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O obywatelskości i jej przemianach 
na przestrzeni wieków

O b y w a t e l s k o ś ć  funkcjonuje w słowniku nauk społecznych obok pojęcia 
o b y w a t e l s t w a. Chociaż niekiedy bywają one używane zamiennie, tym ostat-
nim terminem najczęściej nazywa się status polityczno-prawny jednostki obej-
mujący zakres jej uprawnień i obowiązków determinowanych określonym typem 
ładu społeczno-politycznego oraz dominującą koncepcją o b y w a t e l s k o ś c i 
właśnie. O b y w a t e l s k o ś ć  formułuje pewną „fi lozofi ę bycia obywatelem” 
w danych warunkach społeczno-politycznych i często odnosi się do zespołu cech 
i wartości o charakterze etosu, schematów aprobowanych działań oraz pewnego 
zestawu cnót obywatelskich wymaganych od jednostki w danej wspólnocie. O b y -
w a t e l s k o ś ć  bywa rozpatrywana jako postawa wobec całej zbiorowości i jej po-
szczególnych członków, wraz z przeświadczeniem o ważności pewnych wartości 
(cnót obywatelskich)1. Można uznać, że treści, które niesie z sobą ta kategoria, są 
traktowane jako postulowany wynik procesu wychowania obywatelskiego młode-
go pokolenia.

Idee o b y w a t e l s k o ś c i  były obecne w refl eksji człowieka już od starożytności 
i ta między innymi właściwość pozwala nam podjąć próbę ujęcia o b y w a t e l s k o -
ś c i  jako kategorii. Kategorie są bowiem słowami – jak ujmuje to Barbara Skarga 
– które stawały się „nośnikami kluczowych dla epoki pojęć” i stanowiły szczególny 
przedmiot rozważań intelektualnych danego okresu historycznego2. Kategorie po-
jawiają się w pewnej epoce, by w następnej zniknąć, po czym „wypłynąć” na nowo, 
przyjmując inne niż poprzednio znaczenie, niosąc inne wartości. Zdarza się i tak, 
że „stare” i „nowe” treści nakładają się na siebie; wydaje się, że to właśnie spotkało 
słowo „obywatel” po roku 1989. W okresie PRL-u natrętnie używane, potem na 
pewien czas wyrugowane z języka jako synonim kontaktów z niechcianą władzą 
(zmianie uległa nawet nazwa przedmiotu szkolnego „wychowanie obywatelskie”, 
które zastąpiono neutralną „wiedzą o społeczeństwie”), obecnie od kilkunastu lat 
znowu cieszy się uznaniem, choć – po raz kolejny – w innym już znaczeniu. Samo 
zresztą pojawienie się w słowniku języka polskiego słowa „obywatelskość” sygna-

1 Por. między innymi X. Bukowska, E. Wnuk-Lipiński, Obywatelskość à la polonaise – czyli jaki-
mi obywatelami są Polacy?, „Nauka” 2009, nr 1, s. 24–25.

2 B. Skarga, Granice historyczności, Wydawnictwo IFIS PAN, Warszawa 2005, s. 107–108. 
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lizuje zaistnienie nowych treści, dotychczas nieuwzględnianych (choć należałoby 
raczej powiedzieć: zapomnianych, „wyjałowionych” z pierwotnych znaczeń przez 
historyczne zaszłości), w słowach „obywatel”, „obywatelski”. 

Józef Górniewicz zauważa, że „Dane pojęcia stają się kategoriami wówczas, gdy 
wnoszą do różnych nauk swoisty bagaż interpretacyjny, szerszy kontekst występo-
wania i własną historię ugruntowaną w różnych dziedzinach nauki”3. Te warunki 
z pewnością spełnia o b y w a t e l s k o ś ć, będąc przedmiotem zainteresowania kil-
ku dyscyplin naukowych (między innymi socjologii, nauk politycznych, fi lozofi i, 
psychologii politycznej czy pedagogiki), z których każda w sobie właściwy sposób 
podejmuje próby zgłębienia tej kategorii. 

Poza „bagażem interpretacji” obywatelskość wnosi też „bagaż ideologiczny 
i światopoglądowy”4; jest konstrukcją zmienną „geografi cznie”, inaczej będzie ją 
postrzegał Amerykanin, inaczej Francuz, odmiennie obywatel Chińskiej Republi-
ki Ludowej. Zbyszko Melosik określa ją jako zmienną konstrukcję społeczną, za-
leżną od warunków politycznych, społecznych, ekonomicznych i historycznych5. 
Za Joanną Rutkowiak można określić obywatelskość jako kategorię „pulsującą”, 
zarówno ze względu na jej zmienność, jak i swoistą „rozpiętość” interpretacyjną6. 

Niniejszy artykuł analizuje kategorię o b y w a t e l s k o ś c i przez odwołanie do 
zmian, którym podlegała w ciągu wieków. Obecna w refl eksji człowieka niemal 
„od zawsze”, zmieniała swe znaczenie w zależności od całego kontekstu uwarun-
kowań (przede wszystkim politycznych i społecznych), stając się pewnym drogo-
wskazem dla kolejnych pokoleń, kreśląc swoisty ideał wychowania obywatelskie-
go, zmienny, często – jak to ideał – nieosiągalny, ale wyznaczający drogę uznawaną 
za słuszną przez poszczególne epoki. 

Uobywatelnienie w społeczeństwie pierwotnym 

Choć początki obywatelstwa, a wraz z nim obywatelskości, wiąże się na ogół ze 
starożytną Grecją, zabiegi „uobywatelniania” są jednak znacznie starsze, stosowano 
je bowiem już w społeczeństwach pierwotnych. Socjalizacja w rodzinie przygoto-
wywała do pełnienia funkcji „krewniaka” i odbywała się głównie przez obserwację 
i naśladownictwo, jednak żeby chłopiec7 mógł poznać swoją rolę w plemieniu, swo-
je prawa, a przede wszystkim zobowiązania wobec grupy, trzeba było stworzyć in-

3 J. Górniewicz, Kategorie pedagogiczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Warmińsko-Mazurskie-
go, Olsztyn 2001, s. 9.

4 Ibidem, s. 10.
5 Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie: nowoczesność, ponowoczesność (próba konfrontacji) [w:] 

Wychowanie obywatelskie. Studium teoretyczne, porównawcze i empiryczne, Z. Melosik, K. Przy-
szczypkowski (red.), Edytor, Toruń–Poznań 1998, s. 35.

6 J. Rutkowiak, „Pulsujące kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian myślenia o edukacji [w:] 
Odmiany myślenia o edukacji, J. Rutkowiak (red.), Impuls, Kraków 1995. 

7 Dziewczęta były zwykle przygotowywane do odgrywania ról rodzinnych.
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stytucję prowadzącą zorganizowany i celowy proces wychowania, nakierowany na 
realizację potrzeb plemienia8. Taką instytucją była „szkoła leśna”. Ludwik Krzywi-
cki nazwał ją „szkołą uobywatelniania”, bowiem stosowane obrzędy inicjacji miały 
prowadzić nie do wypracowania umiejętności praktycznych, ale do poczucia sil-
nych więzi z grupą, kształtowania uczuć patriotyzmu, przedkładania w swoim po-
stępowaniu interesów grupy (plemienia, klanu) nad korzyści własne, czy wreszcie 
przekazywania nauk i norm dotyczących właściwego postępowania, skutecznych 
zaklęć, historii i zwyczajów plemiennych9. Tak pisał o tym L. Krzywicki:

[...] stanowczo już możemy twierdzić, iż hodowanie talentów i nawet zaznajamianie 
się z kunsztami praktycznymi odgrywa rolę drugorzędną, a nawet niekiedy zupełnie 
podrzędną w kształceniu młodzieży. Są ludy, które prawie zupełnie, a nawet wcale nie 
uwzględniają tych zadań lub zajmują się nimi mimochodem. Inaczej rzeczy stoją z na-
uką dotyczącą stosunków społecznych, a nade wszystko obowiązków, które ciążą na 
przyszłym obywatelu10.

Srogo doświadczany w czasie obrzędów wtajemniczenia młody człowiek 
opuszczał „szkołę leśną” ze świadomością, że nie zna jeszcze wszystkich prawd 
i mądrości, a drogą do ich poznania jest podporządkowanie się i szacunek wobec 
wodzów, kapłanów, szamanów i nauczycieli, chłopcy bowiem „nie po to się uczą 
czarów, żeby być czarodziejami, lecz by się przekonać o potędze czarodziejów”11. 
Józef Chałasiński zauważa, że obrzęd ten wychowywał nie dla rodziny, ale dla gru-
py pozarodzinnej, jego zadaniem było rozrywanie jednych więzi, a wzmacnianie 
innych12. Owo „uobywatelnianie” miało charakter pierwotny i podstawowy, moż-
na mu zarzucić kształtowanie postaw ksenofobicznych, wąsko rozumianego pa-
triotyzmu lokalnego, fanatycznego, nietolerancyjnego, wrogiemu temu, co obce, 
jednak – jak twierdzi Krzywicki – była to wyłącznie realizacja zakładanych celów. 
Chałasiński uznaje „szkołę leśną” za prototyp szkoły spartańskiej i hitlerowskiej; 
stosowane zabiegi miały łamać wszelką samowolę, dawać gwarancję najwyższego 
poświęcenia w sytuacji zagrożenia przez „innych”, redukować niebezpieczeństwo 
buntu wobec odwiecznych zwyczajów i starszyzny, przez całkowite podporządko-
wanie wodzowi/kapłanom13. Identyfi kacja z własnym plemieniem, poczucie wyż-
szości nad innymi, stawianie celów grupy ponad indywidualnymi, posłuszeństwo 
wobec starszych – oto najkrótszy i uproszczony przepis roli obywatelskiej w spo-
łeczeństwach pierwotnych. 

   8  R. Miller, Socjalizacja, wychowanie, psychoterapia, PWN, Warszawa 1981, s. 49.
   9  J. Chałasiński, Społeczeństwo i wychowanie, PWN, Warszawa 1969, s. 54–70.
10  L. Krzywicki, Pierwociny więzi społecznej. Dzieła, t. I [cyt. za:] Źródła do dziejów wychowania 

i myśli pedagogicznej, t. I, wybór i oprac. S. Wołoszyn, Strzelec, Kielce 1995, s. 15.
11 L. Krzywicki, Pierwotna szkoła uobywatelnienia, [cyt. za:] R. Miller, op. cit., s. 55.
12 J. Chałasiński, op. cit., s. 59. 
13 Ibidem, s. 70. 
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Obywatel i obywatelskość w starożytnej Grecji

Pierwsze świadome ideały wychowawcze narodziły się w starożytnej Grecji. Ustrój 
polityczny Grecji i jej rozdrobnienie na miasta-państwa powodowały, że w zasa-
dzie każda z tych niewielkich republik ustalała swoje prawa polityczne. Współ-
cześnie, opisując starożytne systemy wychowania, najczęściej przywołuje się mo-
del ateński i spartański. 

W okresie rządów bogatej arystokracji w Atenach ukształtował się ideał wy-
chowawczy nazwany kalokagathia (gr. kalos – piękny, aghatos – dobry). Piękno 
i dobro (szlachetność) były dla Greków nierozłączne i przez wieki defi niowały 
ideał wychowawczy Ateńczyka. Ten zaś miał być człowiekiem fi zycznie wyćwi-
czonym oraz cechującym się wysoką kulturą umysłową i moralną – a zatem osobą 
wykształconą, szlachetną i godziwą. Cnoty te postrzegano jako dar od bogów, zsy-
łany na wybranych, to jest rządzącą wówczas arystokrację. Odsunięcie arystokra-
cji od władzy przez plutokrację i demos (około V wieku p.n.e.) zmodyfi kowało ten 
ideał wychowawczy.

Starożytna polis stanowiła wspólnotę polityczną i moralną, a zatem pełnopraw-
ny ateński obywatel poza spełnianiem warunków formalnych powinien być także 
obdarzony stosownymi przymiotami moralnymi. Ateńska demokracja w spadku 
po okresie rządów arystokracji odziedziczyła kalokagathię, ideał ten zmodyfi kowa-
no jednak, dostosowując go do nowych warunków społeczno-politycznych. Cnota 
(arete) nie była już darem bogów, ale – jak głosili sofi ści – wynikiem indywidual-
nej pracy i wysiłku, leżała zatem w zasięgu możliwości każdego wolnego człowie-
ka. Obywatelskość była nieodłączoną częścią obywatelstwa w polis; Protagoras na 
pytanie: „Czy istnieje jakaś rzecz jedna, czy też nie istnieje, którą koniecznie musi 
każdy obywatel mieć w sobie, jeżeli w ogóle ma istnieć państwo?” odpowiadał, że 
rzeczą tą musi być „[...] tylko sprawiedliwość i rozsądek [...] i w ogóle ten jeden 
pierwiastek, który nazywam dzielnością obywatelską [...]”14. Platon wychowaniem 
nazywał zaś „[...] zaprawianie do cnoty i pobudzanie chłopca od lat najwcześniej-
szych do tego, ażeby zapragnął i pożądał gorąco stać się wzorowym obywatelem, 
umiejącym zarówno rządzić, jak i podporządkowywać się zarządzeniom zgodnie 
z nakazami sprawiedliwości”15.

Ta wizja człowieka jest przez niektórych autorów określana mianem „obywa-
tela totalnego”16, gdyż w praktyce nie istniała granica między życiem prywatnym 
a życiem publicznym, dobry człowiek musiał być zarazem dobrym obywatelem. 
Arystoteles uzasadniał, że żaden z obywateli do siebie samego nie należy, wszyscy 
należą do państwa17. 

14 Źródła do dziejów..., s. 35.
15 Ibidem, s. 48.
16 A. Seligman, Komentarze o społeczeństwie obywatelskim i obywatelskiej cnocie w ostatniej de-

kadzie XX wieku [w:] Ani książę, ani kupiec: obywatel, J. Szacki (red.), Znak, Kraków 1997, s. 177. 
17 Źródła do dziejów..., s. 65.
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Ateński model obywatelstwa miał charakter elitarny, wyłączający zdecydowa-
ną większość mieszkańców ze wspólnoty w o l n y c h  i  r ó w n y c h  (w V wieku 
p.n.e. pełnię praw obywatelskich miało około 15% mieszkańców Aten18). Posia-
dane prawa współwystępowały z pokaźną liczbą obowiązków obywatelskich, ak-
centowanych znacznie silniej niż uprawnienia19. Obywatel ateński miał przywilej 
uczestniczenia w życiu publicznym, traktowany zarazem jako obowiązek: wskaź-
nikiem obywatelskości było działanie na rzecz dobra wspólnego, w przeciwnym 
razie człowiek stawał się bowiem bezużyteczny dla wspólnoty, do której należał20. 
W społeczeństwie pierwotnym ktoś, kto nie przeszedł obrzędu wtajemniczenia, 
był uznawany za ogpola, gpora, to znaczy za nieuka, idiotę21, w starożytności zaś 
istniało określenie idiotes, zarezerwowane dla tego, kto nie był polites, obywatelem, 
czyli dla ignoranta zainteresowanego tylko swoimi prawami. 

Ateńska paideia dążyła do tego, by młodym ludziom przybliżać najwyższe ide-
ały etyczne, kształtować krytyczny umysł oraz poczucie obowiązku. Obywatele 
byli zobowiązani poświęcić i podporządkować swoje życie prywatne wspólnemu 
interesowi (jak pisał Arystoteles, wychowywanie obywateli musi być dostosowa-
ne do ustroju, a ich zadaniem jest dbanie o dobro wspólnoty22). „Polityka miała 
stanowić dla obywatela Aten naturalny obszar aktywności, zresztą samo słowo 
«polityka» wywodzi się od polis”23. Ateński ideał wychowania obywatelskiego jed-
nocześnie mocno jednak akcentował kształcenie muzyczne oraz szeroką wiedzę 
i umiejętność wymowy, obywatel nie tylko miał bowiem być szczerze oddanym 
państwu patriotą, ale i doskonałym mówcą i uczonym. Wychowanie miało zapew-
nić harmonijny rozwój wszelkich zdolności i cnót, którymi obywatel mógł służyć 
swojej wspólnocie, współrządząc nią. 

Inną koncepcję wychowania obywatelskiego przyjęła Sparta. Państwo to 
ukształtowało się w wyniku podboju miejscowej ludności przez greckie plemię 
Dorów. Nękana niewolniczą pracą ludność tubylcza wznosiła liczne powstania 
zbrojne, których opanowanie wymagało od Spartan pełnej gotowości militarnej. 
Częste wojny prowadzone z innymi państwami greckimi ostatecznie przesądziły 
o kształcie koncepcji obywatelskości w tej republice. Obywatel był przede wszyst-
kim żołnierzem, bez skargi znoszącym niewygody i ból, karnym, zdyscyplinowa-
nym i lojalnym wobec państwa24. Dzieci stanowiły własność państwa i ich wy-
chowanie do państwa należało. Po ukończeniu siódmego roku życia chłopców 
odbierano rodzicom i umieszczano w osobnym domu, urządzonym na wzór ko-
szar wojskowych. Również dziewczęta odbywały przeszkolenie wojskowe, podczas 

18 K. Trzciński, Obywatelstwo w Europie. Z dziejów idei i instytucji, Scholar, Warszawa 2006, 
s. 36. Obywatelem w Atenach był wolny mężczyzna po ukończeniu 21. roku życia. 

19 M. Magoska, Obywatel w procesie zmian, Księgarnia Akademicka, Kraków 2001, s. 20.
20 K. Trzciński, op. cit., s. 37. 
21 J. Chałasiński, op. cit., s. 69.
22 M. Magoska, op. cit., s. 19.
23 Ibidem, s. 21.
24 S. Kot, Historia wychowania, t. I, Żak, Warszawa 1996, s. 34–35.
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którego pozostawały jednak w domu rodzinnym25. Jako że obywatel miał być prze-
de wszystkim dzielnym żołnierzem, troszczono się głównie o rozwój fi zyczny mło-
dzieży i ćwiczenia w sztuce walki zbrojnej, wychowanie umysłowe ograniczając 
do minimum. Było to zatem wychowanie dla państwa, skrajnie podporządkowane 
organizacji politycznej i niedopuszczające indywidualizmu: „nie godziło się niko-
mu żyć podług swojej woli. Każdy tak w mieście, jak w obozie pilnował przyjętego 
sposobu życia. Przekonany, że nikt nie był swoim, ale ojczyzny”26. Ta jednostron-
ność wychowania, krytykowana zresztą przez ateńskich fi lozofów, miała się stać 
– jak uważa Stanisław Kot – jedną z przyczyn upadku państwa Spartan27. 

Obywatel-mieszczanin i obywatel-poddany – ideały 
średniowiecza i ery wczesnonowożytnej

Upadek cesarstwa rzymskiego i napływ ludów barbarzyńskich, tworzących nowe 
struktury polityczne, jak również wzrost znaczenia chrześcijaństwa przyczyniły 
się do zapomnienia antycznych idei demokratycznych i obywatelskich niemal 
na tysiąc lat28. W miejsce o b y w a t e l a  średniowiecze zaproponowało model 
p o d d a n e g o  – Bogu, Kościołowi, władcy czy feudalnemu panu. Wieki średnie 
ukształtowały ideał człowieka pobożnego, realizowany w wychowaniu stanowym: 
kościelnym, rycerskim i mieszczańskim. Józef Chałasiński określa te typy wycho-
wania mianem wychowania w domu obcym.

W okresie średniowiecza to Kościół był instytucją organizującą nauczanie 
w tworzonych szkołach klasztornych i katedralnych. „Rozwój cnót moralnych, ży-
cie dla Boga, pobożność były wyłącznym celem wychowania. Znajomość nauk, 
sztuk, autorów wydawała się obojętną, a czasem wręcz niebezpieczną, gdyż wiedza 
świecka zanadto wielki urok wywierała”29.

Istniały jednak pewne enklawy, w których rozkwitło życie obywatelskie. Były 
nimi miasta, prężnie rozwijające się jako ośrodki handlu i rzemiosła. Ośrodki 
miejskie powstawały w miejsce dawnych osad i osiedli, ściągając nowych przyby-
szów szukających zajęcia, przede wszystkim kupców, rzemieślników i innych usłu-
godawców. Bogacąca się ludność miejska z biegiem czasu zaczęła żądać dla siebie 
większych praw i uwolnienia spod władzy feudałów30. Prawa obywatelskie miesz-
czan, początkowo nabywane na podstawie stałego zamieszkiwania w mieście, póź-
niej – na skutek masowego napływu ludności wiejskiej, stały się „towarem” regla-
mentowanym. Najczęściej uzależniano ich przyznanie od posiadanego majątku, 

25 Historia wychowania, Ł. Kurdybacha (red.), PWN, Warszawa 1967, s. 60.
26 Plutarch, Żywoty równoległe, [cyt. za:] Źródła do dziejów wychowania..., s. 17.
27 S. Kot, op. cit., s. 36. 
28 Por. między innymi R.A. Dahl, O demokracji, Znak, Kraków 2000.
29 S. Kot, op. cit., s. 120.
30 T. Manteuff el, Historia powszechna: średniowiecze, PWN, Warszawa 1995, s. 148–149.
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przede wszystkim nieruchomości w mieście, często również konieczne stawało się 
spełnianie dodatkowych warunków, co razem sprawiało, że status obywatelstwa 
miał charakter elitarny31. Niekiedy miasta dobierały sobie obywateli, oceniając ich 
użyteczność dla społeczności – preferowane były osoby zamożne, ale i rzemieślni-
cy32 (na przykład majstrem mógł zostać tylko obywatel danego miasta)33. 

Szczególnie dla nas interesujące są w tym kontekście północne i środkowe 
miasta włoskie, w których w okresie średniowiecza i wczesnego renesansu były 
praktykowane idee republikańskie. Pierwsze republiki pojawiły się około XII wie-
ku i stworzyły bardziej zaawansowane struktury polityczne od innych, znanych 
w świecie chrześcijaństwa34. Powstające k o m u n y  stanowiły alternatywne roz-
wiązanie dla dominujących w Europie stosunków typu pan–poddany, w których 
to władca posiadał wszelką władzę, a poddani otrzymywali od niego przywileje35. 
Komuny tworzyły się początkowo jako dobrowolne zrzeszenia, w których grupy 
sąsiadów obiecywały sobie pomoc, wspólną obronę i współpracę gospodarczą36. 
Taka organizacja sprzyjała tworzeniu się powiązań poziomych między obywatela-
mi miasta, opartych na wzajemnym zaufaniu i świadczeniu sobie pomocy. Kwit-
ło także bogate życie obywatelskie: powstawała duża liczba stowarzyszeń, przede 
wszystkim gildii i cechów kupieckich, organizacji lokalnych (jak stowarzyszenia 
sąsiadów), organizacji parafi alnych i wiele innych37. Jak zauważa Robert Putnam, 
z rozwojem obywatelskiego republikanizmu ściśle wiązał się szybki rozwój han-
dlu. To właśnie w republikach włoskich wynaleziono kredyt, a rozwój tej instytucji 
w dużej mierze zależał od wzajemnego zaufania (credere – wierzyć)38. Obywate-
le (nie wszyscy co prawda) mieli także znaczny wpływ na powoływanie swoich 
władz, co można traktować jako ważną lekcję samorządności, brania odpowie-
dzialności i jej ponoszenia. 

Obywatelskość w średniowiecznych miastach wyrażała się zatem przede 
wszystkim w podejmowaniu współpracy ze współobywatelami (główną regułą 
średniowiecznego życia miejskiego była zasada: „niech każdy pomaga drugiemu 
jak własnemu bratu”39), poczuciu lokalnego patriotyzmu, wypełnianiu obowiąz-
ków obywatelskich. Te ostatnie miały bardzo istotne znaczenie; obywatel był zo-
bowiązany bronić honoru swojego miasta, składać mu przysięgę zachowania wier-
ności i przestrzegania jego praw. Jeden z autorów zauważa, że „poczucie narodowe 

31 K. Trzciński, op. cit. 72.
32 Ibidem, s. 73.
33 T. Manteuff el, op. cit., s. 268.
34 R. Putnam, Demokracja w działaniu. Tradycje obywatelskie we współczesnych Włoszech, 

Znak, Kraków 1995, s. 185.
35 M. Magoska, op. cit., s. 24. 
36 R. Putnam, op. cit., s. 189. 
37 Ibidem, s. 192.
38 M. Magoska, op. cit., s. 26. Por. także R. Putnam, Demokracja w działaniu..., s. 258 i n. 
39 T. Manteuff el, op. cit., s. 154.
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i wierność wobec króla nie stawiały człowiekowi tak częstych i stanowczych wy-
magań jak patriotyzm obywatelski, który każdy odczuwał wobec swego miasta”40. 

Inną powinnością był udział w sprawach publicznych. Marsyliusz z Padwy 
podkreślał, że obywatelem jest ten, kto uczestniczy w rządzeniu i debatach nie-
zależnie od wykonywanego zawodu i kto ma wpływ na rządy w państwie41. Kon-
cepcja „życia obywatelskiego” (vita civile) w centrum uwagi stawiała „[...] model 
obywatela zarządzającego swoimi własnymi sprawami w mieście i kraju oraz su-
miennie uczestniczącego w sprawach państwa”42. Jak bardzo cenione było obywa-
telstwo, świadczą słowa Dantego Alighieri: „Powiedz więc co byłoby gorsze dla 
człowieka na ziemi, niż nie być obywatelem?”.

Istotną wartością była również wolność obywatela, przy czym zawsze była ona 
związana z przynależnością do stanu. Człowiek wolny musiał być przede wszyst-
kim członkiem jakiejś grupy, to z członkostwa, a nie z człowieczeństwa wywo-
dzono jego prawa: „Człowiek znaczył tyle, ile dawała mu przynależność do stanu, 
a nie jego indywidualne cechy”43. Łukasz Kurdybacha przywołuje przykład Dante-
go, który – pomimo swojej wielkiej sławy – ażeby coś znaczyć, musiał wstąpić do 
cechu aptekarzy44.

Jak wykazuje w swoich badaniach Rober Putnam, te obszary Włoch, na któ-
rych w okresie średniowiecza istniały republiki, są również współcześnie bardziej 
obywatelskie aniżeli pozostałe. Przekazywane z pokolenia na pokolenie wartości 
i procedury obywatelskie mają, jak się okazuje, duże znaczenie nie tylko dla roz-
woju społecznego, ale i ekonomicznego włoskich regionów45.

Wiek XV to rozpad systemu feudalnego i powolne powstawanie narodowych 
państw autokratycznych. Kościół, będący „twórcą i nosicielem”46 kultury śred-
niowiecznej, stracił na znaczeniu, w centrum zainteresowania znalazł się teraz 
człowiek i jego życie doczesne, czego wyrazem jest jeden z odrodzeniowych prą-
dów umysłowych – humanizm. Renesans był okresem powrotu do wzorców an-
tycznych, kładących nacisk na wszechstronny rozwój człowieka, w tym również 
fi zyczny, uwielbienie dla piękna, rozwój nauki, literatury, sztuk pięknych. Czło-
wiek średniowiecza miał ściśle przypisane miejsce w powszechnie obowiązującej 
hierarchii, jasno określone role do odegrania w świecie, którego centrum stanowił 
Bóg i sprawy wiary. Renesans docenił tymczasem indywidualizm: człowiek od-
rodzenia zadawał pytania: „kim jestem?”, „jaki jestem?”, pragnął poznawać sam 

40 G.M. Trevelyan, Historia społeczna Anglii. Od Chaucera do Wiktorii [cyt. za:] K. Trzciński, 
op. cit., s. 79. 

41 M. Magoska, op. cit., s. 28. 
42 R. Putnam, Demokracja w działaniu..., s. 202.
43 Z. Sokolewicz, Obywatelstwo a narodowość. Uwagi w związku z ustanowieniem obywatelstwa 

Unii Europejskiej, „Studia Europejskie” 1997, nr 1, s. 19.
44 Ł. Kurdybacha, Ideał wychowawczy w rozwoju dziejowym, Spółdzielnia Wydawnicza „Czytel-

nik”, Kraków 1948, s. 17.
45 Tej tematyce poświęcona jest książka R. Putnama, Demokracja w działaniu...
46 J.M. Bocheński, Zarys historii fi lozofi i, Philed, Kraków 1993, s. 155.
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siebie i formować swą indywidualną osobowość. Te zainteresowania przysłoniły 
kwestie obywatelskich wolności; nie napotkały one urodzajnego gruntu w odro-
dzeniowej Europie, a koncepcje szerszego udziału obywateli w sprawach państwa 
jeszcze przez kilka stuleci pozostały tylko postulatami głoszonymi przez myślicieli 
i fi lozofów. Człowiek wciąż nie był obywatelem, a poddanym. Takiemu stanowi 
rzeczy sprzyjały panujące niemal w całej Europie absolutyzm i wszechwładza mo-
narchów, z łaski Boga rządzących i przed Bogiem tylko odpowiedzialnych. 

Okres absolutyzmu był jednak Europie potrzebny, by w kolejnych wiekach mo-
gły się pojawić nowożytne państwa narodowe wraz z nowymi koncepcjami oby-
watelstwa i obywatelskości. O ile w okresie rozdrobnienia feudalnego zależności 
przebiegały przede wszystkim między poddanym a właścicielem ziemskim (od 
którego można było uciec do miasta), o tyle w dobie absolutyzmu mieszczanie 
utracili swoje przywileje i – jak wszyscy – stali się poddanymi monarchy, ucieczka 
była zaś możliwa najwyżej pod władzę innego króla. Monarchia stanowa sprzyjała 
zatem podziałowi wewnętrznemu ludności w ramach tej samej wspólnoty etnicz-
nej, absolutyzm wprowadzał natomiast wyraźne rozgraniczenie pomiędzy tuziem-
cami a cudzoziemcami, co ułatwiło tworzenie późniejszych państw opartych na 
wspólnocie terytorialnej i narodowościowej47. Niebagatelne znaczenie dla naro-
dowej integracji miało także zagrożenie zewnętrzne, mobilizujące siły kraju do 
odpierania ataku najeźdźcy; wspólna walka miała istotny wpływ na rozwój świa-
domości narodowej i patriotyzmu48. Takie zależności przyczyniały się do wzrostu 
poczucia przynależności do danego państwa (zjednoczonego pod rządami jedne-
go władcy) i kształtowania obywatelstwa państwowego. 

Już w tym czasie pojawiały się teoretyczne rozważania nad rolą obywatela 
w państwie. Najczęściej były to poglądy sankcjonujące istniejący porządek spo-
łeczny49. Zdarzały się jednak całkowicie przeciwstawne zapatrywania, niezwykle 
postępowe jak na panujące warunki. Na przełomie wieku XV i XVI tworzył nazy-
wany księciem humanistów Erazm z Rotterdamu, którego przekonania wywierały 
silny wpływ na całą Europę, w tym również Polskę50. Był zwolennikiem objęcia 
wykształceniem wszystkich ludzi, niezależnie od płci i pochodzenia, i państwu 
przypisywał obowiązek utrzymywania szkół51. Feudalizmowi przeciwstawiał kon-
cepcję państwa republikańskiego, w którym o wartości człowieka decyduje jego 
własny wysiłek i użyteczność dla dobra wspólnego, nie zaś przywileje, na które nie 
zasłużył52. Innym stronnikiem republikanizmu był Niccolo Machiavelli. 

W Polsce w okresie odrodzenia i baroku dominowały trzy główne ideały wy-
chowawcze, będące zarazem egzemplifi kacją ówczesnego rozumienia obywatel-

47 K. Trzciński, op. cit., s. 106.
48 M. Sczaniecki, Powszechna historia państwa i prawa, LexisNexis, Warszawa 2007, s. 213.
49 Takie poglądy głosił między innymi niemiecki prawnik Samuel von Pufendorf czy też praw-

nik francuski Jean Bodinus.
50 S. Kot, op. cit., t. I, s. 208–209.
51 Historia wychowania..., s. 314–316. 
52 A. Sylwestrzak, Historia doktryn politycznych i prawnych, Warszawa 1994, s. 135.
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skości: ideał obywatela-poddanego, uczciwego obywatela-szlachcica i człowieka 
poczciwego oraz ideał rycerza53. Myśli dotyczące pierwszego z nich zaczęły się po-
jawiać na kartach wydawanych od XVI wieku pierwszych prac pedagogicznych. 
W roku 1551 ukazała się praca Szymona Mariciusa z Pilzna, autora pierwsze-
go w Polsce traktatu pedagogicznego wydanego drukiem (w języku łacińskim), 
w którym odnajdujemy pewne wskazania w zakresie obywatelskiego przygotowa-
nia młodzieży. W swoim dziele O szkołach czyli akademiach autor ubolewa nad 
niskim poziomem polskich szkół i Akademii Krakowskiej, brakiem siły i pomyśl-
ności kraju, upatrując we właściwym przygotowaniu młodzieży do wykonywa-
nia w przyszłości swoich zobowiązań: „Szkoły winny zaopatrywać Rzeczpospo-
litą w rozumnych i nieskazitelnych sędziów, w oględnych i czynnych hetmanów, 
w wytrawnych a czynnych wojowników”54. Rozwój każdego państwa – zdaniem 
Mariciusa – zależy od doświadczenia i intelektu rządzących, dlatego odpowiednie-
go wykształcenia potrzebuje przede wszystkim monarcha, w następnej kolejności 
jego najbliżsi współpracownicy, wreszcie: wszyscy obywatele. „Państwo pomnaża 
stale swoje siły tylko w takim przypadku, jeżeli ma dobrych obywateli. Ci zaś mogą 
spełniać należycie swoje obowiązki, jeżeli otrzymali w młodości właściwe wycho-
wanie i kształcenie”55. 

Na osobną uwagę zasługuje piśmiennictwo Andrzeja Frycza Modrzewskiego, 
będącego zwolennikiem objęcia szkolnictwa nadzorem państwa i postulującego 
takie wychowanie młodzieży, jakie w przyszłości umocni i naprawi ojczyznę. Swo-
je dzieło O poprawie Rzeczypospolitej poświęcił tematyce reformy państwa, która 
miała prowadzić do równości wszystkich obywateli wobec prawa, a przynajmniej 
do zmniejszenia nierówności dzielących szlachtę i plebejuszy56. W kwestii wycho-
wania – również obywatelskiego – Modrzewski uznaje, że 

Wszyscy tedy młodzieńcy, ale przede wszystkim ci, którzy kiedyś mają się zająć pracą 
dla Rzeczypospolitej, muszą się starać, aby od pierwszej młodości zdobywali sobie jak 
najwięcej umiejętności do działania publicznego i żeby nasiąkli najlepszymi zasadami 
postępowania, przekazanymi przez ludzi wielkich i doświadczeniem ukształconych57. 

Praktycznej realizacji zasad wychowania obywatela i szlachcica w jednej osobie 
miała służyć założona przez Jana Zamoyskiego w roku 1595 akademia w Zamoś-
ciu. Uczelnia przeznaczona wyłącznie dla chłopców z rodzin szlacheckich została 
powołana, by kształcić „w obowiązkach człowieka i powinnościach obywatelskich”, 
zgodnie ze sformułowaną przez Zamoyskiego sentencją: „takie będą rzeczpospo-

53 Por. Ł. Kurdybacha, op. cit., s. 26–29.
54 Szymon Marcius z Pilzna, O szkołach czyli akademiach ksiąg dwoje [cyt. za:] H. Pohoska, 

Wychowanie obywatelsko-państwowe [w:] Encyklopedia wychowania, t. I, cz. II, Nasza Księgarnia, 
Warszawa 1934, s. 946.

55 Historia wychowania..., s. 402.
56 Ibidem, s. 407 i n. 
57 A.F. Modrzewski, O poprawie Rzeczypospolitej [cyt. za:] Źródła do dziejów..., s. 279.
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lite, jakie ich młodzieży chowanie”. Szkoła miała przezwyciężyć dominujący nurt 
kształcenia humanistycznego i wychowywać „użytecznych dla Polski obywateli”58. 

Obok nurtu humanistycznego, głoszącego hasła społeczne i propagującego 
obywatelskie wychowanie propaństwowe, polska myśl renesansowa odnotowu-
je także prąd tradycyjny, nawiązujący do ideałów wychowania rycerskiego. Jego 
przedstawicielem jest między innymi Mikołaj Rej, łączący renesansową afi rma-
cję życia ze średniowiecznym szlacheckim gospodarzeniem w zaciszu własnej 
zagrody59. Polsce potrzebny jest przede wszystkim człowiek poczciwy, szlachcic 
ziemianin, uzasadniał Rej, który potrafi  „konika osieść i na nim poigrać”, „po-
szyrmować i poskakać i na lutence pograć”60, ale i dobry obywatel, wypełniający 
swoje obowiązki wobec ojczyzny. Najważniejszym z nich jest służba wojskowa, do 
której młodzieńcy powinni być przygotowywani od dzieciństwa, najlepiej w ar-
mii państwowej, zorganizowanej według wzorów starożytnej Grecji jako szkoła 
obywatelska61. 

Ideał rycerza chrześcijańskiego ukształtował się w wieku XVII i był odpowie-
dzią na sytuację polityczną Polski tego czasu. Okres nieustających wojen wymagał 
przede wszystkim wychowania dzielnego żołnierza, zdolnego przeciwstawić się 
nieprzyjacielowi i ponieść śmierć w obronie ojczyzny. Ten ideał był propagowany 
między innymi przez Piotra Skargę i Szymona Starowolskiego, który z rycerza – 
obrońcy ojczyzny, uczynił apologetę całego chrześcijaństwa, z Polski zaś przedmu-
rze świata chrześcijańskiego62. 

Od poddanego do obywatela

Prawdziwie przełomowy dla kwestii obywatelskich był wiek XVIII i epoka oświe-
cenia, która przywiązywała dużą wagę do kwestii oświaty i wychowania. Podkre-
ślano konieczność dostosowania szkoły do potrzeb życia, między innymi przez 
prowadzenie zajęć w języku ojczystym, zmiany w programach nauczania oraz sto-
sowanych metodach dydaktycznych. 

Monteskiusz, który zapisał się w historii jako twórca zasady trójpodziału wła-
dzy, podkreślał rolę wychowania obywatelskiego: 

Przed rządem republikańskim zwłaszcza, potrzebna jest cała siła wychowania. Lęk 
przed rządem despotycznym, rodzi się sam z siebie wśród gróźb i kar; honor monarchii 
wyrasta z namiętności [...] ale cnota polityczna jest wyrzeczeniem się samego siebie, 
które jest zawsze rzeczą bardzo trudną. Można określić tę cnotę jako miłość praw i oj-

58 Historia wychowania..., s. 432.
59 B. Suchodolski, Polska myśl pedagogiczna w okresie renesansu, PIW, Warszawa 1953, s. 70.
60 Cytaty za: S. Kot, op. cit., t. I, s. 257. 
61 Ł. Kurdybacha, op. cit., s. 27.
62 Ibidem, s. 28.
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czyzny. [...] Wszystko zależy tedy od tego, aby ugruntować w rzeczypospolitej tę miłość, 
rozbudzić ją jest głównym celem wychowania63. 

Zdaniem Monteskiusza wolność jest najważniejszym atrybutem obywatela, wol-
ność, czyli „prawo czynienia wszystkiego tego, na co ustawy pozwalają”, wolność 
polityczna zaś to „możność czynienia tego, czego powinno się chcieć”64. Zada-
niem wychowania, zgodnie ze stanowiskiem Monteskiusza, jest kształtowanie lu-
dzi wolnych, świadomych swojej woli i związanych z państwem. Nie wszystkim 
obywatelom w państwie fi lozof był jednak skłonny przyznać wolności polityczne; 
wyjątek mieli stanowić ci, którzy „znajdują się tak nisko, że można przyjąć, iż nie 
mają własnej woli”65. 

Inny przedstawiciel francuskiego oświecenia, Jean Jacques Rousseau, w swojej 
koncepcji umowy społecznej dowodził, że ludzie rodzą się wolni i równi, dlatego 
powinni mieć jednakowe uprawnienia polityczne i być równi wobec prawa. Wła-
dza w państwie należy do ludu, który powinien ją sprawować przez bezpośrednie 
wyrażenie swojej woli. W skierowanym do Polaków dziele Uwagi o rządzie polskim 
Rousseau formułuje postulat wychowania narodowego i przekazuje program wy-
chowania obywatelskiego dla dzieci i młodzieży w słowach: 

Pragnąłbym, aby Polak ucząc się czytać, czytał rzeczy ojczyste; aby w 10 roku znał 
wszystkie produkty swego kraju; w 12-tym wszystkie ziemie, drogi, miasta; w 15-tym 
całą historię, w 16-tym wszystkie prawa; aby nie było w całej Polsce pięknego czynu ani 
znakomitego męża, którychby nie miał w pamięci i sercu...66. 

Idea wychowania narodowego, kierowanego przez państwo, była bliska tak-
że innym przedstawicielom francuskiego oświecenia. Prezydent parlamentu bre-
tońskiego, La Chalotais, w swoim szkicu O wychowaniu narodowym dowodził, że 
oświata każdego kraju powinna być oparta na zasadach narodowych, dostosowa-
na do praw i ustroju, podporządkowana państwu i prowadzona w języku ojczy-
stym67. Z kolei przygotowany przez prezydenta parlamentu paryskiego, Rollanda, 
plan edukacji obejmował między innymi zapewnienie oświaty wszystkim miesz-
kańcom państwa (jej poziom miał być jednak uzależniony od stanu), zadbanie 
o wykształcenie kobiet, zapewnienie szkołom świeckiej, wykwalifi kowanej kadry 
nauczycielskiej68. Postulatów tych co prawda we Francji nie zrealizowano, sprowo-

63 K. Montesquieu, O duchu praw [cyt. za:] Z. Libera, Oświecenie, WSiP, Warszawa 1991, s. 36.
64 Ibidem, s. 169–170.
65 K. Montesquieu, O duchu praw [cyt. za:] K. Trzciński, op. cit., s. 135. 
66 Cyt. za: S. Kot, op. cit., t. II, s. 22. Polski historyk zauważa sprzeczności w koncepcjach 

Rousseau, komentując ów program wychowania obywatelskiego słowami: „I pisze to ten sam czło-
wiek, który w Emilu żądał usunięcia z wszystkich języków nowoczesnych tych dwóch słów: ojczy-
zna i obywatel!” (ibidem).

67 Historia wychowania..., s. 604 i n.
68 S. Kot, op. cit., t. II, s. 32–33.
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kowały one jednak refl eksję nad teoretycznymi podstawami organizacji szkolni-
ctwa oraz jego rolą w umacnianiu pozycji państwa w innych krajach europejskich.

Dyskusja na temat edukacji toczyła się także w Polsce. O ile jednak w Europie 
Zachodniej wychowanie obywatelskie mało być jednym z instrumentów prowa-
dzących do wolności, w Polsce wręcz przeciwnie – miało pomóc w ograniczeniu 
nadużyć wolności, rozszerzeniu równości na inne, poza szlachtą, stany. 

Ważnym wydarzeniem było założenie w roku 1740 przez Stanisława Konarskie-
go Collegium Nobilium. Było co prawda przeznaczone tylko dla zamożnej szlachty, 
miało jednak kształcić „przyszłych rządców”69, aby „zrozumieli konieczność prze-
prowadzenia różnorodnych reform w celu ratowania chylącego się ku upadkowi 
państwa”70. Jak mówił na uroczystości otwarcia uczelni Konarski, szkoła będzie 
uczyć miłości do ojczyzny, tego „co ojczyźnie zawdzięczają, co powinni robić dla 
niej w ciągu całego życia, z jakim staraniem muszą kształcić się na dobrych obywa-
teli, aby przede wszystkim odwdzięczyć się jej należycie, aby ją już to wspomagać 
i jej bronić, już to przysporzyć jej świetności”71. Do obowiązków idealnego obywa-
tela należą także miłość i najgłębszy szacunek wobec króla, uległość i ścisłe posłu-
szeństwo – królowi, urzędom, prawu. Za dewizę życia obywatelskiego miało służyć 
wychowankom zalecenie, zgodnie z którym „prywatne korzyści trzeba zawsze od-
suwać na drugi plan, stawiając na pierwszym miejscu dobro Rzeczypospolitej”72. 

Podobna motywacja kierowała założycielami73 Szkoły Rycerskiej w Warszawie 
(1766). Prawdziwym jednak przełomem dla wychowania obywatelskiego okazała 
się powołana w roku 1773 Komisja Edukacji Narodowej, nadając całemu wycho-
waniu w Polsce charakter obywatelsko-państwowy. W zasadzie cały projekt re-
form oświatowych przygotowany przez Komisję był przesycony duchem obywa-
telskim, bo też właśnie w edukacji obywatelskiej widziano w tym czasie możliwość 
wyjścia z kryzysu. Nauczanie miało być prowadzone w języku ojczystym, jednolite 
i scentralizowane, przeznaczone dla wszystkich stanów, dostosowane do potrzeb 
życia, wychowujące dobrych obywateli, zgodnie z zasadą: „aby jemu było dobrze 
i aby z nim było dobrze”74. 

Wychowaniu obywatelskiemu miał służyć wydzielony przedmiot: nauka mo-
ralna i prawo. Nauczano obowiązującego prawa polskiego, łącząc tę naukę z musz-
trą wojskową i wychowaniem fi zycznym, bowiem – jak głosiły wydane przez Ko-
misję Ustawy – „Tak nierozdzielnym idąc związkiem edukacja moralna z edukacją 
fi zyczną będą zdolne dać społeczności cnotliwego człowieka, Ojczyźnie dobrego 

69 H. Pohoska, op. cit., s. 948.
70 Historia wychowania..., s. 589.
71 Cyt. za: Źródła do dziejów..., s. 508.
72 Ibidem. 
73 Fundatorem Szkoły był król Stanisław August Poniatowski, jej komendantem zaś książę 

Adam Czartoryski.
74 R. Dutkowa, Komisja Edukacji Narodowej. Zarys działalności, wybór materiałów źródłowych, 

Zakład Narodowy im. Ossolińskich, Wrocław 1973, s. 35–36.
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obywatela”75. Za element wychowania obywatelskiego należy też uznać zalecane 
przez Komisję kształtowanie w uczniach umiejętności krytycznego myślenia i wy-
ciągania wniosków. Komisja opracowała również wytyczne dotyczące kształcenia 
dziewcząt, jednakże nie zostały one wprowadzone w życie. Kolejne rozbiory i upa-
dek państwa polskiego przerwały działania Komisji (w roku 1794). 

Równolegle z pracami KEN w Polsce, we Francji doszło do wydarzeń prze-
łomowych dla koncepcji obywatelstwa i obywatelskości w Europie, wydarzenia, 
które miały przeprowadzić człowieka od stanu poddanego do statusu obywate-
la. W roku 1789 został obalony absolutyzm i rozpoczęła się rewolucja francuska, 
w sierpniu tego samego roku zaś konstytuanta przyjęła Deklarację Praw Czło-
wieka i Obywatela. Był to dokument bezprecedensowy, o znaczeniu rewolucyj-
nym, tworzący podstawy ładu prawnego w państwie i formułujący prawa osobiste 
człowieka76. Fundamentalne znaczenie miała zasada suwerenności ludu, znosząca 
teorię o boskim pochodzeniu władców, Deklaracja wprowadzała też zasadę od-
powiedzialności władzy przed ludem oraz trójpodział władzy (te trzy zasady do 
dziś pozostają ścisłym kanonem rządów demokratycznych). W dokumencie wiele 
miejsca poświęcono prawom człowieka (tak zwane prawa naturalne) oraz obywa-
tela (prawa wynikające z umowy społecznej). Rozróżnienie człowieka i obywatela 
akcentowało, że dopiero występując w roli obywatela, jednostka uświadamia sobie 
swoje prawa człowieka i jest w stanie z nich korzystać77. Niekwestionowaną war-
tością Deklaracji było wprowadzenie nieznanego dotąd pojęcia podmiotowych 
praw publicznych78, aż do tej pory jednostka była bowiem jedynie przedmiotem 
prawa publicznego. Wśród haseł rewolucji nie zabrakło także postulatu żądające-
go wprowadzenia powszechnego, bezpłatnego szkolnictwa podstawowego, co było 
wyrazem uznania rangi wychowania obywatelskiego młodego pokolenia79. 

Deklaracja Praw Człowieka i Obywatela nie odnosiła się jednak do kobiet, 
mimo ich udziału w wydarzeniach rewolucyjnych; za który musiały w dodatku 
zapłacić śmiercią przez zgilotynowanie. Wyrok uzasadniający stwierdzał, że sprze-
niewierzyły się własnej płci, chcąc zostać „mężem stanu i politykiem”80. Pierwszy 
krok na drodze do uobywatelnienia kobiet został jednak uczyniony, choć na pełne 
przyznanie praw obywatelskich Europejki musiały poczekać do wieku XX. 

75 Ibidem, s. 41.
76 M. Sczaniecki, op. cit., s. 337. 
77 J. Baszkiewicz, 1789: Spory o prawa człowieka i obywatela [w:] Człowiek jako obywatel, 

M. Szyszkowska (red.), Instytut Studiów Politycznych Polskiej Akademii Nauk, Warszawa 1995, 
s. 208.

78 M. Sczaniecki, op. cit., s. 338–339. 
79 Artykuł taki znalazł się w zawieszonej Deklaracji Praw Człowieka i Obywatela z czerwca 

1793 r. (K. Trzciński, op. cit., s. 166).
80 Taki los spotkał między innymi Olimpię de Gouges, autorkę Deklaracji Praw Kobiety i Oby-

watelki, głoszącej, że kobiety, jako równoprawne w społeczeństwie, powinny mieć dokładnie takie 
same prawa (również polityczne) jak mężczyźni (M. Bogucka, Gorsza płeć. Kobieta w dziejach Eu-
ropy po wiek XXI, Trio, Warszawa 2006, s. 203–204).
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Choć rewolucja nie zrealizowała wszystkich swoich haseł, pozostawiła ważny 
testament, wypełniany w następnym stuleciu. Człowiek nie chciał już być pod-
danym, pragnął stać się obywatelem, świadomym indywiduum, autonomicznie 
kształtującym swoje losy, ale i mającym wpływ na kondycję swojego państwa, któ-
re ze struktury terytorialnej zaczęło się przekształcać w państwo narodowe: „Z Re-
wolucji Francuskiej demokracja i państwo narodowe wyłoniły się jako syjamscy 
bracia. Za sprawą kultury znalazły się one w cieniu nacjonalizmu”81. Po okresie 
uniwersalizmu oświeceniowego przyszedł czas na odkrywanie obywatelstwa naro-
dowego, po wieku „praw osobistych”, Europa wkroczyła w wiek XIX, będący epoką 
„praw politycznych”. 

Ideały wychowania obywatelskiego w wieku XIX

Wiek XIX zapisał się w historii jako okres gwałtownego rozkwitu gospodarczego 
i rewolucji przemysłowej, czas rozwoju ideologii i walk wyzwoleńczych narodów 
bez państwa. Burzliwe dzieje Europy współgrały w tym czasie z wielością koncep-
cji i ideologii bezpośrednio lub pośrednio odnoszących się do zagadnień wycho-
wania obywatela, najistotniejsze z nich postaramy się tu przybliżyć.

Wiek XIX budował swoje ideały wychowawcze na fundamencie przygotowa-
nym przez poprzednią epokę. Liberalizm stawiał na piedestale autonomię człowie-
ka i jego nieskrępowany rozwój, widząc w istocie ludzkiej niezależne indywiduum, 
obdarzone pewnymi uprawnieniami z natury, a nie na mocy przynależności do 
stanu czy zajmowania określonej pozycji społecznej. Zadaniem organizacji po-
litycznej i społecznej miało być zapewnianie jednostce optymalnych warunków 
do korzystania ze swoich uprawnień, co w ekonomicznej doktrynie liberalizmu 
obrazowo przedstawił Ferdinand Lassale, przyznając państwu jedynie rolę „stró-
ża nocnego”82. Ideologia liberalna wykreowała zatem ideał człowieka wolnego, 
mającego prawo do swobodnego decydowania o sobie i swojej drodze życiowej, 
wykorzystującego swoje zdolności do osiągania najwyższego poziomu moralnego, 
umysłowego i materialnego83. Dziewiętnastowieczni liberałowie uznawali, że czło-
wiek „[...] jest wartością większą i celem ważniejszym, aniżeli poddany lub nawet 
obywatel państwa, jego interes powinien rozstrzygać, wychowanie powinno stoso-
wać się nie do bieżących wymagań polityki, ale do zasadniczych potrzeb człowieka 
i ludności”84. Prekursorem takich poglądów był już Jan Jakub Rousseau85, swoje 

81 J. Habermas, Obywatelstwo a tożsamość narodowa, IFiS PAN, Warszawa 1993, s. 8. 
82 J. Szacki, Historia myśli socjologicznej. Wydanie nowe, PWN, Warszawa 2002, s. 148; M. Scza-

niecki, op. cit., s. 370. 
83 Ł. Kurdybacha, op. cit., s. 36.
84 S. Kot, op. cit., t. 2, s. 132. 
85 Rousseau, jak dowodzi Gerald Gutek, kilkakrotnie zmieniał swoje zapatrywania, będąc 

zwolennikiem romantycznej koncepcji natury ludzkiej lub skłaniając się ku oświeceniowej wizji 
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dopełnienie odnalazły zaś w rozwijającym się od końca wieku XIX nurcie zwanym 
nowym wychowaniem.

Hasła liberalizmu uruchomiły procesy niwelowania przywilejów stanowych, 
wyzwalania mieszczan spod dominacji szlachty i tworzenia ciał samorządowych, 
znoszenia monopolu cechowego krępującego wolność rzemieślników oraz uwal-
niania chłopów od pańszczyzny86. Naturalną konsekwencją poglądów liberalnych 
było także otwarcie i stopniowe upowszechnianie w różnych państwach Europy 
szkolnictwa ludowego, bezpłatnego, powszechnego, a z czasem i obowiązkowego, 
nadzorowanego przez tworzące się ministerstwa oświaty. Warto dodać, że w nie-
których państwach w powszechnej edukacji dostrzeżono możliwość oddziaływania 
na duże grupy ludzi w duchu dominującej ideologii i kształtowania w ten sposób 
posłusznych i lojalnych obywateli, co nie pozostało bez wpływu na decyzje rządów 
o kosztownym przecież objęciu dzieci powszechnym obowiązkiem szkolnym. Roz-
wojowi oświaty niewątpliwie sprzyjał także dynamiczny rozkwit przemysłu i tech-
niki, a także ustrojów politycznych angażujących coraz większą liczbę obywateli; 
wszystkie te warunki stworzyły zapotrzebowanie na specjalistyczne kształcenie 
pracowników, znacznie wykraczające poza umiejętności czytania i pisania. 

Niezaprzeczalną wartością wieku XIX był także rozwój szkolnictwa dla dziew-
cząt, dotąd katastrofalnie zaniedbanego. Coraz liczniej odzywały się głosy doma-
gające się nie tylko dostępu do edukacji, ale też zdobycia większych możliwości 
pracy zarobkowej, reformy prawa rodzinnego (prawo w wielu państwach europej-
skich było kształtowane według zasad Kodeksu Napoleona, przyznającego wol-
ność, równość i prawo własności mężczyznom) oraz równych praw politycznych87. 
Ostatecznie prawne „uobywatelnienie” kobiet w Europie nastąpiło dopiero w wie-
ku XX. Aż do tego czasu trudno mówić o wychowaniu obywatelki, gdyż kobiety 
tradycyjnie utożsamiano raczej z naturą i sferą prywatną niż z kulturą i sferą pub-
liczną, uzasadniając, że mają one do spełnienia w życiu inne niż polityczne funk-
cje. Odstępstwa od tego typu retoryki zdarzały się najczęściej w sytuacji zagroże-
nia bytu państwowego i narodowego, gdy ogłaszano powszechną mobilizację. 

W wieku XIX narodziły się związki zawodowe oraz ruchy społeczno-politycz-
ne walczące o poprawę fatalnego położenia robotników w wielkomiejskich fabry-
kach. Powstający socjalizm z czasem wypracował swoją doktrynę wychowawczą, 
o czym nieco szerzej w dalszej części artykułu. 

człowieka. Jan Baszkiewicz z kolei stanowisko Rousseau określa jako próbę rzetelnego rozwikłania 
dylematu równowagi między wspólnotą i indywidualizmem, uległością prawom i indywidualną 
swobodą (por. G.L. Gutek, Filozofi czne i ideologiczne podstawy edukacji, GWP, Gdańsk 2003, s. 68; 
J. Baszkiewicz, op. cit., s. 209). Pewne rozbieżności w poglądach J.J. Rousseau odsłania również 
S. Kot, o czym pisano już w rozdziale „Od poddanego do obywatela”. Na temat romantycznej ideo-
logii wychowania można natomiast przeczytać w artykule L. Kohlberga i R. Mayer, Rozwój jako cel 
wychowania [w:] Spory o edukację. Dylematy i kontrowersje we współczesnych pedagogiach, Instytut 
Badań Edukacyjnych, Warszawa 1993, s. 51–95.

86 Por. między innymi Ł. Kurdybacha, op. cit., s. 35; S. Kot, op. cit., t. 2, s. 130–131.
87 M. Bogucka, op. cit., s. 245 i n. 
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Po raz kolejny w historii odmienne warunki społeczno-polityczne przyczy-
niły się do ukształtowania dwóch koncepcji wychowania obywatela; przykładem 
pierwszej z nich był system francuski, drugiej – niemiecki. Francja, od czasów kon-
sulatu, wprowadzała system, który można określić jako wychowanie państwowe88. 
Francuski ideał wychowania państwowego opierał się na integrowaniu obywateli 
wokół idei wspólnoty obywatelskiej, praw i poczucia obywatelstwa, dobrowolnego 
uczestnictwa we wspólnocie państwowo-politycznej89. Pojęcia obywatelstwa i na-
rodowości uległy niejako scaleniu, w dużej mierze z powodu centralistycznej po-
lityki, odziedziczonej w schedzie po monarchii absolutnej. Dużą rolę odegrały tu 
upowszechnianie oświaty i wzrost piśmienności, włączające coraz większą liczbę 
obywateli w ramy jednego kręgu kultury symbolicznej, oraz propagowanie języka 
francuskiego wraz z marginalizacją języków regionalnych90.

Warto też zauważyć, że od wieku XIX (aż do dziś), w reformach systemu oświa-
ty, w tym również (a niekiedy przede wszystkim), przeformułowaniu celów wy-
chowania obywatelskiego, upatrywano lekarstwa na polityczne bolączki państwa. 
I tak na przykład we Francji po przegranej wojnie z Prusami, w ciągu kilku lat 
(1879–1883) zreformowano system oświaty i poddano go kontroli władz państwo-
wych, by lepiej służył wychowaniu obywatelskiemu i patriotycznemu91. 

Innemu niż Francja ideałowi wychowania obywatelskiego hołdowano na tere-
nie Niemiec. Tu ideą eksponowaną w wychowaniu była nie polityczna wspólno-
ta, ale jedność etniczno-kulturowa. Również na terenie Prus reforma szkolnictwa 
w duchu narodowym miała być drogą do umocnienia państwa, rozdrobnionego 
i osłabionego starciami wojennymi. Już Johann Gottlieb Fichte, profesor Uniwer-
sytetu w Berlinie i prekursor nacjonalizmu92, mówiąc na początku wieku XIX 
o odrodzeniu Niemiec, uznawał, że dokona się ono głównie przez szkołę: jedno-
litą, wszechstronnie kształcącą, obowiązkową dla wszystkich i narodową93. Naród 
niemiecki bowiem, zgodnie z poglądami Fichtego, stoi ponad innymi, ze względu 
na swój nieskażony od wieków język; kultura i literatura miały zaś być „posłan-
nictwem bożym dla ludzkości”94. Fichte przykładał również wagę do wychowa-
nia obywatelskiego, które traktował jako fundament bytu narodowego Niemców 
i narzędzie wzmacniania ducha narodu95. Również po zjednoczeniu Niemiec ak-
centowano kwestię narodowościową; cesarz Wilhelm II dowodził, że dotychczas 
w gimnazjach główny nacisk kładziono na „materiał uczenia się, na uczenie się, 

88 H. Pohoska, op. cit., s. 948. 
89 K. Trzciński, op. cit., s. 194; por także Z. Sokolewicz, op. cit.
90 Na podwórkach szkolnych spotkać można było napisy o treści „Zabrania się pluć i mówić 

po bretońsku” (B. Szacka, Wprowadzenie do socjologii, Ofi cyna Naukowa, Warszawa 2003, s. 247).
91 I. Szybiak, Z dziejów szkoły [w:] Sztuka nauczania. Szkoła, K. Konarzewski (red.), PWN, 

Warszawa 2004, s. 46. 
92 J.M. Bocheński, op. cit., s. 193. 
93 M. Żywczyński, Historia powszechna: 1789–1870, PWN, Warszawa 1997, s. 167. 
94 Ibidem, s. 169. 
95 K. Trzciński, op. cit., s. 144. 
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na wiedzę, nie zaś na kształtowanie charakteru i na potrzeby życia. [...] Brakuje 
przede wszystkim narodowej podstawy. Za podstawę gimnazjum musimy przyjąć 
niemieckość: powinniśmy narodowych młodych Niemców wychowywać [...]”96. 
Szkoła miała zostać „odszkolniona” (jak ujmuje to Mirosław Szymański), a za-
tem przede wszystkim wychowywać, dlatego i nauczycielowi wyznaczono w niej 
nową rolę: miast państwowym urzędnikiem, miał się stać „prekursorem nowego 
ładu”, nie naukowcem, a pomocnikiem, nie zewnętrznym autorytetem, tylko cha-
ryzmatycznym wodzem i przywódcą duchowym97. Wcielanie w życie tak pojętych 
ideałów wychowania dokonywało się między innymi dzięki ruchowi Wędrownych 
Ptaków, powołanemu pierwotnie jako nawiązujące do ideałów romantycznych to-
warzystwo miłośników pieszych wędrówek, by stopniowo przekształcać się w or-
ganizację realizującą cele polityczne. Doświadczenia I wojny światowej, w której 
młodzież skupiona w organizacji również brała udział, i powszechne poglądy 
Niemców o upokarzającym i krzywdzącym charakterze traktatu wersalskiego, 
zaowocowały ideami stworzenia „nowego człowieka”, nowego porządku społecz-
nego i politycznego w narodzie. Przekształcone w „młodzież bundowską”, potem 
rozwiązane albo wcielone do Hitlerjugend Wędrowne Ptaki ostatecznie stały się 
narzędziem politycznej walki o narodowy socjalizm98. 

Obraz ideałów wychowania wieku XIX byłby niepełny, gdyby nie odwołać się 
do silnie oddziałujących prądów w sztuce i literaturze romantyzmu i pozytywi-
zmu, kreślących ideały ponadpaństwowe, nieograniczone do specyfi cznych wa-
runków poszczególnych państw. „To Romantyzm stworzył fi lozofi czne i poetyckie 
uzasadnienia dla teorii narodu” – zauważa Zofi a Sokolewicz99. Do początku wie-
ku XIX pojęcie narodu pokrywało się zwykle z pojęciem państwa, dopiero hasła 
rewolucji francuskiej zaczęły budzić świadomość narodową wielu ludów Europy, 
do czego w znacznym stopniu przyczynili się romantycy właśnie100, głosząc ha-
sła indywidualizmu, emancypacji, sprzeciwu wobec dyktatury. Artyści sięgnęli do 
historii swoich narodów, by w niej szukać źródeł ich wielkości i uzasadnień dla 
walk narodowowyzwoleńczych lub zjednoczeniowych podzielonych narodów (na 
przykład Włochy, Niemcy). Religijnie, mitologicznie czy mesjanistycznie uzasad-
niane wizje nowego porządku wskazywały również zasady wychowania nowych 
obywateli101 w duchu „heroicznego egocentryzmu”102. W Polsce, między innymi 
w dziełach Adama Mickiewicza, niektórzy dopatrywali się instruktażu, jak działać 
i prowadzić walkę (Konrad Wallenrod, Grażyna, Dziady), również powstania naro-

96 Cyt. za: M.S. Szymański, Niemiecka pedagogika reformy 1890–1933, WSiP, Warszawa 1992, 
s. 8–9.

97 Ibidem, s. 28.
98 Ibidem, s. 54. 
99 Z. Sokolewicz, op. cit., s. 25. 
100 M. Żywczyński, op. cit., s. 227. 
101 B. Suchodolski, Trzy pedagogiki, Nasza Księgarnia, Warszawa 1970, s. 93.
102 Określenie G. Delanty’ego (Odkrywanie Europy. Idea, tożsamość, rzeczywistość, PWN, War-

szawa–Kraków 1999, s. 107). 
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dowe, a w Europie zryw określany mianem Wiosny Ludów, uznaje się za realizację 
romantycznego ideału wychowawczego. Wraz z rozwijającą się świadomością na-
rodową, doszły do głosu także tendencje nacjonalistyczne. 

Pozytywizm natomiast to odwrót od ideałów poprzedniej epoki i ponow-
ne odczytanie ideałów oświeceniowych. Zdaniem Mieczysława Żywczyńskiego 
przyczyniła się do tego klęska romantyzmu politycznego w latach 1848–1849103. 
Druga połowa wieku XIX to okres dynamicznego rozwoju nauk przyrodniczych, 
a wraz z nim odrzucenie romantycznego idealizmu, metafi zyki, nieuprawnionej 
spekulacji i wszystkiego, co uważano za irracjonalne. Rozwój społeczny, zdaniem 
pozytywistów, dokonuje się na drodze ewolucji i postępu, stąd też duże znaczenie 
przypisywali pozytywiści pracy, własnemu wysiłkowi człowieka, składającemu się 
na dobro wspólne, i zasadzie użyteczności w działaniu: 

Daleko pożyteczniejsze w oczach Anglika, nad wychowanie przy stoliku szkolnym, jest 
wychowanie przy kantorku kupieckim i warsztacie rzemieślniczym, przy przędzalni, 
za pługiem, w wirze ulicznego handlu, słowem, we wszystkich zawodach, gdzie jest 
bezpośrednie zetknięcie się z rzeczywistym życiem104.

Herbert Spencer, jeden z przedstawicieli pozytywizmu, formułując swoje uwa-
gi o wychowaniu dziecka, dowodził, że przed każdym człowiekiem stoi pięć zadań, 
które winny być realizowane w określonym porządku. Czwartym z kolei zadaniem 
jest „życie obywatelskie w zbiorowości”105. W realizowaniu tych zamierzeń miała 
pomagać zreformowana szkoła, nastawiona na przekazywanie wiedzy użytecznej 
w życiu (to jest przede wszystkim opartej na naukach przyrodniczych) i kształto-
wanie człowieka, u którego siła fi zyczna łączyłaby się z wiedzą praktyczną. Spencer 
przykładał dużą wagę do wychowania obywatelskiego, uznając, że należałoby je 
oprzeć przede wszystkim na wiedzy z zakresu socjologii, w żadnym wypadku na 
historii, która dostarcza jedynie bezużytecznych faktów.

Według Stanisława Kota to właśnie Spencer jako pierwszy wykazał, że nie ma 
wychowania idealnego, każda epoka tworzy na nowo swoje własne ideały wycho-
wawcze, mające ścisły związek z realiami życia społecznego; tę prawidłowość moż-
na również zauważyć w edukacyjnych propozycjach angielskiego inżyniera: 

Jest ona [koncepcja Spencera – przyp. E.O.] dzieckiem narodu przemysłowego, tworem 
okresu największych zdobyczy liberalnej „burżuazji” kapitalistycznej. Spencer patrzy 
na życie oczyma producenta, pracodawcy. Obchodzi go zdrowy robotnik, tęgi zawodo-
wiec, rozsądny ojciec i obywatel, ale obojętny jest na wewnętrzny rozwój osobowości 
ludzkiej106. 

103 M. Żywczyński, op. cit., s. 432. 
104 S. Smiles, Prawdą a pracą [cyt. za:] J. Kulczycka-Saloni, Pozytywizm, Biblioteka Polonistyki, 

Warszawa 1971, s. 162. 
105 H. Spencer, O wychowaniu moralnym, umysłowym i fi zycznym [cyt. za:] Źródła do dziejów..., 

t. II, s. 206–207.
106 S. Kot, op. cit., t. 2, s. 200. 
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Na podzielonych ziemiach polskich, zdaniem Zdzisława Kowalewskiego, 
z punktu widzenia „doskonalenia się jednostek w partycypacji obywatelskiej i po-
litycznej, uczestnictwa w kulturze – od czasów pierwszego rozbioru mamy do 
czynienia z intensyfi kacją procesów uobywatelnienia”107. Nie mogą się one urze-
czywistniać ofi cjalnie – w szkołach, w większości poddanych nadzorowi państw 
zaborczych, przekazywano narzucone wzory wychowania (germanizacja i rusyfi -
kacja młodzieży polskiej), polskie ideały wychowawcze, zwłaszcza po roku 1831, 
musiały się zatem skryć w podziemiach lub na emigracji108. Najżywsze były kon-
cepcje wychowania obywatela w duchu romantyzmu i, w drugiej połowie wieku, 
pozytywizmu. Szczególną rolę odgrywały literatura i publicystyka, zagrzewając 
najpierw do walki narodowowyzwoleńczej, dostarczając wzorów obywatelskiego 
postępowania (między innymi wspomniany już wyżej Adam Mickiewicz), by po-
tem, lecząc rany zadane w przegranych powstaniach narodowych, skierować się 
ku idei „pracy organicznej” i „pracy u podstaw”. Ideałem był zatem najpierw po-
wstaniec, romantyczny wojownik o niepodległość, później pozytywistyczny pra-
cownik, który wytrwałą pracą buduje wielkość ojczyzny, społecznik ujmujący się 
za najsłabszymi. Nierzadkie były także tendencje do łączenia tych dwóch ideałów 
w jeden, jak w przypadku Wokulskiego, bohatera powieści Bolesława Prusa, czło-
wieka o romantycznej duszy i mocnych, pracowitych dłoniach. 

Zadaniem wykraczającym poza ideały poszczególnych epok było wychowanie 
dzieci w tradycji narodowej, zachowanie ciągłości narodowej tożsamości, za co 
odpowiedzialność w dużym stopniu przejęły kobiety. Przede wszystkim ze wzglę-
du na im właśnie przypisywaną od wieków pierwszoplanową rolę w wychowywa-
niu potomstwa, choć w dużym stopniu przyczyniła się do tego także specyfi czna 
sytuacja polskich kobiet. Powstania narodowe angażowały w walkę głównie męż-
czyzn, to przeważnie oni ginęli, dostawali się do niewoli czy byli zsyłani na Sybir, 
kobiety zatem z pozycji „ozdoby rodzaju ludzkiego”109 musiały zstąpić „na ziemię”, 
by zapewnić utrzymanie dzieciom, nie pozwolić zginąć idei polskości, a niekie-
dy też stanąć do walki (wzorem Mickiewiczowskiej Grażyny). Wcześniej Tade-
usz Kościuszko włączył kobiety w krąg symbolicznego obywatelstwa (bo realnego 
w nieistniejącym państwie nie było), zwracając się do nich: 

Pozwólcie mi podać wam, współobywatelki, moją myśl, w której znajdzie się i dogodze-
nie czułości waszej i dogodzenie potrzebie publicznej [...]. Bracia, synowie, mężowie 
wasi bić się idą... krew ta musi wasze upewnić szczęście kobiety! Niech onej wylew 
wasze wstrzymają działania110. 

107 Z. Kowalewski, Społeczeństwo obywatelskie w doświadczeniu historycznym, Pax, Warszawa 
1991, s. 203. 

108 H. Pohoska, op. cit., s. 949.
109 Słowa Tadeusza Kościuszki, z odezwy skierowanej do kobiet w roku 1794 (za: S. Walczewska, 

Damy, rycerze i feministki. Kobiecy dyskurs emancypacyjny w Polsce, eFka, Kraków 2006, s. 41). 
110 Ibidem, s. 42. 
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Szczególnym rodzajem patriotyzmu stał się przypadek Marii Walewskiej, zachęca-
nej przez Rząd Tymczasowy do wypełnienia „rozkazu Ojczyzny”111. 

Między wychowaniem państwowym a narodowym 
w okresie międzywojnia

Rok 1918 przyniósł w Polsce kilka doniosłych wydarzeń w kwestii obywatelstwa. 
Najważniejszym z nich było odzyskanie niepodległości, co pozwoliło na konstru-
owanie obywatelstwa państwowego w scalonym po rozbiorach kraju, z uwzględ-
nieniem również praw obywatelskich kobiet, wywalczonych przez nie u marszałka 
Piłsudskiego.

Po odzyskaniu niepodległości państwo stanęło przed koniecznością opraco-
wania założeń wychowania obywatelskiego dzieci i młodzieży. Aż do wybuchu 
II wojny światowej konkurowały z sobą dwie zasadnicze koncepcje obywatelsko-
ści: obywatel narodowiec i obywatel państwowiec. 

Po odzyskaniu niepodległości jego główną funkcją stała się służba procesom 
integracyjnym wielonarodowego społeczeństwa i organizowanie wielonarodowe-
go państwa112. Stąd też w pierwszych latach po wojnie położono nacisk na wzmac-
nianie poczucia narodowości polskiej wśród obywateli, przyjmując założenie, że 
naród jest najwyższym dobrem na ziemi, a salus nationis suprema lex (dobro na-
rodu niech będzie najwyższym prawem)113. Jednym z jego zwolenników był dy-
rektor Polskiej Macierzy Szkolnej, Lucjan Zarzecki. Uważał on, że wychowanie 
jest tworzeniem narodu, a działania wychowawcze, z uwzględnieniem specyfi ki 
sytuacji społeczno-politycznej, powinny zmierzać do ukształtowania ideału r o -
b o t n i k a - o b y w a t e l a, człowieka przygotowanego do ofi arnej pracy i oddanego 
narodowi114. Idealny obywatel powinien mieć takie cechy i umiejętności, jak: „wy-
soki poziom moralny, niezachwiany fundament religijny, silna wola, szlachetność 
serca, sumienność, ofi arność, posłuszeństwo prawu, solidarność, podstawowe 
wiadomości ogólne i obywatelskie, przy umiejętności i chęci pracy”115. 

Poglądy te stały się podstawą sformułowania programów nauczania realizo-
wanych w szkołach w latach dwudziestych. Szczególny akcent kładziono w nich 
na solidaryzm społeczny i przekonanie, że naród jest nosicielem i twórcą kultu-

111 Por. ibidem, s. 45; M. Brandys, Kłopoty z Panią Walewską, Iskry, Warszawa 1981.
112 F. Araszkiewicz, Ideały wychowawcze Drugiej Rzeczpospolitej, PWN, Warszawa 1978, s. 87. 
113 S. Wołoszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce XX wieku. Próba syntetycznego zarysu na tle 

powszechnym, Strzelec, Kielce 1998, s. 154.
114 W. Jamrożek, Wychowanie obywatelskie w Drugiej Rzeczpospolitej (geneza i rozwój) [w:] Wy-

chowanie obywatelskie. Studium..., s. 74.
115 Cyt. za: A. Wojtas, Nurt etyczny wychowania społecznego w Polsce [w:] Polityka a wychowa-

nie. Szkice z historii wychowania społecznego II Rzeczypospolitej, A. Wojtas (red.), Wydawnictwo 
Adam Marszałek, Toruń 2004, s. 36. 
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ry116, a ważną rolę w dziele kształtowania „narodowca” miał odgrywać przedmiot 
w y c h o w a n i e  o b y w a t e l s k i e. Miał on unarodowić polską oświatę, służyć 
integracji Polaków z trzech zaborów, dać uczniom podstawową wiedzę o swoim 
państwie oraz budzić, utrwalać i pogłębiać uczucia i przekonania narodowe i oby-
watelskie117.

Po roku 1926 nastąpiła zmiana polityki państwowej, a wraz z nią uległa prze-
kształceniu także dominująca koncepcja wychowania. Już nie naród był wartością 
najwyższą, a państwo. Rozwój idei wychowania państwowego (czy obywatelsko-
-państwowego) wiązał się z doświadczeniami historycznymi, pryncypiami ideolo-
gicznymi piłsudczyków oraz pewnymi specyfi cznymi uwarunkowaniami sytuacji 
wewnętrznej państwa polskiego, między innymi ciągle trwającymi procesami sca-
lania państwa w jeden organizm, wielonarodowym charakterem ludności i zwią-
zanym z tym zróżnicowaniem religijnym118. Nowy ideał obywatela bojownika 
i pracownika powinien mieć następujące cechy: karność, lojalność, pracowitość, 
samodzielność, zaangażowanie w życie zbiorowe, elementarne wartości moral-
ne, łączenie umiejętności pozytywistycznego działania i pracy z romantycznym 
entuzjazmem dla państwa i wykonywanych obowiązków obywatelskich119. Poza 
tym obywatel powinien urzeczywistniać pożądany model życia społecznego bez 
antagonizmów, konfl iktów klasowych, narodowościowych i religijnych oraz mieć 
zdolność do samoograniczania się i podporządkowywania celom społecznym 
i państwowym. Jak uzasadniano: „Obywatel powinien zrozumieć, że państwo nie 
jest po to, by mu stawiać żądania i wymagać od niego świadczeń i pomocy, ale że 
wszystkie siły obywateli muszą być skupione dla utrzymania jego potęgi, zdrowia, 
dobrobytu i jego wartości moralnych”120. Urzeczywistnienia tak sformułowanego 
ideału obywatela podjęto się we wprowadzonej w roku 1932 reformie szkolnictwa 
(tak zwana reforma jędrzejewiczowska). 

Zarówno ideał narodowca, jak i państwowca podkreślał relacje jednostki ze 
zbiorowością (był nią naród bądź państwo), przy czym to grupa, nie obywatel, 
znajdowała się w centrum tej relacji: jednostka miała moralny obowiązek pod-
porządkowania swoich dążeń celom zbiorowości. Dość jasno wyraził to twórca 
rządowej doktryny wychowania, Sławomir Czerwiński, mówiąc, że konieczne jest 

116 K. Jakubiak, Idea wychowania obywatelskiego w polskiej myśli pedagogicznej przełomu XIX 
i XX wieku oraz okresu Drugiej Rzeczypospolitej [w:] Wychowanie a polityka. Między wychowaniem 
narodowym a państwowym, W. Wojdyła (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu im. Mikołaja Koper-
nika, Toruń 1999, s. 96.

117 T. Słowikowski, C. Majorek, Polskie tradycje wychowania obywatelskiego w szkole, „Nowa 
Szkoła” 1969, nr 4, s. 5.

118 K. Jakubiak, Wychowanie państwowe jako ideologia wychowawcza sanacji, Wydawnictwo 
Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1994, s. 57–58. 

119 Historia wychowania, wiek XX, cz. I, rozdz. 3, J. Miąso (red.), PWN, Warszawa 1980, s. 59; 
W. Jamrożek, Wychowanie obywatelskie..., s. 76; K. Jakubiak, Idea wychowania..., s. 97.

120 Piętnaście lat państwa polskiego, Warszawa 1933 [cyt. za:] K. Jakubiak, Wychowanie państwo-
we..., s. 38. 
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„stworzenie środków i czynności wychowawczych, które by w wychowankach [...] 
urabiały dyspozycje psychiczne usposabiające ich do służby państwu, a nie do ży-
cia z państwa”121. Choć ideały te budowano na innych podstawach, wynik procesu 
wychowania miał jednak być dość zbliżony: dobry obywatel, bojownik, rzetelny 
pracownik. Znamienne, że problematyka wychowania obywatelskiego znacznie 
częściej była podejmowana przez polityków niż pedagogów, stąd też dominowały 
przede wszystkim argumenty polityczne i ideologiczne122.

Po roku 1935 w ideologii wychowania państwowego nastąpiły pewne modyfi -
kacje; w obliczu narastającego zagrożenia ze strony hitlerowskich Niemiec dotych-
czas obowiązujący w wychowaniu ideał nasycono elementami narodowymi i kato-
lickimi, kładąc nacisk na pogłębianie patriotyzmu, jedności narodu i obywatelską 
służbę ojczyźnie123. Lata II wojny światowej wystawiły pozytywne świadectwo 
obywatelom realizującym te wartości w okresie walk i okupacji. Ideał obywatela 
w okupowanym kraju znowu sięgnął do retoryki walki wyzwoleńczej, w podzie-
miu ponownie organizowano tajne nauczanie. Pokolenie Kolumbów ginęło w nie-
równej walce w imię wartości państwowo-narodowych.

Obywatel w okresie Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej

W okresie PRL-u istniała ofi cjalna koncepcja wychowania obywatela, lansowana 
przez władzę ludową i realizowana w szkołach. Oświatę traktowano jako istotny 
czynnik zmiany, dokonującej się w dziedzinach: politycznej, społecznej i gospo-
darczej; jej zadaniem było przeprowadzenie przeobrażeń w strukturze społecznej, 
między innymi sformowanie nowej kategorii inteligencji, wywodzącej się z klasy 
robotniczej i chłopskiej, popierającej nowy porządek i władzę124. Wyrazem takich 
założeń było jedno z pierwszych zdań preambuły do Ustawy o rozwoju systemu 
oświaty i wychowania z dnia 15 lipca 1961: „Oświata i wychowanie stanowią jed-
ną z podstawowych dźwigni socjalistycznego rozwoju Polskiej Rzeczpospolitej 
Ludowej”125.

Zarówno szkoły, jak i placówki opiekuńczo-wychowawcze zostały podporząd-
kowane centralnej władzy państwowej, co miało uchronić dzieci i młodzież przed 
pierwiastkami „obcymi pod względem ideologicznym”. Jak uzasadniano: 

121 B. Nawroczyński, Polska myśl pedagogiczna, Lwów–Warszawa 1938 [cyt. za:] T. Słowikowski, 
C. Majorek, op. cit., s. 7. 

122 Szerzej na temat akcepcji wychowania obywatelskiego w okresie międzywojnia: E. Ozga, 
Kompetencje obywatelskie młodzieży akademickiej oraz ich środowiskowe uwarunkowania, Kraków 
2004 (nieopublikowana praca doktorska). 

123 F. Araszkiewicz, op. cit., s. 247. 
124 Por. między innymi M. Niezgoda, Oświata i procesy rozwoju społecznego: przypadek Polski. 

Studium socjologiczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 1993, s. 85. 
125 Ustawa o rozwoju systemu oświaty i wychowania z dnia 15 lipca 1961, Dz.U. z 1961 r., Nr 

32, poz. 159 i 160. 
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[...] musimy dążyć w okresie Planu 6-letniego do skupienia dyspozycji akcji wycho-
wawczo-opiekuńczej w ręku państwa. Pozwoli to na planowe, racjonalne wyzyskanie 
wszystkich środków, roztoczenie właściwego nadzoru i kontroli, a przede wszystkim na 
realizację postulatów wychowania socjalistycznego126.

Przykład tych postulatów odnajdujemy w programie nauczania z roku 1949, 
który następująco defi niował cele wychowania: 1) uświadomienie wychowankowi, 
że tylko ustrój socjalistyczny gwarantuje jednostce warunki wszechstronnego roz-
woju; 2) kształtowanie socjalistycznego stosunku do pracy i własności społecznej; 
3) ugruntowanie patriotyzmu w powiązaniu z internacjonalizmem; 4) podkreśle-
nie konieczności pogłębiania uczucia przyjaźni do ZSRR i znajomości jego roli 
dziejowej127. Cytowana Ustawa... dodawała zaś, że system wychowania i kształ-
cenia ma przygotować „świadomych budowniczych socjalizmu [...] szkoły i inne 
placówki oświatowo-wychowawcze wychowują w duchu socjalistycznej moralno-
ści i socjalistycznych zasad współżycia społecznego”128. 

Jakie cechy współtworzą tak rozumiany ideał, możemy się dowiedzieć, czytając 
uchwały VII Plenum Komitetu Centralnego PZPR, na którym Partia przedstawiła 
społeczeństwu ideał człowieka socjalistycznego:

W sylwetce moralnej człowieka socjalizmu [...] są nierozdzielne gotowość do poświę-
ceń w imię szczytnych ideałów, obywatelska troska o sprawy publiczne oraz wysokie 
wartości moralne, prawość charakteru, sprawiedliwość i uczciwość w postępowaniu 
wobec każdego współtowarzysza i współobywatela, wobec każdego człowieka. Socja-
lizm bowiem to ład społeczny oparty o zasady sprawiedliwości w stosunkach między 
ludźmi129. 

Tak zarysowanemu ideałowi wychowawczemu zdecydowanie bliżej „do gwiazd” 
niż do świata ludzi z krwi i kości. Jego realizowaniu mieli podołać nauczyciele, 
którym uchwalona w roku 1972 Karta nauczyciela przypominała w rozdziale do-
tyczącym zadań, że najistotniejszym z nich (wymienionym jako pierwsze) jest 
„wychowywać uczniów i studentów w duchu socjalistycznej moralności i socja-
listycznych zasad współżycia”130. Dyrektorzy szkół mieli natomiast stać na straży 
socjalistycznego kierunku wychowania i nauczania. 

126 Zadania planu sześcioletniego w zakresie opieki nad dzieckiem, „Dzieci i Wychowawca” 1950, 
nr 3 [cyt. za:] E. Kozdrowicz, System opieki nad dzieckiem opuszczonym (1945–1998) [w:] Zagro-
żone dzieciństwo. Rodzinne i instytucjonalne formy opieki, M. Kolankiewicz (red.), WSiP, Warszawa 
1998, s. 15. 

127 Program nauki w 11-letniej szkole ogólnokształcącej [cyt. za:] W. Gil, Programy szkolnej edu-
kacji politycznej w Polsce w latach 1945–1990 [w:] Edukacja polityczna w nowej Europie, C. Mojsie-
wicz (red.), Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń–Poznań 1992, s. 42. 

128 Ustawa o rozwoju...
129 Cyt. za: H. Muszyński, Ideał i cele wychowania, WSiP, Warszawa 1974, s. 80–81.
130 Karta praw i obowiązków nauczyciela, Ustawa z dn. 27 kwietnia 1972 roku, Dz.U. z 1972 r., 

Nr 16, poz. 114. 
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Nie wdając się w próby dokładnego wyjaśnienia niepowodzenia wychowania 
socjalistycznego, zwróćmy jedynie uwagę na niespójność poglądów narzucanych 
i akceptowanych przez społeczeństwo. Z badań przeprowadzonych przez Ka-
zimierza Bujaka wynika, że nauczyciele przyjęli strategię działania, które autor 
określił jako „prawo terytorium”: „Nauczycielka wyjaśniła mi, że owe prawo po-
lega na tym, że szkoła jest traktowana jako terytorium, na którym wypowiada-
ne ofi cjalnie poglądy nie są traktowane poważnie”131. Inną strategią ratowania się 
przed schizofrenicznością takiego stanu rzeczy była ucieczka od roli wychowawcy 
i skoncentrowanie się na zadaniach dydaktycznych132. Nauczyciel miał także do 
dyspozycji „technikę kameleona”133, polegającą na pozornym zastosowaniu się do 
odgórnych zaleceń (co sprowadzało się najczęściej do wypełniania dokumentacji 
szkolnej treścią zgodną z obowiązującą doktryną), przy jednoczesnym trzyma-
niu się własnych „reguł gry”. Taka sytuacja nie była charakterystyczna tylko dla 
szkolnictwa; Mirosława Marody, analizując wartości polskiego społeczeństwa lat 
osiemdziesiątych, wskazuje na swoiste „antynomie zbiorowej podświadomości”, 
przeciwstawne nastawienia defi niujące prywatne i publiczne role społeczne134. Sfe-
ra prywatna była utożsamiana z tym, co dobre, uczciwe, moralne, sfera publiczna 
– z tym co złe, zakłamane, narzucone135. Można zatem powiedzieć, że obok ofi cjal-
nego wzoru człowieka socjalizmu, człowieka pracy, dla którego celom społecznym 
należy podporządkować własny interes136, powstał także wzór konkurencyjny, nie-
ofi cjalny, funkcjonujący jako wyraz przystosowania się społeczeństwa do syste-
mu politycznego137. Nieakceptowalne w życiu prywatnym, a tolerowane w sferze 
publicznej były takie zachowania, jak omijanie regulaminów, oszukiwanie władz, 
nierygorystyczne nastawienie do funkcjonującego prawa. Sfera publiczna często 
była przy tym utożsamiana z polityczną, co miało swoje znaczące konsekwencje 
w pierwszych latach transformacji ustrojowej. 

131 Cyt. za: M. Zahorska, Szkoła: między państwem, społeczeństwem a rynkiem, Żak, Warszawa 
2002, s. 91.

132 Ibidem, s. 90. 
133 Ibidem, s. 91. 
134 M. Marody, Antynomie zbiorowej podświadomości, „Studia Socjologiczne” 1987, nr 2(105). 
135 Por. także P. Sztompka, Trauma wielkiej zmiany. Społeczne koszty transformacji, Instytut Stu-

diów Politycznych Polskiej Akademii Nauk, Warszawa 2000, s. 57 i n. 
136 A. Jasińska, R. Siemieńska, Wzory osobowe socjalizmu, Wiedza Powszechna, Warszawa 

1975, s. 215. 
137 M. Marody, op. cit., s. 94. 
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Współczesne koncepcje wychowania obywatelskiego 

Wiek XX przyniósł niespotykane wcześniej bogactwo koncepcji podejmujących 
kwestię wychowania i kształcenia (w tym również obywatela), przy czym więk-
szość (o ile nie wszystkie) doczekały się krytyki. 

Nie sposób zarysować w tym opracowaniu wszystkich teorii, wskażę zatem 
tylko główne sposoby rozpatrywania obywatelskości przez pryzmat odnoszących 
się do nich koncepcji wychowania obywatela we współczesnej szkole, na świecie 
i w Polsce, dłużej zatrzymując się jedynie przy tych koncepcjach, które nie są tylko 
reinterpretacją „tradycyjnych” ideologii wychowania. 

Zadanie kształcenia obywatela w wieku XX zostało powierzone przede wszyst-
kim szkole i to głównie pod jej adresem kierowano zarzuty niedostatecznego wy-
pełniania tej funkcji138. Oświacie zarzucano, że przygotowuje obywatela biernego, 
„wtłoczonego” do zastanych ram społecznych i wartości, niezdolnego do nowa-
torstwa i pozbawionego autonomii, przez obwinianie o nadmierne koncentrowa-
nie na indywidualizacji uczniów, niezdolnych do przyszłego działania na rzecz 
państwa i społeczeństwa, aż po całkowite zanegowanie roli szkoły w procesach 
wychowania i kształcenia. Już ten pobieżny zarys wskazuje, że główne idee wycho-
wania obywatelskiego można opisać, odwołując się do pozycji konserwatywnych 
i neokonserwatywnych, liberalnych i neoliberalnych. Liczni autorzy zwracają przy 
tym uwagę, że krytyka dominującego przekazu obywatelstwa, a co za tym idzie, 
promocja „nowych” wartości odbywały się naprzemiennie, będąc odpowiedzią 
na zmieniające się warunki społeczne, polityczne i gospodarcze poszczególnych 
państw139. Celem postulowanych zmian było dostosowanie szkoły i procesów wy-
chowania do zmieniających się warunków życia społecznego; obie te odmiany 
krytyki Tomasz Szkudlarek zalicza do nurtu krytyki adaptacyjnej140. Drugi nurt 
krytyki szkoły formułowany jest natomiast z pozycji „transformacyjnych”, po-
strzegających szkołę jako czynnik zmiany społecznej, instytucji przyczyniającej się 
do postępu. Analizy dotyczą tu tych aspektów oświaty, które utrudniają albo wręcz 
uniemożliwiają zmianę społeczną141. 

Znaczącą inspiracją dla kształtowania tego nurtu była orientacja radykalna 
i krytyczna w socjologii, głównie poglądy przedstawicieli Szkoły Frankfurckiej 
(między innymi Jürgena Habermasa) czy socjologów skupionych wokół ruchu 
Nowej Lewicy (na przykład Charlesa Wrighta Millsa). Szkoła stała się przedmio-
tem ich krytyki jako instytucja odtwarzająca istniejące stosunki społeczne, narzu-

138 Jest swoistym paradoksem, że zarówno ideały wychowania, jak i przepisy ról obywatelskich 
rodzą się poza szkołą i poza murami wyższych uczelni (często w gabinetach polityków), ale to prze-
de wszystkim szkole przypada w udziale praktyczna realizacja wypracowanych gdzie indziej celów 
(wskazywał na to już Łukasz Kurdybacha, op. cit., s. 2). 

139 Por. między innymi T. Szkudlarek, B. Śliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypeda-
gogiki, Impuls, Kraków 2000; M. Zahorska, op. cit.

140 T. Szkudlarek, B. Śliwerski, op. cit., s. 16. 
141 Ibidem, s. 12.
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cająca uczniom sposób doświadczania świata właściwy dominującym grupom 
społecznym. Ta ukryta indoktrynacja zniewala i reprodukuje strukturę społecz-
ną z pokolenia na pokolenie142. Możliwy wpływ tak rozumianej rzeczywistości 
edukacyjnej na wychowanie obywatelskie zarysował Henry A. Giroux. W swojej 
analizie odwołał się do teorii działania komunikacyjnego Jürgena Habermasa, wy-
korzystując na nowo odczytane przez tego myśliciela pojęcie r a c j o n a l n o ś c i 
określające, „jak podmioty zdolne do mówienia i działania wiedzę uzyskują i się 
nią posługują”143. W ujęciu Giroux racjonalność jest określonym zbiorem zało-
żeń oraz praktyk społecznych, pośredniczących w sposobie doświadczania świata 
przez jednostkę i odnoszenia się do szerszego społeczeństwa144. Racjonalność wy-
znacza „zakres widzialności świata przez jednostkę” czy, innymi słowy, struktury 
i ramy, w których obrębie interpretujemy świat i własne w nim istnienie. Giroux, 
nawiązując do Habermasowskiego rozróżnienia racjonalności technicznej, her-
meneutycznej i emancypacyjnej, charakteryzuje rodzaje edukacji obywatelskiej145, 
odwołując się do odmiennych, specyfi cznych interesów (strukturyzujących nasze 
postrzeganie rzeczywistości i wiedzę o niej. Są to odpowiednio: interes techniczny, 
praktyczny i emancypacyjny) i wiedzy, leżących u podłoża każdej z racjonalności 
i zapośredniczonego przez nie przekazu obywatelstwa. 

Perspektywa racjonalności technicznej traktuje edukację jako środek do osią-
gania zamierzonych celów. Sprowadzają się one do przekazu niekwestionowanej, 
obiektywnej, wypracowanej przez poprzednie pokolenia wiedzy, zadaniem ucz-
niów jest natomiast przyswojenie tej wiedzy, zinternalizowanie przyznanych spo-
łecznie ról oraz odtworzenie posiadanych informacji146. Odnajdujemy tu zatem 
założenia edukacyjnej ideologii transmisji kulturowej, scharakteryzowanej przez 
Lawrence’a Kohlberga i Rochelle Mayer oraz socjologicznego ujęcia funkcjona-
listycznego. Edukacja obywatelska wyznaczana perspektywą racjonalności adap-
tacyjnej zmierza do: wyrobienia w uczniach przygotowujących się do roli oby-
watela wiary w słuszność procesów stanowienia prawa, wyrobienia wiary w ludzi 

142 Na ten temat por. między innymi T. Szkudlarek, B. Śliwerski, op. cit.; M. J. Szymański, Studia 
i szkice z socjologii edukacji, Instytut Badań Edukacyjnych, Warszawa 2000; T. Szkudlarek, Pedago-
gika krytyczna [w:] Pedagogika, Z. Kwieciński, B. Śliwerski (red.), PWN, Warszawa 2004; A. Sawisz, 
Szkoła a system społeczny. Wokół problematyki „nowej socjologii oświaty”, WSiP, Warszawa 1989. 

143 J. Habermas, op. cit., s. 29.
144 H.A. Giroux, Teoria krytyczna i racjonalność w edukacji obywatelskiej [w:] Wprowadzenie 

do pedagogiki. Wybór tekstów, T. Jaworska, R. Leppert (red.), tłum. P. Kwieciński, Impuls, Kraków 
1998, s. 127.

145 Analiza dokonana przez Giroux dotyczy edukacji amerykańskiej, jednak przynajmniej część 
z jego rozważań można odnieść także do europejskiej przestrzeni edukacyjnej. W Polsce koncepcje 
racjonalności w edukacji omówił R. Kwaśnica (Dwie racjonalności. Od fi lozofi i sensu ku pedagogice 
ogólnej, Instytut Kształcenia Nauczycieli, Wrocław 1987) i w niniejszej analizie będę się odwoływać 
również do ustaleń tego autora. 

146 G. Evert, Habermas i edukacja (Wpływ Habermasa na anglosaską literaturę pedagogiczną) 
[w:] Nieobecne dyskursy, cz. III, Z. Kwieciński (red.), tłum. Z. Melosik, Wydawnictwo Uniwersytetu 
im. Mikołaja Kopernika, Toruń 1993, s. 123.
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i instytucje władzy, wyrobienia przekonania, że znaczna część ludzi podziela wy-
mienione wcześniej rodzaje ufności i chce działać zgodnie z zaleceniami rządu147. 
Owa „wspólnota kompetencji” (określenie Roberta Kwaśnicy) decyduje o tym, że 
informacje sprzeczne z własną wizją świata zmuszają bądź do zrewidowania oso-
bistych sposobów doświadczania rzeczywistości, bądź – częściej – do negowania 
i odrzucania innych przekonań148. Nabywane role obywatelskie mieszczą się w za-
kresie obowiązujących standardów, a rozwój postrzegany jest jako doskonalenie 
się w pełnionych funkcjach. 

Logika racjonalności hermeneutycznej traktuje wiedzę jako wytwór „codzien-
nych interpretacji rzeczywistości społecznej”149, wiedza nie jest zatem obiektyw-
na i narzucona, lecz społecznie konstruowana. Koncepcje edukacji obywatelskiej 
podkreślają więc procesy negocjowania i uczestnictwa, uzgadniania znaczeń, 
dochodzenie do porozumienia i wspólne rozwiązywanie problemów. Uczniowie 
„uczą” się obywatelskości, dyskutując i negocjując, warunkiem jest jednak wspól-
ne uznanie wartości demokratycznego społeczeństwa otwartego150. Oznacza to, że 
istnieje pewien zestaw norm, co do którego członkowie określonego społeczeń-
stwa (grupy społecznej) są zgodni i oczekują ich przestrzegania przez innych.

Edukacja obywatelska kształtowana zgodnie z racjonalnością emancypacyjną 
posługuje się strategią zmiany: 

Jeśli edukacja obywatelska ma być emancypująca, to musi wyjść z założenia, że jej zada-
niem nie jest „dopasowywanie” uczniów do istniejącego społeczeństwa, lecz stymulacja 
ich zapału, wyobraźni i intelektu tak, żeby byli oni w stanie zakwestionować siły spo-
łeczne, polityczne i ekonomiczne, które ciążą nad ich życiem151. 

Warunkiem jest posiadanie kompetencji krytycznej, kompetencji do aktywnego 
obywatelstwa oraz odwagi cywilnej, które można wykształcić między innymi przez 
rozwijanie silnego zaangażowania, by czuli się zdolni do podejmowania ważnych 
wyzwań, uczenie krytycznego myślenia i „mówienia ich własnym głosem” przez 
odwoływanie się do indywidualnych doświadczeń, poznawanie wartości oraz zro-
zumienie źródeł swoich własnych przekonań i działań, uczenie się kolektywnego 
działania152. Szczególną rolę w tak rozumianej edukacji mają do odegrania nauczy-
ciele, którzy powinni dawać przykład uczniom własną aktywnością w ruchach 
obywatelskich153. 

O ile pierwsza z zarysowanych wyżej koncepcji wychowania obywatela jest 
dobrze znana i realizowana na co dzień w wielu szkołach (również polskich), 

147 W. Feinberg, J.F. Soltis, Szkoła i społeczeństwo, tłum. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 2000, 
s. 29. 

148 R. Kwaśnica, op. cit., s. 65–66.
149 G. Evert, op. cit., s. 128. 
150 W. Feinberg, J.F. Soltis, op. cit., s. 99.
151 H.A. Giroux, op. cit., s 156. 
152 Ibidem, s. 156–158. 
153 T. Szkudlarek, B. Śliwerski, op. cit., s. 30. 
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pozostałe dwa rodzaje, odwołujące się do kreowania mniej czy bardziej idealnej 
sytuacji rozmowy (porozumienia), są znacznie trudniejsze w praktycznym zasto-
sowaniu, czego dowodem były próby podejmowane przez współpracowniczkę 
Henry A. Giroux154. W pierwszym ujęciu ideałem obywatela jest osoba sprawnie 
i względnie bezkonfl iktowo „wchodząca” w rolę, którą określona grupa społeczna 
dla niej przygotowała. Czy będą to wartości niesione przez ideologię konserwa-
tywną czy liberalną, bliżej ideału jest ten, kto „lepiej się zsocjalizował”. Edukacja 
obywatelska ujmowana zgodnie z logiką działania komunikacyjnego dostrzega 
natomiast potrzebę konstruowania wiedzy na bazie własnych doświadczeń, wy-
posażania obywatela w takie instrumenty, które pozwolą mu samodzielnie – bez 
narzucania właściwych odpowiedzi – odnaleźć się w konkretnych relacjach spo-
łecznych, funkcjonować i działać w grupie, rozpoznając uwarunkowania politycz-
ne i ideologiczne opinii, poglądów, postaw. 

Przywołane powyżej koncepcje mieszczą się w orientacji określanej mianem 
nowoczesności, wiek XX przynosi nam również refl eksję wpisaną w perspektywę 
ponowoczesną. Ponowoczesność bywa określana jako upadek Wielkich Narracji, 
w tym również opowieści o tym, kim jest „Prawdziwy Obywatel”, jakie powinien 
mieć cechy, jakie są jego prawa i obowiązki. Właściwe kulturze ponowoczesnej 
zjawisko fragmentaryzowania tożsamości sprawia, że tradycyjnie pojmowane 
obywatelstwo traci rację bytu, staje się sztuczną konstrukcją, narzucającą jednost-
ce wiedzę/władzę na temat jej społecznego funkcjonowania155. 

Współczesne pojmowanie obywatelstwa wykracza poza ramy kształtujące się 
od czasów oświecenia. Obecnie mamy do czynienia zarówno z procesami frag-
mentaryzowania, jak i globalizowania się obywatelstwa. Wiąże się to z jednej 
strony z odrodzeniem się lokalności, człowiek czuje się zatem obywatelem swojej 
społeczności lokalnej, miasta czy regionu, z drugiej zaś ze zjawiskiem globalizacji 
we współczesnym świecie, „kurczenia się przestrzeni”, ale i przemian politycznych 
(wzrost znaczenia struktur ponadnarodowych, jak Unia Europejska). Wszystko 
to ma sprawiać, że człowiek uznaje się za obywatela Europy czy nawet obywate-
la świata. Rozmywanie się tradycyjnej tożsamości obywatelskiej współwystępuje 
z szeroką „ofertą” tożsamości alternatywnych, spośród których możemy dowolnie 
wybierać. Warto dodać, że kluczowy udział w kreowaniu tych tożsamości ma kul-
tura popularna i ideologia konsumpcji156. Zbyszko Melosik prezentuje wyłaniające 
się „kontury” tożsamości ujęte w sześciu kategoriach, które pokrótce omówimy157.
1)  Tożsamość globalna przezroczysta, charakteryzuje się niewrażliwością na róż-

nice kulturowe i zdolnością do „wyciągania” z różnych miejsc cech wspólnych 
(to, co wspólne, jest równoznaczne z tym, co europejskie). Taka osoba będzie 

154 Ibidem, s. 31 i n. 
155 Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie..., s. 43–44.
156 T. Szkudlarek, Wiedza i wolność w pedagogice amerykańskiego postmodernizmu, Impuls, 

Kraków 1993, s. 143. 
157 Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie..., s. 45–52; idem, Postmodernistyczne kontrowersje 

wokół edukacji, Edytor, Toruń–Poznań 1995. 
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się dobrze czuć wszędzie tam, gdzie zuniformizowany świat podsuwa te same 
sieci restauracji, sklepów, hoteli, gdzie jednakowo wyglądają lotniska czy linie 
metra. Nie dostrzegając różnic, w każdym miejscu będzie się zachowywać tak 
samo, nie próbując poznać odmienności, lokalnej unikalności. 

Ma się wrażenie, że osobie takiej jest „wszystko jedno”, gdzie mieszka. Może zmieniać 
miejsca zamieszkania (kontynenty i kultury), byle dawały jej one odpowiedni komfort 
psychiczny i materialny – w sensie możliwości prowadzenia „europejskiego stylu życia”. 
Nie posiada korzeni lub znaczącego kulturowego punktu „zaczepienia”158.

2)  Tożsamość globalna „każda”, czyli perfekcyjnie dostrajająca się do nowego 
miejsca i nowej roli, jaką dana osoba odgrywa. Człowiek przyjmujący tę tożsa-
mość idealnie wyczuwa różnice kulturowe, co umożliwia mu doskonałe „wpa-
sowanie” się w nią, stopienie i funkcjonowanie zgodne z jej specyfi ką. Tożsa-
mość obywatelska jednostki w tym ujęciu nie jest jej dana, ale staje się w trakcie 
kulturowego, „oddolnego” wytwarzania. 

3)  Tożsamość upozorowana kształtuje się w świecie pozbawionym stabilnych, 
trwałych znaczeń, w którym rządzi ideologia konsumpcji, a „treść” zostaje wy-
parta przez „styl”. Rzeczywistość ma takie znaczenie, jakie jej akurat nadamy, 
a wszystkie znaczenia są równoprawne i mogą się zmieniać niczym w kalejdo-
skopie. Zamiast tożsamości „realnej” jest tylko chwilowa tożsamość „pozor-
na”, zastępowana przez kolejną, chwilowe zaangażowanie nie jest ulokowane 
w szerszym systemie znaczeń. Różnica nie ma znaczenia, liczy się kolekcjono-
wanie przyjemności i natychmiastowość. 

4)  Tożsamość typu supermarket daje poczucie wolności i panowania nad aktual-
nie projektowanymi (jak ubranie) tożsamościami. Jest jak przechadzka po su-
permarkecie, gdy wybieramy z półek to, co nam aktualnie odpowiada: pieczy-
wo chrupkie zamiast pszennego czy inną religię, bliższą naszym wymaganiom. 
Supermarket pozwala także „szarej myszce”, za sprawą odpowiednio dobranej 
kreacji i makijażu, przeistoczyć się w królową balu, dziś być ekscentryczną 
damą, jutro uczennicą liceum ze spinką we włosach. Wystarczy tylko wybrać tę 
tożsamość, która aktualnie „pasuje”. Również obywatelstwo jest kwestią wybo-
ru dokonywanego przez jednostki: ludzie mogą mieć podwójne obywatelstwo, 
mogą zmieniać je wielokrotnie czy też zrzec się go w ogóle. 

5)  Tożsamość typu amerykańskiego czerpie z pozostałych wymienionych, jest 
próbą realizowania „amerykańskiego marzenia” przez przyjęcie pewnych ko-
dów kulturowych, które pozwalają ludziom zachowywać się tak, jakby byli 
Amerykanami. Ameryka utożsamiana jest z wolnością, z miejscem, gdzie 
„wszystko jest możliwe”, pucybut staje się milionerem, a księżniczka na końcu 
fi lmu zawsze spotyka księcia. Amerykańskie wytwory kultury dominują w me-
diach albo są kopiowane przez lokalnych producentów i „udają” produkty na-

158 Ibidem, s. 45. 
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rodowe. W Polsce przez wiele dziesięcioleci wyjazd do Stanów Zjednoczonych 
był traktowany jako spełnienie najskrytszych marzeń. 

6)  Tożsamość typu brzytwa jest płynna, na bieżąco konstruowana, może budzić 
tęsknotę za stałymi, jasnymi znaczeniami, prowadząc niekiedy – na zasadzie 
wahadła – w stronę tendencji fundamentalistycznych. Tożsamość, ufundowa-
na często na bazie religii, rasy czy etniczności, może wówczas uruchamiać efekt 
brzytwy – odcinającej i odrzucającej wszystko to, co nie mieści się we wzorcu. 
Ów wzorzec podnoszony jest do rangi prawdy uniwersalnej, rodząc poczucie 
wyższości i zamykając się na inne prawdy i wartości. Przykładem mogą być 
przedstawiciele mniejszości narodowych, którzy żyjąc przez dziesięciolecia na 
terytorium danego państwa, nie znają jego języka, zamykają się w swoich włas-
nych, narodowych światach. Na poczuciu wyższości i braku akceptacji różnic 
ufundowany był też niemiecki faszyzm. 
Postmodernizm, w miejsce modernistycznej tożsamości narodowo-kulturo-

wej, oferuje tożsamość „zawieszoną w próżni”159, bez odniesień historycznych, 
stworzoną ze zlepku wielu różnych tożsamości, z których żadna nie jest bardziej 
uprawniona niż inna. Nie oferuje trwałych wartości, a edukację obywatelską, ro-
zumianą jako kształtowanie kompetencji obywatelskich, odrzuca, jako formę 
praktykowania władzy/wiedzy160. 

Wychowanie obywatelskie w Polsce po 1989 roku

Po roku 1989 Polska mogła się w pełni otworzyć na nowe idee, w tym również w za-
kresie wychowania obywatela. Upadek ideologii wychowania socjalistycznego uru-
chomił poszukiwania nowych (albo dotąd nieobecnych w głównym nurcie) idei po-
rządkujących i wyjaśniających nową rzeczywistość i procesy wychowania. Dyskusje 
na ten temat toczyły się nie tylko w środowiskach uniwersyteckich czy szeroko poj-
mowanych oświatowych, ale także w gabinetach polityków. Już w okresie realnego 
socjalizmu demokratyczna opozycja w Polsce odnosiła się do kwestii edukacyjnych, 
na początku lat dziewięćdziesiątych odniesienia do kwestii wychowywania pokole-
nia młodych obywateli pojawiły się zaś w programach większości partii obecnych 
na polskiej scenie politycznej161. Duże zróżnicowanie tych założeń wynikało z od-
mienności postrzegania człowieka, społeczeństwa i państwa oraz ich wzajemnych 
relacji, czyli kwestii konstytutywnych dla zdefi niowania roli obywatela. 

W początkowym okresie edukacja obywatelska była konstruowana w odnie-
sieniu do wartości leżących u podstaw ideologii narodowej. Była to zresztą kon-
tynuacja myśli rozwijanych przez niektórych przedstawicieli opozycji politycznej 

159 Ibidem, s. 81. 
160 Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie..., s. 52.
161 K. Przyszczypkowski, Edukacja dla demokracji. Strategie zmian a kompetencje obywatelskie, 

Edytor, Toruń–Poznań 1999, s. 59 i n. 
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w latach siedemdziesiątych i osiemdziesiątych, upatrujących w narodzie (nie spo-
łeczeństwie) podmiot władzy politycznej. Uznawano wówczas, że 

aby zintegrować społeczeństwo w walce z ustrojem totalitarnym, należy odwołać się 
do tradycji, bowiem społeczeństwo pozbawione podmiotowości, w większym stopniu 
skłaniać się będzie ku „zakorzenianiu się” w tradycjach, szczególnie tych wyłączonych 
z ogólnospołecznego dyskursu, niż w kreowaniu przyszłości162. 

Jest jednak swoistym paradoksem – na co zwraca uwagę Piotr Sztompka – że po 
odzyskaniu wolności zamiast orientować się w przyszłość, dążono do przywróce-
nia historycznych tradycji. Jürgen Habermas określa ów fenomen mianem „rewo-
lucji poprawiających przeszłość”163. 

Konkurencyjny wobec koncepcji wychowania „prawdziwego Polaka”, patrio-
ty, katolika, nurt „europocentryczny”164, był związany z procesami integracyj-
nymi, przede wszystkim z rozpoczęciem starań o akcesję do Unii Europejskiej. 
Jego zwolennicy starali się znaleźć równowagę pomiędzy koncepcją wychowania 
narodowego a zorientowaniem na obywatelstwo europejskie, przekraczające par-
tykularyzmy państwowe i narodowe. W świetle terminologii Habermasa miało 
to oznaczać podporządkowanie działań (w tym założeń projektów edukacyjnych) 
logice racjonalności komunikacyjnej, a zatem raczej negocjowanie, uzgadnianie, 
uczestnictwo niż przekazywanie, formowanie, kształtowanie z góry ustalonej toż-
samości. 

Trudno byłoby z całym przekonaniem powiedzieć, że po integracji z Unią Eu-
ropejską ta alternatywa straciła już aktualność, do tej pory podnoszone są obawy 
związane z zagrożeniami dla polskiej moralności i patriotyzmu, które wynikają 
z członkostwa, sam zaś projekt unijny często bywa traktowany raczej w katego-
riach transakcji ekonomicznej165 niż projektu wspólnoty kulturowej. Jako prze-
jaw „narodowocentrycznej” kultury politycznej można również traktować hasła 
formułowane przez partie polityczne w wyborach do Parlamentu Europejskiego 
w roku 2009, typu: „Postaw na Polskę” czy „Więcej dla Polski”. Z drugiej wszak-
że strony dostrzega się także odchodzenie od tego, co narodowe i tradycyjne. Za 
szczególny rodzaj lekceważenia tych imponderabiliów można też uznać brak dba-
łości o język polski, przejawiający się zwłaszcza w stylistyczno-gramatycznych 

162 K. Przyszczypkowski, Dylematy edukacji obywatelskiej w refl eksji opozycji politycznej w Pol-
sce [w:] Edukacja i młodzież wobec społeczeństwa obywatelskiego, K. Przyszczypkowski, A. Zandecki 
(red.), Edytor, Poznań–Toruń 1996, s. 62. 

163 Za: P. Sztompka, Trauma..., s. 59. 
164 Z. Melosik, Edukacja globalna nadzieje i kontrowersje [w:] Wprowadzenie do pedagogiki..., 

s. 56 i n. 
165 Były minister Edukacji Narodowej wyraził pogląd, że z Unii należy wziąć wszystkie pienią-

dze, jakie się da, a następnie z niej wystąpić (M. Janicki, Czy ktoś przyzna, że się mylił?, „Polityka”, 
dodatek „Polska w Unii. Pierwsze 5 lat”, nr 17(2702), 25.04.2009; dostępne na stronie interneto-
wej: http://www.polityka.pl/kraj/analizy/288182,1,polska-po-pieciu-latach-czlonkostwa-w-ue.read 
(02.08.2010).



77O obywatelskości i jej przemianach na przestrzeni wieków 

(o ortografi cznych nie wspominając) osobliwościach w twórczości użytkowników 
Internetu, choć i wypowiedzi tak zwanych osób publicznych nierzadko ujawniają 
niski poziom kultury językowej. Próbą powstrzymania zaniku zwyczajów staje się 
od kilku lat święcący triumfy powrót do lokalizmu, „odrodzenie” lokalnej społecz-
ności i „ocalenie od zapomnienia” zanikających tradycji ludowych166. 

Wyraźne są także napięcia między tym, co „prywatne”, a tym, co „publiczne”, 
czy raczej polityczne, tym bardziej że – jak już wspomniano wyżej – „publiczne” 
często jest utożsamiane ze sferą polityczną. O ile antyczne pojmowanie obywa-
telskości rzeczywiście zlewało w jedno te dwie sfery (wtłaczając w to także sferę 
prywatną), o tyle współczesne pojmowanie roli obywatela sytuuje go w sferze pub-
licznej, która niekoniecznie musi się równać politycznej (aczkolwiek ta ostatnia 
stanowi jej część)167. Podnoszona przez wielu analityków kwestia „ucieczki w pry-
watność”, nieuczestniczenie w życiu obywatelskim ma być gwarancją wolności 
jednostki, obroną przed wciągnięciem w tryby machiny państwowej. Sygnalizo-
wane w literaturze „odrodzenie” pojęcia obywatela i dążenie do tworzenia zrębów 
społeczeństwa obywatelskiego jest natomiast próbą przezwyciężenia tej dychoto-
mii, „odczarowania” tego terminu, który w schedzie po socjalizmie odziedziczył 
silne odium polityczności i uwikłania w relacje z władzą. 

Do tej antynomii odnosi się Barbara Skarga w swoim szkicu O obywatelstwie168, 
pisząc o charakteryzującym współczesność wzrastaniu obojętności wobec spraw 
publicznych:

[...] zamykamy się w kręgu kwestii dotyczących najbliższego podwórka, bez szerszej 
perspektywy, w życiu powszednim, które, jak wyraził się Taylor, detronizuje wyższe 
rodzaje aktywności a przede wszystkim życie obywatelskie, przesuwając „środek cięż-
kości dobra do sfery życia codziennego, produkcji dóbr i rodziny”169.

To zjawisko określa się mianem o b y w a t e l s k i e j  o b o j ę t n o ś c i polegającej na 
tym, że udajemy, że nie patrzymy, nie słuchamy, nie interesuje nas, co robią inni170. 
Ceną za prywatność jest samotność (w tłumie), która jednak również napawa 
człowieka lękiem; uciekając przed nim, decyduje się zatem na wyjście „pomiędzy”: 
na „razem”, „które nie tworzy żadnej głębszej więzi, jest niemal tak zdawkowe 
i przelotne jak wypowiadane słowa”171. Obywatelskość ma sens przede wszystkim 
moralny, sądzi Skarga, pozwala na przezwyciężenie właściwych ludziom lęków 
przez samotnością i zaangażowaniem, „uczy bycia z innymi, uczy bycia razem, 

166 Na przykład koordynowany przez Instytut spraw Publicznych projekt „Budujemy Nowy Li-
sków”, którego celem było tworzenie partnerstw społecznych przez wzmacnianie potencjału lokal-
nych społeczności i nawiązywanie do tradycji danego terenu. 

167 Por. między innymi J. Szacki, Wstęp. Powrót idei społeczeństwa obywatelskiego [w:] Ani ksią-
żę, ani kupiec: obywatel, Znak, Kraków 1997, s. 56. 

168 B. Skarga, Człowiek to nie jest piękne zwierzę, Znak, Kraków 2007, s. 146–154. 
169 Ibidem, s. 147. 
170 Z. Bauman, Socjologia, tłum. J. Łoziński, Zysk i S-ka, Poznań 1996, s. 73. 
171 S. Skarga, Człowiek to..., s. 149. 
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nie w tłumie, który zaraz się rozejdzie, lecz w społeczności powiązanej wspólnym 
działaniem i wzajemnymi zobowiązaniami”172.

Obywatelstwo i obywatelskość przebyły skomplikowaną drogę historyczną, 
od swych źródeł do czasów współczesnych, znacznie zmieniając swoje pierwot-
ne znaczenie. O ile w starożytności, jak uznaje Zdzisław Kowalewski173, nie było 
praw człowieka, tylko prawa obywatela, współcześnie o b y w a t e l  to jedna z wielu 
ról odgrywanych przez człowieka. Że nie najważniejsza dla samych obywateli nie 
trzeba przekonywać, wystarczy – sięgając do najpowszechniejszych wskaźników – 
przeanalizować frekwencję wyborczą w ciągu ostatnich kilku lat lub angażowanie 
się Polaków w działalność organizacji pozarządowych, uznawane często za papie-
rek lakmusowy jakości społeczeństwa obywatelskiego174. Że istotna dla społeczeń-
stwa i państwa jako całości wskazuje historia i próby zmonopolizowania przez 
rządy państw wpływu na kształcenie i wychowanie obywateli. 

Zasadnicze idee w kwestii wychowania obywateli zmieniały się w rozwoju 
dziejowym, a zmiany te w dużym stopniu wynikały z bieżącej sytuacji politycznej, 
ekonomicznej i społecznej. Rozumienie obywatelskości, a wraz z nim edukacja 
obywatelska, balansowała/balansuje między modelami transmisyjnymi, dostoso-
wującymi jednostkę do grupy odniesienia, to jest państwa lub narodu, a mode-
lami eksponującymi podmiotowość obywatelską, poczucie wpływu na otoczenie 
i kształtującymi kompetencje, pozwalające ów wpływ w rzeczywistości wywierać. 
Nie jest to jedyne napięcie czy – odwołując się do terminologii, od której roz-
począł się ten tekst – pulsowanie kategorii obywatelskości. Współcześnie do na-
jistotniejszych wymiarów pulsowania można zaliczyć: polityczność – apolitycz-
ność; prawo – obowiązek; obojętność – zaangażowanie; ochrona – zniewolenie, 
liberalizm – komunitarianizm; ja – my; egoizm (interes indywidualny) – altruizm 
(interes społeczny). Poszczególne dychotomie w różnych okresach historycznych 
ujawniają się z różną mocą; „demokracja ludowa” kładła nacisk na obowiązek, 
obecnie eksponuje się raczej prawa, okres zaborów sprzyjał podporządkowaniu 
interesu prywatnego publicznemu, teraz liczni analitycy wytykają Polakom raczej 
ucieczkę w prywatność. Prywatność jest przy tym traktowana jako azyl od polity-
ki, jest utożsamiana z wolnością, podczas gdy przez wiele wieków to uczestnictwo 
w sferze politycznej przynosiło wolność. Z kolei posiadane przez obywatela prawa 
i obowiązki wiążą się zarazem z poczuciem ochrony i zniewolenia, a dominacja 
jednego nad drugim zmienia się w zależności od okoliczności, nie tylko historycz-
nych, ale i jak najbardziej codziennych wydarzeń. 

Nie są to niewątpliwie wszystkie możliwe obszary pulsowania obywatelskości. 
Można ją także rozpatrywać w kontekście równości i różnicy (odrębności). Wtedy 
do rozstrzygnięcia pozostają kwestie na przykład udziału kobiet w życiu publicz-

172 Ibidem, s. 154. 
173 Z. Kowalewski, op. cit., s. 31. 
174 R. D. Putnam, Bowling Alone: malejący społeczny kapitał Ameryki, „Nowa Res Publica” 1996, 

nr 6(93). 
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nym, praw mniejszości, między innymi religijnych, seksualnych, osób niepełno-
sprawnych (czy równość to niedostrzeganie różnicy? Czy ma być pojmowana jako 
identyczne prawa i obowiązki?) czy wspominane już wyżej kwestie obywatelstwa 
ponadpaństwowego i wiążącej się z nim obywatelskości ponadpaństwowej (na 
przykład co jest priorytetem: prawa człowieka czy prawa obywatela?). Również do 
tych pytań będzie się musiała odnieść edukacja obywatelska.
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