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

System tradycyjny w edukacji

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

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

90l

gia Weberowska okresla mianem ,,racjonalizacji”.

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

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

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

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

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

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

* J.B. Morall, Political Thougt in medieval Times, Toronto 1980, s. 61 i nast.; J. N. Figgis, Political
Thought from Gerson to Grotius: 1414-1625, Kitchener 1999, s. 45 i nast.; A. Boureau, La religion
de I’Etat. La construction de la République étatique dans le discours théologique de |’'Occident
médiéval (1250-1350), Paris 2006, s. 248-249.
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i zewnetrzna czy rozroznienie prawa prywatnego od publicznego, lecz
przede wszystkim nie zna wspotczesnego pojecia sfery publicznej; nie ma
aparatu urzgdniczego, statych panstwowych podatkéw. Nie istniejg tu
ptatne urzedy — dosta¢ urzad do wielki prestiz, za ktéry czgsto samemu
si¢ ptaci, aby go dostapi¢ — nie istnieje aparat administracyjny i fiskalny
konieczny do funkcjonowania panstwa we wspotczesnym rozumieniu
tego terminu. Nie istnieje budzet panstwa, poniewaz nie ma rozréznienia
prawa publicznego od prywatnego. Szkatula krélewska stanowi zatem
zarowno prywatny majatek wiladcy, jak i zrodlo pieniedzy na wydatki
panstwowe. Nie ma nawet samego pojecia panstwo (stato), ktdre zostanie
zdefiniowane dopiero w XIII wieku®.

W systemie tradycyjnym mamy wiec do czynienia z dobrze rozwinig-
tym i hierarchiczne zbudowanym spoteczenstwem, podzielonym korpo-
racyjnie — zar6wno wertykalnie (stany spoleczne), jak i horyzontalnie
(odrgbnosci prowinicjonalne). Nie istnigje tu jednak panstwo w naszym
rozumieniu tego terminu, gdyz tworowi temu brak wspomnianej suwe-
renno$ci, czyli niezalezno$ci wladzy dajacej jej swobode ksztattowania
swojego aparatu, prawa publicznego, stalych i znacznych zrédet dochodu.
Dlatego niektérzy badacze mowia, ze w systemach tradycyjnych istnieje
rzad (administrujgcy nielicznymi sferami zycia spotecznego), ale nie
panstwo, czyli byt mogacy formowac, przeksztatcac i zmienia¢ rzeczywi-
sto§¢ spoteczng’. Tak pojety rzad nie posiada sit i srodkéw koniecznych
do stworzenia i egzekucji przymusu szkolnego.

Ponownie dochodzimy jednak do zasadniczej kwestii: czy brak
przymusu szkolnego i powszechnej edukacji wynikat z niedorozwoju
panstwa 1 jego aparatu (wedle naszych wspotczesnych kryteriow),
co nadrobilo panstwo nowozytne, ustanawiajac przymus szkolny, czy tez
brak takiego przymusu byl pochodny samej koncepcji przy$wiecajacej
tejze wspodlnocie politycznej?

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

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

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

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

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

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

Naturalna koncepcja powstania panstwa niezwykle mocno akcentuje
uprawnienia wspolnoty chronologicznie wcze$niejszej, ktore zawsze stoja

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

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

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

Przymus szkolny a panstwo nowozytne

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

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

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

Idea zetatyzowanej i obligatoryjnej szkoly pojawita sie w XVI wieku
u rozmaitych myslicieli, 1 bez zwigzku jednego z drugim, w sposéb nie-
przypadkowy: jest logicznym praktycznym wnioskiem powstalym
na fundamencie nowozytnej koncepcji panstwa i spoteczenstwa. Nowo-
zytno$¢ charakteryzowala si¢ obsesja racjonalizacji stosunkéw spotecz-
nych, ktore nie powinny dtuzej opiera¢ si¢ na tradycji. Zamiast tego my-
Sliciele nowozytni chcieli je zracjonalizowaé, aby zwiekszy¢ mozliwosci
produkcyjne, finansowe i obronne wspdlnot politycznych. Regulatorem
stosunkow spotecznych staje si¢ wiec wladza suwerenna, ktorej dozwo-
lono na w miar¢ swobodne ksztattowanie stosunkow spolecznych, pogar-
dzajac obyczajem i tradycja. Celem tej racjonalizacji jest wzrost efek-
tywnos$ci zarzadzania zasobami ludzkimi i zasobami materialnymi.
Z biegiem czasu ten zakres mozliwo$ci oddanych wiadzy stopniowo be-
dzie wzrastal, gdyz wyscig pomigdzy panstwami na arenie miedzynaro-
dowej wymusza wyciskanie ze wspolnoty coraz wigkszych podatkow,
produkcji i rekruta. A wyscig ten wygra¢ mozna tylko przez ustawicznie
narastajgcg racjonalizacje Swiata. Powstajace panstwo musiato takze for-
mowac lojalnych wobec siebie i swojej doktryny obywateli.

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

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

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

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

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

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

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

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

'3 J. Locke, Rozwazania dotyczqce rozumu ludzkiego, t. I, Warszawa 1955, s. 119.
1o Np. T. More (Morus), Utopia, Lublin 1993, s. 67-69, 87; F. Bacon, Nowa Atlantyda, [w:] idem,
Nowa Atlantyda i Z Wielkiej Odnowy, Warszawa 1995, s. 70 i nast.
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ne, wraz ze znajomoscia laciny, greki i hebrajskiego'’. Nawet w XXI
wieku nie udato si¢ wprowadzi¢ szko6t podstawowych, ktorych absolwen-
ci biegle postugiwaliby si¢ trzema jezykami obcymi. Zreszta czy Swiat
potrzebowal milionowych mas filologow klasycznych? Jednak to nie-
mieckie panstewka luteranskie jako pierwsze rozpoczely wydatkowaé
pieniadze publiczne na projekty edukacyjne o charakterze powszechnym.
To tutaj narodzila si¢ idea edukacji panstwowej i obligatoryjne;j.

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

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

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

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

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

2 p. Bata, Konstytucyjne prawo..., s. 38—45.
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op6znieniem), Francji (1882) i Stanach Zjednoczonych (1918, przy czym
poszczegolne stany wprowadzaly juz ten przymus wczesniej)’'. Taki
system obowiazuje takze we wspotczesnej nam Polsce.

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

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

> Ibidem, s. 36-38.

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

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

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

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

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

Kiedy edukacja winna by¢ obligatoryjna?

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

Dwie przeciwstawne sobie (modelowe) antropologie polityczne to:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Zrédta filozoficzne przymusu szkolnego w liberalnej demo-
kracji

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

55



