
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Społeczeństwa europejskie w początkach epoki nowożytnej fundują 
sobie instytucję monarchii absolutnej (suweren), która postrzegana jest 
jako jedyny czynnik racjonalny w świecie rządzonym przez obyczaj. 
Koncepcję tę wyraża idea racji stanu, czyli wizerunek suwerena inkarnu-
jącego w sobie racjonalność i kształtującego rozumnie świat polityki 
zdominowany aż dotąd przez tradycję, namiętności i inne elementy irra-
cjonalne11. Suweren ma za zadanie racjonalizować – za pomocą prawa – 
stosunki społeczne, czego zwieńczeniem szybko staje się absolutyzm 
oświecony, wraz z jego centralizacją, uniformizacją i biurokratyzacją,  
a także z merkantylizmem i fizjokratyzmem. Rewolucja francuska (1789–
–1815) była kolejnym etapem tej racjonalizacji przez likwidację przywi-
lejów stanowych i odrębności regionalnych, na rzecz omnipotentego 
władztwa elit rewolucyjnych w imieniu narodu, a za pomocą scentrali-
zowanego państwa. Procesy uniformizacyjne, burzące tradycyjne lokalne 
wspólnoty w XIX wieku kontynuuje atomistyczny liberalizm12, a następ-
nie socjalizm i nacjonalizm, które rozbite przez liberalizm wspólnoty 
konstytuują na nowo. Nie są to jednak nowe/stare organiczne wspólnoty, 
lecz sztuczne mechanizmy powstałe na podstawie racjonalistycznego 
projektu planistów. Oto struktury skrajnie efektywne, gdzie nie ma miej-
sca na przypadek. Wszystko zostało zaplanowane przez nowoczesne  
i coraz bardziej rozrastające się państwo, które staje się hobbesowskim 
Lewiatanem. Uwieńczeniem tego racjonalistycznego projektu jest totali-
taryzm komunistyczny i – stanowiący reakcję nań zagrożonego w swojej 
egzystencji świata mieszczańskiego – faszyzm. Istotą projektu nowożyt-
nego jest wszechpotężne państwo, które pochłania wszystkie dziedziny 
życia społecznego i, jak poucza nas Thomas Hobbes, „nie ma mu równe-
go na ziemi” (non est potestas super terram quae comparetur ei)13. 

Wraz z racjonalizowaniem rzeczywistości społecznej przez państwo 
pojawia się równocześnie cała falanga filozofów będących ideologami 
racjonalizowania rzeczywistości. Pierwsze miejsce zajmują tu renesan-
sowi utopiści (F. Bacon, T. Morus), wraz z ich ideą lepszego świata  
i nowego społeczeństwa, które zostało obmyślone wedle racjonalnego 
planu i dzięki zdobyczom nauki14. Utopie to projekty skrajne i powszech-
nie traktowane jako nierealistyczne, nawet przez swoich twórców. Wyra-

                                                           
11 Zwracają na to uwagę liczni autorzy klasyczni piszący 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 l’Ecriture–Sainte, Paris 1818, s. 142. 
12 E. Cassirer, Mit państwa, Warszawa 2006, s. 135–99. 
13 Zob. C. Schmitt, Der Leviathan in der Staatslehre des Thomas Hobbes, Stuttgart 1992, s. 25 i nast. 
14 T. Molnar, L’Utopie. Eternelle Hérésie, Paris 1973, s. 18; J. Szacki, Spotkania z utopią, Warszawa 
1980, s. 42. Apogeum tych racjonalistycznych utopii stanowił saint-simonizm (A. Sikora, Prorocy 
szczęśliwszych czasów, Warszawa 1982, s. 15–34, 54–64). 



 46 

żają jednak charakterystyczną dla nowożytności tęsknotę za lepszym 
światem, gdzie wszystko będzie centralnie i biurokratycznie zarządzane  
i nie będzie tam miejsca na irracjonalność, czyli obyczaj, tradycję, natu-
ralny i spontaniczny rozwój społeczny. 

Zracjonalizowane państwo potrzebuje ciągle coraz to bardziej racjo-
nalistycznie myślących i działających obywateli. Nie mają to być trady-
cjonaliści przywiązani do obyczajów ojców i pradziadków, lecz jednostki 
zdolne do działania w rozumnym projekcie społecznym. Mają być wyko-
rzenieni z tego, co lokalne, wspólnotowe i tradycyjne, gdyż byty wyko-
rzenione łatwiej podlegają obróbce planistów. Ludzie mają przestać być 
członkami lokalnych i stanowych społeczności, więc trzeba przemienić 
ich właśnie w ludzi – byty do siebie podobne pod względem cech intelek-
tualnych i sposobu myślenia – aby planiści mogli z tych jednostek – ce-
giełek wznosić nowe i doskonalsze gmachy społeczne, rozbierać stare, 
przebudowywać gmachy częściowo już wzniesione – zupełnie jak  
w klockach „Lego”. Klocki muszą być jednakowe, aby łatwo je było 
wymieniać, aby dobrze do siebie przylegały. Właśnie dlatego myśl no-
woczesna domaga się wprowadzenia przymusu szkolnego i stworzenia 
obligatoryjnej państwowej szkoły. Do szkoły takiej trafią dzieci z róż-
nych grup społecznych i o różnych obyczajach. Wyjdą zaś z nich zuni-
formizowane jednostki, jednakowo myślące, gdzie każdy będzie równie 
dobrze nadawał się do realizowania celów nakazanych przez zwierzchni-
ków, jak każdy inny. Ideałem byłoby gdyby ci ludzie byli zupełnie jedna-
kowi, bez materiału genetycznego i rozmaitości zdolności wrodzonych, 
gdyż wtedy państwo mogłoby kształtować identycznych obywateli.  
To uniformizujące marzenie myśli liberalnej sygnalizuje idea nowonaro-
dzonego umysłu jako „niezapisanej tablicy” sformułowana po raz pierw-
szy w XVI wieku przez Johna Locke’a15. 

Projekty szkolnictwa i panscjentyzmu jako narzędzia racjonalizacji 
stosunków społecznych po raz pierwszy pojawiają się w myśli utopijnej, 
bez żadnych perspektyw na realizację16. To jednak nie odrodzeniowi 
marzyciele po raz pierwszy projekt ten wcielili w życie. Nie zrobił też 
tego luteranizm, który szkolnictwo państwowe (a konkretniej: miejskie) 
propagował, ale nie uczynił go obligatoryjnym, mimo wysiłków Filipa 
Melanchtona. Projekt tego ostatniego był nazbyt ambitny i jednostronny, 
gdyż niemiecki reformator chciał powszechną edukację oprzeć na trójję-
zyczności, dając każdemu dziecku wszechstronne wykształcenie klasycz-

                                                           
15 J. Locke, Rozważania dotyczące rozumu ludzkiego, t. II, 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 znajomością łaciny, greki i hebrajskiego17. Nawet w XXI 
wieku nie udało się wprowadzić szkół podstawowych, których absolwen-
ci biegle posługiwaliby się trzema językami obcymi. Zresztą czy świat 
potrzebował milionowych mas filologów klasycznych? Jednak to nie-
mieckie państewka luterańskie jako pierwsze rozpoczęły wydatkować 
pieniądze publiczne na projekty edukacyjne o charakterze powszechnym. 
To tutaj narodziła się idea edukacji państwowej i obligatoryjnej. 

Paradoksalnie po raz pierwszy zwrócili uwagę na rolę standaryzacji 
szkolnictwa jezuici w swoim systemie edukacyjnym. W walce z reforma-
cją i sceptycyzmem renesansu potrzebowali szybko wypuścić w życie 
społeczne rzesze dobrze wykształconych młodych ludzi, którzy poniosą 
światu idee Kościoła potrydenckiego. Edukacja miała być dlatego maso-
wa i jednakowa dla wszystkich. Towarzystwo Jezusowe nie było przecież 
państwem, a więc nie mogło uciec się do formuły przymusu szkolnego. 
Jednak to jezuici, jako pierwsi, stworzyli model masowego i zestandary-
zowanego szkolnictwa, gdzie wszystkie dzieci w całych chrześcijańskim 
świecie dostaną tę samą wiedzę, będą się uczyć z tych samych książek  
i wedle zestandaryzowanego programu nauczania18. Choć szkolnictwo 
jezuickie nie było obligatoryjne i wymykało się kontroli nowożytnego 
państwa, jego idee wyraźnie sygnalizowały narastanie nowożytnych idei 
uniformizacji. Jezuici stanowili przecież rodzaj katolickiego skrzydła  
w kulturze renesansowej i nawet ich idea edukacyjna ma w sobie coś  
z koncepcji humanistycznych i erudycyjnych Erazma19.  

Wyraźnie naszkicowana idea takiego centralnie zarządzanego i zuni-
formizowanego szkolnictwa pojawia się dopiero w oświeceniu. Projek-
towi temu przyświecają nieskrywane cele ideologiczne: stworzenie jed-
nolitego i atradycyjnego narodu, wychowanie młodych pokoleń w duchu 
antyklerykalnym. Miałaby to być oświata obowiązkowa, jednolita, bez-
płatna i świecka (antyklerykalna)20. Jednak dopiero wzmocnione przez 
centralizm i fiskalizm państwo liberalne po rewolucji francuskiej było 
zdolne zaprowadzić obligatoryjną i (zwykle) zetatyzowaną szkołę,  
co stało się najpierw w Prusach (1825), potem w Szwecji (1842), Austrii 
(1869), Wielkiej Brytanii (1870, choć w praktyce nastąpiło to z pewnym 
                                                           
17 G. Müller, Philipp Melanchton zwischen Pädagogik und Theologie, [w:] idem, Zwischen Reforma-
tion und Gegenwart II. Vorträge und Aufsätze, Hannover 1988, s. 99–108. 
18 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, Kraków 2007, s. 286–
346; P.C. Hartmann, Die Jesuiten, München 2008, s. 35–38, 68–74. 
19 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 relación entre 
ambos, „Manresa”, 1990, nr 62, s. 49–60. Zob. także na temat edukacji i nauczanych treści Konstytu-
cje Towarzystwa Jezusowego, Kraków–Warszawa 2006, § 351, 359, 366–67, 372, 381, 446–51. 
20 P. Bała, Konstytucyjne prawo..., s. 38–45. 
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opóźnieniem), Francji (1882) i Stanach Zjednoczonych (1918, przy czym 
poszczególne stany wprowadzały już ten przymus wcześniej)21. Taki 
system obowiązuje także we współczesnej nam Polsce. 

Przymusowa i zestandaryzowana szkoła zarządzana przez państwo 
nigdy nie była neutralna światopoglądowo. Wątpliwe zresztą, czy kto-
kolwiek z tych, którzy ją propagowali, poważnie przyjmował podobne 
slogany. Przeciwnie, przecież państwo nie po to bierze na swoje barki 
gigantyczne obciążenie finansowe i organizacyjnie, aby wypuszczać  
ze szkół miliony absolwentów, których wizję świata kształtuje rodzina  
i otoczenie. Celem państwowej i obligatoryjnej szkoły zawsze było, jest  
i (zapewne) będzie wychowanie racjonalistycznie myślących i działają-
cych obywateli, którzy będą świadomie i podświadomie ulegać, myśleć  
i działać tak jak nakazuje oficjalna państwowa doktryna. Po raz pierwszy 
widać to przy okazji projektów szkolnych Wielkiej Rewolucji Francu-
skiej, która chciała wypuścić z państwowych szkół z internatami wzor-
cowych republikanów, którzy nie będą intelektualnie zdolni myśleć ina-
czej niż nakazuje im to oficjalna rewolucyjna ideologia22. Podobne pro-
jekty nie tylko planowano, ale i wcielono w życie w III Rzeszy oraz  
w Związku Radzieckim i krajach satelickich.  

Nie oznacza to, że kraje demokratyczne i liberalne znacząco różniły 
się od krajów totalitarnych. Przeciwnie, w krajach tych zachodzi tylko  
ta różnica, iż wychowują one w obligatoryjnej i zetatyzowanej szkole 
młodych obywateli w duchu wartości liberalnych, republikańskich i de-
mokratycznych oraz nie posługują się tak prymitywnymi i gwałtownymi 
środkami indoktrynacji jak systemy totalitarne. Cele pozostają jednak te 
same: wychować obywatela popierającego aktualny reżim polityczny. 
Najbardziej znaczącym przykładem jest tu III Republika we Francji, 
gdzie laickiej i republikańskiej szkole wprost i otwarcie powierzono stra-
tegiczne zadanie wyniszczenia francuskiego katolicyzmu i monarchizmu, 
czyli sił identyfikowanych (zresztą słusznie) z ancien régime`u. Oświata 
stała się polem walki także w antykatolickiej krucjacie Bismarckowskie-
go Kulturkampfu23.  

                                                           
21 Ibidem, s. 36–38. 
22 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. II, 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, 
s. 89–90; Kościół w cieniu gilotyny. Katolicyzm francuski wobec Rewolucji (1789–1815), Warszawa 
2009, s. 239–244, 285, 304. 
23 G. Kucharczyk, Kielnią 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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Współczesna polska szkoła także realizuje określony model ideolo-
giczny: jeśli ogłoszono wolność badań i wolność poszukiwań naukowych 
oraz zakaz edukowania dzieci i młodzieży w jakimkolwiek duchu religij-
nym i ideowym, to jest to faktyczny wyraz liberalnego relatywizmu, bę-
dącego oficjalną doktryną Rzeczypospolitej Polskiej po 1989 roku, gdzie 
nawet w Konstytucji mamy wpisaną zasadę „aksjologicznego plurali-
zmu”24. Szkoła bez określonego światopoglądu jest niczym innym jak 
tylko szkołą liberalną. Jej absolwenci wierzą w liberalną formułę relaty-
wizmu aksjologicznego i zasadę, że problemy tego typu rozwiązują de-
mokratyczne głosowania połączone z koniecznym nakazem respektowa-
nia opinii mniejszości. 

Wspomniane liczne przykłady historyczne, a także codzienne współ-
czesne polskie doświadczenie, pokazują, że nie istnieje szkoła neutralna 
światopoglądowo. Szkoła zawsze była, jest i pozostanie narzędziem 
kształtowania świadomości społecznej. Dlatego właśnie nowożytna wła-
dza tak chętnie interweniuje w sprawy edukacji, ustala jej minima pro-
gramowe, listę nauczanych przedmiotów. Gwarantuje jej to możliwość 
narzucania młodym pokoleniom doktryny, którą sama nie tylko wyznaje, 
ale która także stanowi uprawomocnienie samego jej istnienia (legitymi-
zacja). Państwo stara się stworzyć zideologizowaną szkołę, gdyż gwaran-
tuje sobie w ten sposób reprodukcję lojalnych obywateli, którzy wierzą  
w panujący ustrój. Jeśli nawet tenże nie podoba się obywatelom, to celem 
jest doprowadzenie do sytuacji, gdy obywatele ci będą mieć zastrzeżenia 
do konkretnych rządzących nimi ludzi czy stronnictw, ale nie do ustroju 
jako takiego. Zetatyzowana szkoła ma za zadanie wytworzyć przekonanie 
o bezalternatywności panującego ustroju. Tak było w absolutyzmie 
oświeconym, systemach totalitarnych, tak też jest i dziś, gdy szkoły do-
stały zadanie reprodukcji małych liberalnych demokratów, którzy – jako 
dorośli obywatele – mogą podnieść sprzeciw wobec konkretnej partii 
rządzącej, ale nie wobec zasady liberalnej demokracji jako takiej.  

Skoro zadaniem zetatyzowanego szkolnictwa jest reprodukcja lojali-
stów, to siłą rzeczy narzuca się tu zasada przymusu szkolnego – władza 
nie może dopuścić do sytuacji wzrastania niezależnej od niej a pokaźnej 
grupy ludzi, którym nie zostanie wpojona oficjalnie panująca doktryna. 
Pod pretekstem walki z analfabetyzmem czy ciemnotą wprowadzono 
więc przymus szkolny. W rzeczywistości kryje się za nim obawa przed 
pojawieniem się grupy ludzkiej zdolnej do niezależnego myślenia, do 
odczytywania rzeczywistości politycznej, społecznej i kulturowej w spo-

                                                           
24 P. Winczorek, Axiological foundations of the polish Constitution, [w:] M. Wyrzykowski (red.), 
Constitutional Essays, Warsaw 1999, s. 68. 



 50 

sób nie zakodowany przez panujący system polityczno-ideologiczny. Jak 
ujął to trafnie Robespierre ponad 200 lat temu, celem państwowej, obli-
gatoryjnej i bezpłatnej szkoły jest „formować ludzi, obywateli, republi-
kanów”25. 

 
Kiedy edukacja winna być obligatoryjna? 

Prawo (uprawnienie) do nauki jest jedną z wolności, jaką cieszą się 
obywatele danego państwa. Obowiązek nauki nie jest wolnością, lecz 
powinnością małoletniego obywatela, taką samą jak dla jego pełnoletnich 
rodziców są np. daniny publiczne (podatki). Zakres uprawnień i powin-
ności – jak wskazuje filozofia polityczna – nigdy nie ma charakteru zu-
pełnie przypadkowego, gdyż dotyka relacji pomiędzy jednostką a pań-
stwem. Te zaś są zwykle logicznym rezultatem pewnych założeń wywie-
dzionych z filozofii politycznej, a dotyczących natury człowieka (antro-
pologia polityczna). 

Dwie przeciwstawne sobie (modelowe) antropologie polityczne to:  
1. Antropologia optymistyczna zakładająca, że człowiek z natury 

rzeczy jest istotą dobrą, zwykle wybierającą słusznie pomiędzy tym,  
co dobre, a tym, co złe. Człowiek w sposób naturalny ma inklinacje  
do wyboru dobra, ponieważ jest istotą racjonalną. W związku z tym ce-
lem państwa jest zapewnienie mu prawa do jak najszerszego pola wybo-
ru, gdyż ludzie wybierają to, co rozumne, słuszne i sprawiedliwe. Przy 
takiej koncepcji antropologicznej państwo powinno położyć nacisk  
na możliwość korzystania z możliwie szerokiego katalogu uprawnień, 
mieć charakter demokratyczny i wolnościowy, gdyż władza nie musi 
korygować ludzkich myśli i zachowań. 

2. Antropologia pesymistyczna zakładająca, że człowiek z natury nie 
wybiera tego, co sprawiedliwe, lecz to, co przynosi mu natychmiastową  
i egoistycznie pojętą korzyść. Podejmując decyzje, ludzie kierują się im-
pulsami i namiętnościami, chęcią natychmiastowego zaspokojenia swoich 
potrzeb, bez liczenia się z innymi, nie wahając się realizować swoich 
potrzeb kosztem innych. W tej sytuacji państwo musi poddać jednostki 
ścisłej i rygorystycznej kontroli, aby społeczeństwo nie przekształciło się 
w stan permanentnej wojny wszystkich ze wszystkimi. Państwo musi 
obywatela nie tylko ograniczać, ale także kontrolować go i wychowywać 
w celu eliminacji złych cech charakteryzujących naturę ludzką. 

Wspomnianym dwóm antropologiom politycznym odpowiadają dwa 
typy państwa: antropologii optymistycznej – państwo liberalne, nasta-
wione na gwarantowanie jak najszerszych uprawnień obywatelskich; 
                                                           
25 M. Robespierre: Plan d’education..., s. 7. 
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antropologii pesymistycznej – państwo nieliberalne i autorytarne, gdzie 
państwo nadzoruje i wychowuje swoich obywateli.  

Logicznie, jeśli uznamy, że nauka jest uprawnieniem, wolnością 
obywatelską, to odpowiada to modelowi państwa liberalnego opartego  
na optymistycznej antropologii politycznej. Jeśli zaś uznajemy, że nauka 
jest powinnością (obowiązkiem), to odpowiada to znakomicie wizji pań-
stwa autorytarnego i antyliberalnego. Nie jest przypadkiem, że Marcin 
Luter był pomysłodawcą, a luterańskie państwa realizatorami, przymu-
sowej i państwowej edukacji. Pesymistyczna antropologia Lutra dopro-
wadziła go przecież do prawdziwej apoteozy państwa jako „bicza Boże-
go” i do negacji jakichkolwiek praw obywatelskich. Wielu badaczy uwa-
ża niemieckiego reformatora za destruktora tradycyjnego feudalnego 
porządku, aby na jego gruzach wybudować despotyczne państwo o ce-
chach przedtotalitarnych26. 

Przy takich założeniach antropologicznych przymusowa i zetatyzo-
wana edukacja jest konieczna. Celem państwa jest wyeliminowanie złych 
i naturalnych cech natury ludzkiej i zmuszenie jednostki do posłuszeń-
stwa władzy i prawu. Dlatego też systemy totalitarne tak wielki nacisk 
kładły na masową edukację – jej zadaniem było stworzenie nowego 
człowieka, którego pierwotne złe cechy zostaną wyeliminowane w proce-
sie edukacji i socjalizacji. Te jednostki, które nie zostaną wewnętrznie 
przeformatowane w procesie edukacyjnym, zostaną wyeliminowane  
z życia dorosłego przy pomocy bardziej drastycznych metod. Indoktryna-
cja w dzieciństwie miała zmniejszyć liczbę przyszłych ofiar obozów kon-
centracyjnych i gułagów. Przymus szkolny ma na celu redukcję liczby 
potencjalnych opozycjonistów w życiu dorosłym, bowiem państwo ma 
możliwość poprawić naturę ludzką za pomocą szkolnej indoktrynacji. 
Człowiek jest do gruntu zły, jednak możliwy do poprawienia przez wielo-
letni etatystyczny trening w państwowej szkole. Zauważmy, że przymusu 
szkolnego nie ma jednak w systemie Thomasa Hobbesa, którego koja-
rzymy z pesymistyczną antropologią. To dosyć proste do wyjaśnienia: 
angielski filozof uważa, że człowiek jest tak zły z natury, że nic nie jest  
w stanie poskromić jego „apetytów”27. W tej sytuacji edukacja nie ma już 
sensu i lepiej przeznaczyć pieniądze nie na szkoły, ale od razu na środki 
bezpośredniej prewencji. 

Możemy więc wysnuć wniosek, że przymus szkolny odpowiada pe-
symistycznej antropologii politycznej, ale pod warunkiem że istnieje 

                                                           
26 P. Mesnard, L’Essor de la Philosophie..., s. 183 i nast.; B. Lohse, Martin Luther. Eine Einführung 
in sein Leben und sein Werk, München 1981, s. 190n. 
27 T. Hobbes, Lewiatan, Warszawa 1954, s. 42 i nast. 
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wiara w to, że edukacja jest zdolna człowieka odmienić, czyniąc go in-
nym, lepszym. 

Żyjemy dziś w państwie liberalnym, gdzie wielki nacisk położony 
został na uprawnienia. Przyznano nam liczne uprawnienia o charakterze 
naturalnym: rzekomo niezbywalne prawa człowieka, liczne wolności 
obywatelskie, uprawnienie do wyboru władz (demokracja). Choć we 
współczesnym świecie właściwie zanikła filozoficzna dyskusja o antro-
pologii politycznej, to nie ma wątpliwości, że liberalna demokracja oparta 
jest na optymistycznej antropologii politycznej. Założenie to przyjmowa-
ne jest domyślnie28.  

Z optymistycznej antropologii wynika liberalna wizja państwa, gdzie 
nacisk położony jest na naturalne uprawnienia obywatela. Logicznie pa-
trząc, prawo do edukacji winno być tu pojmowane nie jako obowiązek, 
lecz jako jedno z licznych uprawnień, obok praw politycznych, wolności 
poruszania, swobodnego wyznawania poglądów czy religii. Przymus 
szkolny stanowi jaskrawe naruszenie liberalnych uprawnień jednostek do 
szukania szczęścia wedle własnego wyobrażenia. Nie jest przypadkiem, 
że przeciwko przymusowi szkolnemu występują libertarianie, czyli libe-
rałowie najbardziej logiczni i konsekwentni29. 

Dlaczego więc, skoro uprawnienie do uczenia się jest podstawą libe-
ralnej wizji państwa, żyjemy w świecie, gdzie przymus szkolny jest wła-
ściwie teorematem, czyli twierdzeniem tak oczywistym, że nikt nie sili 
się na jego uzasadnienie, uznając ten dogmat jako nie budzący kontro-
wersji? 

 
Źródła filozoficzne przymusu szkolnego w liberalnej demo-
kracji 

Uzasadnienie przymusu szkolnego przez liberałów i demokratów jest 
stosunkowo proste i wynika ze skrajnie indywidualistycznej (co jest pa-
radoksalne) wizji społeczeństwa. W okresie III Republiki we Francji, gdy 
państwowa edukacja służyła jawnie walce z katolicyzmem, uzasadniano 
to następująco: każdy człowiek ma prawo wybrać taki model życia, jaki 
mu odpowiada. Jeśli więc chce, to może być katolikiem, a nawet imbecy-
lem i analfabetą. Każdy człowiek ma jednak prawo, aby wyboru tego 
dokonać świadomie, czyli dopiero po osiągnięciu pełnoletniości. Rodzice 
nie mają prawa podjąć tej decyzji za dziecko, nie posyłając go do szkoły. 
Państwo jest więc zobowiązane zmusić dzieci do uczęszczania do szkoły, 

                                                           
28 P. Bała, A. Wielomski, Prawa człowieka i ich krytyka. Przyczynek do studiów o ideologii czasów 
ponowożytnych, Warszawa 2008, s. 121–122. 
29 P. Bała, Konstytucyjne prawo..., s. 398–414. 
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gdyż niepełnoletni nie mają zdolności umysłowych umożliwiających im 
podjęcie świadomej decyzji. Niepełnoletni nie może decydować o sobie. 
Państwo musi więc zdecydować za nich i za ich  n i e o d p o w i e - 
d z i a l n y c h  rodziców30.  

Dosyć rzadko zdarza się, aby na gruncie myśli liberalnej dostrzegano, 
że obligatoryjna państwowa szkoła, mająca na celu wychowanie obywa-
tela w wartościach i wedle modelu uznanego przez państwo, była naru-
szeniem zasady liberalnej wolności jednostki. W całej historii antyklery-
kalnej III Republiki – jeśli chodzi o upaństwowienie szkolnictwa to przy-
kład wręcz modelowy – pośród liberałów jeden jedyny Georges Clemen-
ceau zwrócił parokrotnie uwagę na tę wewnętrzną sprzeczność31. Głosząc 
wolność oraz indywidualizm, w praktyce liberalizm wyznaje wyższość 
państwa nad prawem rodziców do decydowania o wychowaniu i edukacji 
swoich dzieci. Cała tradycja liberalna zgodnym chórem powtarza za Dan-
tonem, że „dzieci należą najpierw do Republiki, a dopiero potem do ro-
dziców” i dlatego „w szkole republikańskiej dziecko musi wyssać mleko 
republikańskie”32. 

W tym znanym powiedzeniu Dantona wyrażona jest istota rzeczy: 
państwo ma prawo podjąć za rodziców decyzję o edukacji ich dzieci, 
ponieważ państwo jest dla dzieci pierwsze i ważniejsze niż rodzice. Pań-
stwo jest więc uprawnione do podjęcia zamachu na władzę rodzicielską, 
zmuszając dzieci do przymusowego uczęszczania do szkoły, gdzie będą 
wychowywane (indoktrynowane) na podstawie zatwierdzonych przez nie 
programów nauczania. W ten sposób władza narzuca swoje ideologiczne 
panowanie w sposób bezpośredni (obligatoryjna szkoła państwowa)  
lub pośredni (programy nauczania i ministerialne kontrole w szkołach 
niepublicznych – o ile ich funkcjonowanie jest dozwolone).  

Analiza liberalnej filozofii politycznej łatwo pozwala znaleźć źródło 
tego despotycznego poglądu, który stanowi – paradoksalnie – źródło 
myśli liberalnej. To idea umowy społecznej. Kontraktualna teoria po-
wstania państwa jest tak samo charakterystyczna dla liberalizmu, jak 
droga naturalna dla filozofii klasycznej. Koncepcja ta zakłada, że pier-
wotnymi bytami były tylko jednostki (stan natury), które nie żyły  
we wspólnotach takich jak rodzina czy wieś. Te swobodnie krążące jed-
nostki-atomy zebrały się któregoś dnia na symbolicznej polanie pośrodku 
lasu i mocą jednorazowej decyzji powołały do życia państwo. Istnieją 
więc tylko jednostka i państwa. Wszystkie pozostałe byty społeczne – 

                                                           
30 Zob. np. L. Gambetta, Discours et plaidoyers choisis, Paris 1909, s. 292, 299–303. 
31 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, wspólnoty zawodowe – powstały dopiero później 
na podstawie prawa stanowionego, czyli dzięki koncesji, woli państwa 
wyrażającego wolę ogółu tworzących je jednostek. Najpierw są jednostki, 
potem państwo, a dopiero na końcu wszystkie struktury społeczne, które 
istnieją na podstawie państwowej koncesji33. 

Z tej liberalnej koncepcji wynika, że – w odróżnieniu od klasycznej 
filozofii politycznej – rodzina nie poprzedza tu państwa, lecz jest jego 
pochodną i funkcjonuje na podstawie ustaw stanowionych przez władzę 
publiczną. Dlatego też państwo ma uprawnienie, aby ingerować w jej 
prawa i nie pytając się jej o zdanie, o ile tylko będzie to czynić na pod-
stawie uchwalonych w nakazanym trybie ustaw i wydanych rozporządzeń 
(państwo prawa)34. Z wniosku tego wynika, że przymus szkolny nie jest 
jedynym elementem wzrastającego etatyzmu, lecz jednym z przejawów 
tego rozrostu państwa, w którym nowożytni hegliści widzą element ra-
cjonalny, racjonalizujący rzeczywistość społeczną. 

Przymus szkolny jawi się jako jeden z licznych zamachów, które no-
wożytne państwo podjęło przeciwko instytucji rodziny. Obok tego przy-
musu możemy tu wymienić liczne przykłady etatyzacji rodziny: śluby  
i rozwody cywilne, ingerencję państwa za pomocą fiskalizmu i opieki 
społecznej, regulacji prawa spadkowego, czy – budzące tak wielkie kon-
trowersje – prawo urzędników państwowych do tymczasowego odbiera-
nia, na mocy decyzji administracyjnych, rodzicom prawo do opieki nad 
własnymi dziećmi za przysłowiowego klapsa35. Sprzeciwu wobec obo-
wiązku szkolnego nie należy więc traktować jako nawoływania do 
utrzymywania znaczącej części społeczeństwa w stanie analfabetyzmu. 
Przeciwnie, należy w tym widzieć jeden z aktów walki z etatyzacją życia 
społecznego, która charakteryzuje współczesne zachodnie społeczeństwa. 
To walka, której celem jest odzyskanie prymatu praw rodzin i innych ciał 
pośredniczących nad prawem państwowym. 

 
 

 
 
 
 

                                                           
33 Zob. np. P. Kelly, Liberalizm, Warszawa 2007, s. 52 i nast.; Z. Rau, Umowa społeczna w doktrynie 
Johna Locke’a, [w:] Z. Rau, M. Chmieliński (red.), Umowa społeczna i jej krytycy w myśli politycz-
nej i prawnej, Warszawa 2010, s. 136 i nast.; D. Pietrzyk-Reeves, Republikańska koncepcja umowy 
społecznej Jana Jakuba Rousseau, [w:] ibidem, s. 152 i nast. 
34 R. Gambra Ciudad, Tradición o mimetismo, Madrid 1976, s. 36–37; M. Ayuso Torres, El Agora  
y la Piramide. Una visión problematica de la Constitutción española, Madrid 2000, s. 59 i nast. 
35 Zob. najnowszą nowelizację art. 96 Kodeksu Rodzinnego i Opiekuńczego. 
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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. I 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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Punktem zaprezentowanych w niniejszym opracowaniu analiz jest teza 
mówiąca, że wychowanie integruje wiedzę o człowieku i wiedzę o warto-
ściach. 

Pierwsze i stałe pytanie dotyczy koncepcji człowieka – kim jest 
człowiek? Przyjęta podstawa antropologiczna człowieka warunkuje cele 
wychowania, treści, preferowaną i urzeczywistnianą hierarchię wartości. 
Jest to pierwszy punkt stały, punkt wyjścia w procesie wychowawczym. 
Bez tego stałego punktu proces wychowawczy doznaje swego rodzaju 
zawirowań, zmienności bez uzasadnień, staje się mglisty, mało czytelny. 

Należy przy tym podkreślić, że człowiek jako fakt podlega różnym 
interpretacjom, które można podzielić na dwie grupy: 

– jako twór naturalny – najdoskonalsze stadium ewolucji przyrody; 
– ujęcie eksponujące podmiotowość i duchowość człowieka,  

a zwłaszcza świadomość, rozumność, zdolność do transcendencji1. 
Marian Nowak zwraca uwagę, że według M. A. Krąpca obydwa sta-

nowiska są istotne i znajdują potwierdzenie w personalistycznym ujęciu 
człowieka jako osoby. Człowieka można bowiem rozpatrywać jako eg-
zemplarz biologiczny w jego rozwoju, uwarunkowaniach środowisko-
wych, przejawach działania, jak również z perspektywy jego rozwoju 
duchowego2. 

Najkrócej osobę można określić jako jedność cielesno-duchową oraz 
relacyjną – będącą w relacjach z samym sobą, drugim człowiekiem, Bo-
giem; kształtującą się poprzez akty poznania intelektualnego, wolności  
i miłości3. 

                                                           
1 Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999, s. 300. 
2 Za ibidem. 
3 Za ibidem. 
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Nie może być traktowana jako środek do celu. Ujęcie takie wyklucza 
norma personalistyczna4 mówiąca, że „osoba jest takim dobrem, że wła-
ściwe i pełnowartościowe odniesienie do niej stanowi tylko miłość”5. 

Osoba rozwija się dzięki integracji sfery somatycznej, psychicznej, 
społecznej, kulturalnej, religijnej. Charakteryzuje ją godność, wolność, 
otwartość rozumu na nieskończoność i pragnienie Absolutu; na wiarę  
i moralną dobroć czynu. 

Przyjęcie personalistycznej koncepcji człowieka wyznacza kolejne 
stałe punkty w procesie wychowania. Są nimi: 

– norma personalistyczna, 
– spektrum wartości wpisujących się w fenomen osoby: godność, 

wolność, odpowiedzialność, wartości poznawcze – logos, wartości mo-
ralne, wartości religijne. 

Norma personalistyczna wyznacza stałą strategię i zasadę wychowa-
nia. Jest nią miłość wychowawcza, określana jako „pełne uznanie warto-
ści i godności osoby”6. Miłość wychowawcza staje się mocnym funda-
mentem, nienaruszalną podstawą, na której budowany jest proces wy-
chowawczo-dydaktyczny. 

Powracając do koncepcji osoby ludzkiej, należy podkreślić jej inte-
gralny charakter. Rozwija się ona na bazie integracji sfery somatycznej, 
psychicznej, społecznej, kulturalnej, religijnej. Stąd wyrasta stały, nie-
zmienny cel kształcenia, którym jest integralny rozwój osoby. 

Przesz integralny rozwój osoby dziecka należy rozumieć „całościo-
wy, zewnętrzny i wewnętrzny rozwój człowieka i przystosowanie do 
życia według przyjętego wzoru”7, prowadzącego do pełni człowieczeń-
stwa. 

Według pedagogiki chrześcijańskiej osiągana jest ona ostatecznie  
w Bogu przez Jezusa Chrystusa, który staje się stałym wzorem osobo-
wym, punktem odniesienia naszych myśli, pragnień, czynów. Należy 
podkreślić, że wskaźnikiem tak rozumianego rozwoju jest spójność my-
śli, słowa i czynu zakotwiczona w dobru osobistym, integralnie związa-
nym z dobrem wspólnym. 

Integralny rozwój osoby dziecka wyznacza stałą hierarchię wartości 
(hierarchię obiektywną), której constans warunkuje pionowa linia rozwo-
ju: od sfery somatycznej poprzez psychiczną, społeczną, kulturową do 
światopoglądowej. 

                                                           
4 Zob. A. Rynio, Integralne wychowanie w myśli Jana Pawła II, Lublin 2004, s. 33. 
5 Jan Paweł II, Miłość i odpowiedzialność, Lublin 1986, s. 27–39, 42. 
6 M. Nowak, Podstawy..., op. cit., s. 320. 
7 A. Rynio, Integralne wychowanie, op. cit., s. 13. 
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Jednym z czynników dynamizujących rozwój poszczególnych sfer 
jest urzeczywistnianie określonych grup (kategorii) wartości w sposób 
naturalny zintegrowanych z poszczególnymi sferami. I tak z warstwą 
biologiczną związane są wartości witalne, techniczne, hedonistyczne;  
z warstwą psychiczną wartości poznawcze – wiedza, nauka, mądrość, 
odkrywczość, twórczość, zaangażowanie8; z warstwą socjologiczną war-
tości życia codziennego i wartości społeczne. Do pierwszych zalicza się 
wartości rodziny, sumienność, uczciwość, honor, dom, wspólnota, odpo-
wiedzialność, posłuszeństwo, opanowanie, cierpliwość, odwaga, dobroć, 
prawdomówność, praca, pracowitość, łagodność, ufność, uprzejmość, 
punktualność, systematyczność, dyskrecja, szczerość, stałość przekonań, 
szacunek, poszanowanie życia, pokora, przebaczenie, wyrzeczenie, jał-
mużna, dobre obyczaje.  

Do wartości społecznych, szczególnie podstawowych należą: ojczy-
zna, naród, Kościół, patriotyzm, niepodległość, praworządność, tradycja, 
wolność, pokój, tolerancja, sprawiedliwość, równość społeczna, demo-
kracja, solidarność9. 

Warstwa kulturologiczna (kulturotwórcza) wyraża się w urzeczy-
wistnianiu wartości zawartych w wytworach kultury wyższej: sztuce, 
poezji, muzyce, plastyce. 

Warstwa światopoglądowa kształtuje się jako ostatnia. W nią wpisa-
ne są wartości ostateczne, absolutne. Przyjmując personalistyczną kon-
cepcję osoby, do tych wartości należy zaliczyć wartości religijne: religia, 
wiara, nadzieja, miłość, modlitwa, świętość. 

 W kontekście integracji rozwoju poszczególnych warstw życia  
i funkcjonowania człowieka z wartościami wyłania się istota wychowania 
i wbudowane w nią zadanie wychowawcze. Wychowanie będzie się 
sprowadzać do wspomagania dzieci i młodzieży do urzeczywistniania 
własnej, lecz właściwej hierarchii wartości. Pod pojęciem właściwej hie-
rarchii wartości kryje się hierarchia budowana na obiektywnej hierarchii, 
która prowadzi do integralnego rozwoju, pełni człowieczeństwa.  

Ale w tak rozumianym wychowaniu bytuje zmienność. Obejmuje ona 
sferę dydaktyczną wyrażającą się w poszukiwaniu efektywnych metod  
i form wychowania, dynamizowaniu oddziaływań wychowawczych, kre-
owaniu sytuacji wychowawczych. U podstaw tej zmienności budowanej 
na trwałej podstawie antropologicznej osoby ludzkiej oraz trwałej pod-
stawie aksjologicznej towarzyszy twórczość pedagogiczna i dynamika 

                                                           
8 Zob. K. Denek, Ku dobrej edukacji, Toruń–Leszno 2005, s. 130. 
9 Zob. Słownik Katolickiej Nauki Społecznej, W. Piwowarski (red.), Warszawa 1993 s. 188. 
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rozwoju oraz integracji poszczególnych sfer życia i funkcjonowania 
człowieka oraz dynamika urzeczywistniania wartości.  

Stałość i zmienność w wychowaniu są ze sobą związane. Stałość to 
podstawa antropologiczna człowieka: podstawa aksjologiczna wyznacza-
na przez naturalny rozwój człowiek; cel wychowania – urzeczywistnianie 
przez dzieci własnej i właściwej hierarchii wartości 

Zmienność to twórczość pedagogiczna w realizacji celu, osiągnięcia 
wychowawcze – poziom urzeczywistniania wartości. 
 

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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W rozwoju psychicznym spotykamy okresowe zjawisko zwane amplitudą 
rozwojową. Amplituda w fizycznym rozumieniu jest procesem polegają-
cym na maksymalnym wychyleniu się ciała drgającego bądź wahadła  
z położenia równowagi w stan „wzburzenia”. Dotychczasowy stan zosta-
je zakłócony „wychyleniem się”, destabilizacją status quo, wprawieniem 
w ruch czegoś statycznego, zakłóceniem czegoś, co było już utrwalone. 

W życiu człowieka obserwujemy podobne „wychylenia”, przy czym 
większość z nich ma charakter sytuacyjny i jest uwarunkowana relacjami 
człowieka z jego otoczeniem. Wychylenia te mają różne przyczyny, czę-
stotliwość i nasilenie. Jednakże oprócz wychyleń spowodowanych przy-
czynami natury zewnętrznej (wychyleń sytuacyjnych) pojawiają się  
w życiu każdego z nas amplitudy, których przyczyną są czynniki natury 
wewnętrznej, fizjologicznej. Wychylenia te wytrącają ze stanu równowa-
gi dotychczasowe status quo, wprowadzają organizm w stan „drgania”, 
by w konsekwencji doprowadzić do przeżywania odmiennego od dotych-
czasowego stanu. Zaliczam do nich: amplitudę fizjologicznej przekory, 
amplitudę fizjologicznej adolescencji i amplitudę fizjologicznego cli-
mactaerium. 

 
Amplituda fizjologicznej przekory 

Przykładem „wychylenia” jest fizjologiczny okres przekory będący 
mniej bądź bardziej burzliwym doświadczeniem każdego człowieka  
w okresie rozwojowym między trzecim a piątym rokiem życia. Dziecko 
związane dotychczas z matką poprzez dual-union, dwuosobową jednię, 
zaczyna nagle spostrzegać własną odrębność i podejmuje próby posługi-
wania się własnym „ja”. 
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W tym właśnie czasie zostaje zakłócona stabilizacja typu „my” po-
przez wychylenie się psychicznego potencjometru w kierunku „ja”. Do-
tychczasowy „matecznik” dający poczucie bezpieczeństwa już nie wy-
starcza. Zostaje uruchomiona nowa potrzeba warunkująca dalszy rozwój, 
a jest nią potrzeba bycia niezależnym, gdyż tylko ona daje gwarancję 
rozwoju i autonomii. To wyjście z „raju”, jest bolesne, obfituje bowiem 
w różnego rodzaju ambitendencje: „od” i „do”, ambiwalencje: typu „lu-
bię cię” i „nie lubię cię”, ambisentencje polegające na sprzeczności wy-
powiadanych sądów. 

Zakosztowany tym sposobem smak wolności pociąga w nieznane, ale 
pamięć błogiego poczucia bezpieczeństwa zatrzymuje w dotychczaso-
wym środowisku. Bez przesady można powiedzieć, że okres fizjologicz-
nej przekory jest jednym, jeśli nie jedynym w życiu człowieka epizodem 
ostrego konfliktu dziecka z rodzicem. Rodzica frustruje utrata panowania 
nad dzieckiem, dziecko frustruje dotychczasowe uzależnienie od rodzica, 
od którego ucieczka skutkuje utratą dotychczasowego poczucia bezpie-
czeństwa. Dramat rozgrywa się na ulicy, w domu, przy witrynie sklepo-
wej, przed posiłkiem i po posiłku, na placu zabaw. Dwie osoby podążają-
ce dotychczas w jednym kierunku nagle rozchodzą się, prezentując 
względem siebie odmienne zainteresowania i dążenia. 

Ten właśnie fizjologiczny okres przekory jest jedynym okresem  
w życiu człowieka, w którym spada na ciało dziecka niezliczona ilość 
„dyscyplinujących klapsów”, a po policzkach spływa potok łez. Rodzice, 
nie znając fizjologicznych prawidłowości tego okresu, za wszelką cenę 
chcą wychowywać dziecko, uciekając się, ku własnej rozpaczy, do kar 
cielesnych. 

Media dostarczają nam dramatycznych przykładów maltretowanych 
dzieci. Przedstawione sytuacje nierzadko kończących się kalectwem bądź 
śmiercią dziecka i umieszczeniem rodzica w zakładzie karnym. Konku-
benci (bo oni zwykle przeważają w kronikach sądowych) na okazywaną 
przez dziecko twórczą „przekorę” reagują agresją. Każda próba zade-
monstrowania przez dziecko własnego ,ja” kończy się fizyczną sankcją 
ze strony rodzica czy opiekuna. 

Dziecko nie czuje się więc ani bezpieczne, ani niezależne. Ten „roz-
wojowy dramat” poprzedza bardziej lub mniej udolne wejście na inny 
poziom rozwojowy bądź też jego uwstecznienie. 

Ten plik bolesnych doświadczeń nie pozostaje bez wpływu na dalszy 
rozwój, który może mieć charakter progresywny, bądź też zaistnieć jako 
fiksacja i regres. Dziecko w tym właśnie czasie odnajduje wiele okazji 
które skutkują pozytywnymi, bądź negatywnymi doświadczeniami. Po-
jawia się owo acha feeling, cudowna dziecięca ciekawość w odkrywaniu 


