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W niniejszym tekscie chce przedstawié filozoficzng koncepcje autorytetu
wychowawcy, koncepcje wyrastajacg z mysli francuskiego filozofa, Henri
Bergsona (1859—1941). To, co Bergson miat do powiedzenia na temat
autorytetu wychowawcy, jest interesujgce z dwéch wzgleddw. Po pierwsze, jego
refleksje na ten temat sg elementem fascynujgcej catosciowej wizji filozoficznej,
do ktérej w réznorodny sposob odwotywali sie i wcigz odwotujg znaczacy
filozofowie dwudziestego wieku, tacy jak Martin Heidegger, Emmanuel Lévinas
czy Leszek Kotakowski. Bez Bergsona ijego filozofii zycia trudno zrozumie¢ nie
tylko wspoétczesng filozofie, ale takze kulturel Po drugie, pedagogiczne
rozwazania Bergsona sg wazne takze dlatego, ze ich autorem byt nie tylko
wybitny filozof, ale takze dtugoletni nauczyciel —praktyk. Bergson przez
siedemnascie lat uczyt filozofii w liceach francuskich, a nastepnie wyk#tadat ten
przedmiot w Collége de France. Przez sze$¢ lat (1919 —1925) byt réwniez
cztonkiem Rady Najwyzszej Oswiecenia Publicznego, angazujgc sie w przygoto-
wanie reformy francuskiego szkolnictwa $redniego.

Pomimo tego wyraznie edukacyjnego kontekstu filozofii Bergsona,
a takze znaczacego wplywu filozofa na charakter dyskursu os$wiatowego

1 Koncepcje filozoficzne Bergsona legty u podstaw, na przyktad, dzieta Marcela
Prousta W poszukiwaniu straconego czasu (sam Proust byt krewnym Bergsona), a takze
utworéw muzycznych Claude’a Debussy’ego. W Polsce pod silnym wptywem Bergsona
pozostawat, miedzy innymi, Bolestaw Le$Smian.
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w przedwojennej Francji, ani wspétczesna filozofia wychowania, ani pedagogi-
ka nie siegajg zbyt czesto do bergsonowskich analiz. W Polsce na ten aspekt
mysli Bergsona zwrdécit uwage, miedzy innymi, Stanistaw Borzym omawiajac
cztery teksty pedagogiczne filozofa francuskiego2 Te same cztery teksty zostaty
niedawno przettumaczone i opatrzone postowiem przez autora niniejszego eseju
oraz Hanne Zielidska-Kostyto3 O Bergsonie jako o wychowawcy pisata
wczesniej Irena Wojnard Natomiast w kluczowym wyborze tekstow z historii
wychowania, przygotowanym przez Stefana Wotoszyna, nazwisko Bergsona
pojawia sie zaledwie trzy razy. To skromne zainteresowanie pedagogicznym
watkiem filozofii Bergsona charakterystyczne jest nie tylko dla nauki polskiej.
Rowniez uczeni francuscy rzadko podejmujg te kwestie. Na tym tle na
szczegOlng uwage zastuguje obszerna praca Rose-Marie Moss¢-Bastide z lat
pie¢dziesiatych ubiegtego wieku, prezentujgca Bergsona jako nauczyciela
i wychowawceb

W niniejszym artykule przedstawiam gtowne zatozenia filozofii Bergsona
oraz konsekwencje, jakie wyptywajg z tych zatozen dla procesu wychowania.
W tym procesie mozna zrekonstruowa¢ dwa biegunowo odmienne modele
autorytetu wychowawcy: model nakazu oraz model wezwania. Poddaje analizie
te modele, a nastepnie zadaje pytanie, w jakiej mierze Bergsonowskie intuicje
dotyczace wychowania mozna odnalezé w wybranych klasycznych i wspétczes-
nych koncepcjach pedagogicznych.

FILOZOFIA ZYCIA

W Dwdch zrodtach moralnosci i religii, ksigzce wydanej przez Bergsona
w 1932 roku, znajdujemy znamienny pod wzgledem pedagogicznym fragment.
Piszac o dwoch modelach wychowania filozof zauwaza: ,,Przed wychowawcg
otwierajg sie dwie drogi. Jedna to droga tresury (stowo to jest wziete w swoim
najbardziej szlachetnym sensie); druga jest drogg mistycznosci (termin ten,
przeciwnie, odwotuje sie tu do swego najskromniejszego znaczenia). Przez

2 S. Borzym, Przestania nauczycielafilozofii. Henri Bergson, [w:] Archiwum Historii
Filozofii i Mysli Spotecznej”, t. 34, 1989, s. 287 —297.

3 H. Bergson, Wyktady o wychowaniu, ttum. Piotr Kostyto, IFiS PAN, Warszawa
2004. Przettumaczone teksty to: O specjalizacji, O grzecznosci, O zdrowym rozsadku
i studiach klasycznych oraz O inteligenciji.

4 1. Wojnar, Estetyka i wychowanie, PWN, Warszawa 1964.

5 R.-M. Mossé-Bastide, Bergson Educateur, Presses Universitaires de France, Paris
1955.
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pierwszg metode wpaja sie moralnos¢ uksztattowang z bezosobowych przy-
zwyczajen, przez drugqg —doprowadza sie do nasladowania osoby, a nawet do
duchowej wiezi, do mniej lub bardziej pelnej jednosci z nig”6. Nastepnie,
Bergson analizuje jedng i drugg droge wychowania, wskazujac, ze wychowanie
oparte na tresurze jest tym, czego chciata dla nas natura, za$ wychowanie
mistyczne, ktére odwotuje sie do religii, przekracza nature i w znacznej mierze
uniezaleznia nas od jej wptywu. Wyodrebnienie tych dwéch drég wychowania
znajduje swoje potwierdzenie i uzasadnienie zaré6wno na poziomie moralnym,
emocjonalnym, jak i biologicznym.

Wychowanie oparte na tresurze oraz wychowanie oparte na relaq'i mistycznej
wynikajg odpowiednio z dwoch typéw moralnosci: moralnosci zamknigtej
i moralnosci otwartej. Te typy, w rozumieniu Bergsona, nie wyczerpujg sie
w prezentacji mniej lub bardziej ekskluzywnego zestawu norm moralnych,
a nawet, w sensie $cistym, nie prébujg takiego zestawu tworzy¢. Sg one raczej
dwiema niezaleznymi od siebie dynamikami zycia, z ktérych kazda dazy do
spetnienia we wilasciwym dla siebie ideale relacji moralnych. Moralnos$¢
zamknieta opiera sie na poczuciu, ze dobrem moralnym jest podporzadkowanie
sie bezosobowym wymogom spoteczenstwa, natomiast moralno$¢ otwarta
znajduje to dobro w relacji osobowej z drugim cztowiekiem. Dwa zrodia
moralnosci i religii nie sa prezentacja systemu moralnego, ktéry powinien by¢
obowiazujacy, lecz analizg poczatkdw moralnosci, proceséw jej rodzenia sie
jako zjawiska spotecznego, ajednoczesnie ponadspotecznego. Tres¢ pozytywnych
norm postepowania jest, wedlug Bergsona, drugorzedna wobec nastawienia
jednostek, wobec wewnetrznego klimatu zycia moralnego, jaki towarzyszy im
W nawigzywaniu i utrzymywaniu relacji moralnych.

Wyrazenie ,,wewnetrzny klimat zycia moralnego” kieruje naszg uwage na
ludzka emocjonalnos$¢, a w konsekwencji na psychologie. Psychologia, obok
fizjologii i biologii, wywarta najwiekszy wptyw na ksztattowanie sie filozoficznych
koncepcji Bergsona. Wedtug Bergsona, kazdemu z wyr6znionych powyzej
dwoch typow moralnosci odpowiada odrebny typ emocjonalnosci, gdyz wszelka
moralnosc¢ jest u swoich zrédet emocjonalna. Moralno$¢ zamknieta oparta jest
na emocji podintelektualnej, to znaczy takiej, ktéra zaré6wno swoje powstanie,
jak i dalsze trwanie zawdziecza wyobrazeniom wzbudzonym przez intelekt.
Moralnos$¢ otwarta natomiast oparta jest na emocji nadintelektualnej, ktora jest
autonomiczna wzgledem intelektu, to znaczy, intelekt nie tylko jej nie wzbudza,
lecz sam, w swoich wyobrazeniach, jest od niej zalezny. Emocja nadintelektualna,

6 H. Bergson, Dwa zrédta moralnosci i religii, ttum. Piotr Kostyto i Krzysztof
Skorulsld, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1993, s. 100.
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nazywana przez Bergsona takze intuicjg, wyprzedza intelekt, bedgc warunkiem
mozliwos$ci wszystkiego, co rzeczywiscie twdrcze w procesach intelektualnych.
W swoim wymiarze psychologicznym koncepcja dwéch zrédet moralnosci
opiera sie na zatozeniu prymatu intuicji nad intelektem?7.

Poziom zycia moralnego i poziom zycia psychicznego nie wyczerpujg analiz
Bergsona. Siega on jeszcze gtebiej, do poziomu biologicznego, czyli do samego
zycia. Dwa typy moralnosci wraz z lezacymi u ich podstaw dwoma typami
emocjonalnosci sa emanacjami dwoch odmiennych jakosciowo sit zyciowych,
instynktu i intuicji. Te sity rozwijaty sie w toku ewolucji, majac u swoich zZrédet
ped zyciowy, stynny élan vital. Instynkt najpetniej rozwingt sie u owadow
btonkoskrzydtych, intuicja natomiast u cztowieka. Obie sity taczg odpowiednio
owady i ludzi z samg zasada zycia, energig, ktorej zrédtem jest tworczy
i stwarzajacy siebie samego Bdg. Ta wizja zostata najpeiniej przedstawiona
przez Bergsona w Ewolucji tworczej, dziele z zakresu filozofii przyrody,
w ktorym filozof dyskutuje z gtownymi nurtami ewolucjonizmu z przetomu
dziewietnastego i dwudziestego wieku, a zarazem przedstawia swojg wiasng
oryginalng wizje ewolucji jako tworczosci, w ktorej pierwiastek duchowy
posiada prymat nad pierwiastkiem materialnym. Biologia jest interpretowana
przez Bergsona jako nauka, ktéra potrafi dostrzec (cho¢ nie wyttlumaczyc)
energie duchowa przeptywajgca przez wszystkie organizmy zywe.

Z tej zwiezlej prezentacji filozofii Bergsona wytaniajg sie dwa wazne dla
wychowania wnioski.

NATURALNYM MODELEM WYCHOWANIA JEST TRESURA

Ewolucja zycia, ktéra doprowadzita do wytonienia sie spotecznosci ludzkich,
nadata tymze spotecznosciom okreslony ksztatt. Aby zobaczy¢, jaki ideat zycia
przewidziata dla ludzkosci natura, najlepiej przyjrze¢ sie strukturze i funk-
cjonowaniu ula i mrowiska. Te dwie spotecznosci, w ktorych jedyng wiezig
miedzy ich cztonkami jest instynkt, charakteryzuja sie wewnetrzng spojnoscia

7 Zatozenie prymatu intuicji nad intelektem byto powodem wysuwanych pod
adresem Bergsona zarzutéw o irracjonalizm. Te zarzuty pochodzity przede wszystkim od
zorientowanych analitycznie filozofow anglosaskich (przede wszystkim Bertranda
Russella) oraz, w po6zniejszym okresie, od filozofow marksistowskich. Nie wchodzac
w ztozong problematyke relacji intuicji i intelektu w filozofii Bergsona, powiedzmy, ze
Bergson w zadnym miejscu nie kwestionuje wartosci intelektu, méwi natomiast, ze ze
wzgledu na cel, jaki intelekt ma do zrealizowania w zydu, jego mozliwos$ci poznawcze sg
ograniczone.
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oraz zewnetrzng solidarnoscig. Wspdipraca owaddw ze wzgledu na dobro
wspélne, wyzbycie sie przez nie ambicji osobistych, a takze bezwzgledne
podporzadkowanie sie panujacej w mrowisku i ulu hierarchii moga uchodzi¢ za
ideat wyznaczony dla zycia przez nature. Jezeli owady miatyby odpowiedzie¢ na
pytanie, dlaczego sie tak trudzg, odpowiedziatyby: ,trzeba, poniewaz trzeba”.
Podobnej odpowiedzi natura oczekiwataby takze od ludzi. W przypadku ludzi
taka odpowiedz jednak nie pada, gdyz nie pozwala na to ludzka inteligencja.
Inteligencja jest rozumiana przez Bergsona jako narzedzie, ktore uksztattowato
sie w toku ewolucji ze wzgledu na potrzebe rozwigzywania praktycznych
problemow, z ktdrymi ludzie spotykali sie w swoich relacjach ze Swiatem
zewnetrznym. Jest to narzedzie zorientowane na korzys¢, a nie na prawde.
Cechg inteligencji jest jednak takze to, ze potrzebuje ona uzasadnien dla
podejmowanych przez cztowieka wyboréw zyciowych i nie moze zadowoli¢ sie
stwierdzeniem: ,trzeba, poniewaz trzeba”. Decyzje podejmowane przez ludzi
muszg mie¢ za sobg jakie$ racje, za$ zadaniem inteligencji jest to, by te racje
znalez¢. Ta rola jest wazna, ale nie kluczowa. Kluczowe sg bowiem naturalne
procesy zyciowe o podiozu instynktownym, ktdre z jednej strony zmuszajg
owady do podporzgdkowania sie dyscyplinie panujgcej w ulu czy mrowisku, za$
z drugiej skianiajg ludzi do podporzadkowania sie dyscyplinie panujacej
w spoteczenstwie.

Pierwotny charakter instynktu i wtérny charakter inteligencji wida¢ wyraznie
na przyktadzie procesu wychowania. Niezaleznie od tego, do jakiej filozofii
wychowania odwotluje sie pedagogika, zawsze akcentuje sie w niej spoteczny
charakter tego procesu. Mowienie o wychowaniu poza kontekstem spotecznym
staje sie bezprzedmiotowe. Nawet najbardziej elitarystyczne filozofie wy-
chowania, w ktoérych na pierwszy plan wysuwa sie troske o integralny rozwoj
potencjalnych mozliwosci ucznia—geniusza, nie zamykajg oczu na potrzeby
spoteczenstwa. Akcent ktadziony na wychowanie elit nie oznacza, ze zapomina
sie o tych potrzebach, a tym mniej, ze chce sie je dezawuowaé. Przeciwnie,
podkresla sie czesto, ze spoteczenstwo potrzebuje elit do sprawnego funk-
cjonowania i zintegrowanego rozwoju. Takie byto, na przyktad, przekonanie
Platona, ktory na czele panstwa chciat postawi¢ wybitnych filozoféw. Wszystkie
filozofie wychowania, w swojej réznorodnosci, przetozone na jezyk teorii
wychowania gotowych do praktycznego zastosowania, zorientowane sg na
przygotowanie uczniéw do zycia spotecznego. Nie mozna zatem pomysle¢
takiego sposobu wychowania, ktory nie odpowiadatby na gtebokag zyciowa
potrzebe przetrwania spoteczenstywa. To prawda, ze kazda z tych filozofii jest
wyrazem uznania geniusza inteligencji, lecz to nie ona przesadza o spotecznym
charakterze wychowania. To instynkt, a w przypadku ludzi raczej jego
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pozostatosci, decyduje o tym, ze wychowawcy nastawieni sg zawsze na
»uspotecznienie” uczniéw. Nie splaszczajagc wyrafinowanych filozofii wy-
chowania, powiedzmy za Bergsonem, ze u ich zrddta sg instynktowne sity
zyciowe ubrane wtornie w otoczke intelektualna.

Mdéwigc, ze naturalnym modelem wychowania jest tresura, Bergson ma na
mysli przewidziane przez nature wigczanie kazdego ucznia w zycie spoleczne
poprzez eliminowanie ztych i wzmacnianie dobrych ze spotecznego punktu
widzenia nawykow tegoz ucznia. Wazne jest, by tak ,ociosa¢” charakter
wychowanka, by dopasowat sie on do wymagan spoteczenstwa. To, co
wychowawca musi przezwyciezyé, to egoizm ucznia. Zrodtem tego egoizmu jest
inteligencja, ktora nieustannie pyta, dlaczego korzy$¢ osobista musi by¢
poswiecona na rzecz korzysci spotecznej oraz dlaczego trzeba poswiecac sie dla
spoteczenstwa, podczas gdy mozna by zadba¢ o wiasne interesy. Tresura to
eliminowanie egoizmu, to uczenie nawykoéw, ktdre w ulu i mrowisku zagwaran-
towane sg przez instynkt, natomiast w spoteczenstwie ludzkim muszg by¢
dostarczone przez wychowawcéw. Przyswojenie sobie tych nawykow jest
doktadnie tym, czego od ludzi oczekuje natura. Uczen musi zosta¢ ,wy-
tresowany”, by chcie¢ tego, czego chce spoteczenstwo, i co wiecej, by uwazac, ze
to pragnienie jest bardziej pozadane od wszelkich pragnien egoistycznych.
Mozna powiedzie¢, ze wychowanie w Swiecie ludzkim petni te samg funkcje co
oddziatywanie instynktu w Swiecie owadow. W tym miejscu nalezy zaznaczy¢,
ze opor inteligencji nie jest jedyng przyczyng, dla ktérej w procesie ,,uspotecz-
niania” uczniow wymagana jest interwencja tresury. Drugg przyczyna, nie tyle
naturalng co kulturowa, jest rozszerzanie sie wspotczesnych spoteczenstw,
a takze ich demokratyzacja i pluralizacja. Stosunkowo fatwo byto pokonac
opor inteligencji ucznia w spoteczenstwach matych, wewnetrznie spdjnych
i solidarnych, to znaczy takich, ktdre pierwotnie przeznaczyta dla ludzi natura.
Trudniej jest tresowa¢ uczniow w spoteczenstwach wspoétczesnych, rozlegtych
i zréznicowanych. Niepowodzenia, jakie spotykajg dzisiejszych wychowawcow,
nie oznaczajg tego, ze w ogo6le nie udato sie wprowadzi¢ ucznia w zycie
spoteczne, ale to, ze nie udato sie go wprowadzi¢ na pozgdany poziom tego
zycia. Uczniowie, ktérych nazywamy aspotecznymi, przynaleza najczesciej do
licznych nieformalnych, subkulturowych czy wrecz przestepczych spotecznosci,
w ktorych takze obowigzuje wihasciwa dla nich tresura.
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WYCHOWANIE RELIGIINE MOZE BYC ASPOLECZNE

Tak jak twierdzenie, ze naturalnym modelem wychowaniajest tresura, moze
budzi¢ sprzeciw, tak twierdzenie, ze wychowanie religijne bywa aspoteczne,
moze budzi¢ zdziwienie. Kazda religia zawiera w sobie dwa wymiary:
transcendentny, niepoddajacy sie empirycznej weryfikacji, oraz spoteczny,
ktéry mozna badac tak, jak bada sie inne fakty spoteczne. Konstytutywnym
elementem spotecznego wymiaru religii jest jej doktryna moralna. Poprzez te
doktryne religia zbliza sie do moralnos$ci i petni analogiczng do niej funkcje
spoteczng. Bergson zauwaza, Ze to, co potocznie nazywamy wychowaniem
religijnym, jest w istocie przygotowaniem do zycia w spoteczenstwie, ,uspotecz-
nieniem” legitymizowanym jezykiem religijnym. Religia dostarcza spoteczenistwu
dodatkowej sankcji, wzmacnia ijeszcze glebiej uzasadnia to, na czym z natury
zalezy spoteczenstwu. Bergson analizuje mechanizmy, z ktérych korzysta
spoteczenstwo, by kontrolowa¢ swoich cztonkéw, a nastepnie dodaje: ,,A c6z
dopiero, gdy za plecami imperatywu spotecznego dostrzezemy nakaz religijny!
[...] Obojetnie, w jaki spos6b interpretuje sie religie, obojetnie, czy jest ona
spoteczna ze swej istoty czy akcydentalnie, jeden punkt pozostaje pewny: religia
zawsze odgrywata role spoteczng. Ta rola jest zresztg ztozona; zmienia sie
w zaleznosci od czasu i miejsca; jednak w takich spoteczenstwach jak nasze
religia ma na celu przede wszystkim podtrzymanie i wzmocnienie wymagan
spoteczenstwa”8 Takie rozumienie religii zbliza sie do koncepcji funkcjonalnej
zaproponowanej przez Emile’a Durkheima. Religia, wedtug niego, jest ubdst-
wionym spoteczenstwem, za$ wychowanie religijne ma na celu jedynie za-
gwarantowanie zwartosci spotecznej. Przyjmujac takie rozumienie religii, nalezy
uznaé, ze jest ona zawsze prospoteczna. W jakim zatem sensie Bergson twierdzi,
ze wychowanie religijne moze by¢ aspoteczne?

Aby zrozumie¢ ten paradoks, nalezy za Bergsonem dokonaé rozrdznienia
religii na religie statyczng i religie dynamiczng. Tym, co natura przeznaczyta
pierwotnie dla cztowieka, byfa religia statyczna — reakcja obronna natury
przeciwko wywrotowej sile inteligencji, ktéra uswiadamia nam nieprzewidywal-
nos$¢ zycia i nieunikniono$¢ Smierci. Te zniechecajgce rzeczywiste przedstawienia
musiaty zosta¢ zrOwnowazone przez przedstawienia ,urojone”, pochodzace
takze z inteligencji, lecz wzbudzane przez instynkt. Mogty sie one pojawi¢ dzieki
funkcji fabulacyjnej, tej samej, ktéra na poczatku sktania dzieci do zabawy,
a nastepnie umozliwia ludziom dorostym wszelkg twdrczos$¢ artystyczna,
literackg, a zapewne takze i naukowg. Dzieki tej funkcji ludzie mogli, na

8 H. Bergson, op. cit.,, s. 19.
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przyktad, idei, iz Smier¢ jest czym$ nieuniknionym, przeciwstawi¢ obraz
kontynuacji zycia po $mierci. Religia statyczna powinna byé zatem wyjasniana
funkcjonalnie, jej funkcjg jest przywracanie réwnowagi zachwianej przez
inteligencje, tak w interesie spoteczenstwajak i samego cztowieka. Gdy mowimy
o wychowaniu religijnym, myslimy zazwyczaj o wychowaniu opartym na religii
statycznej. Ale obok religii statycznej, przekonuje Bergson, istnieje takze religia
dynamiczna. Religia dynamiczna nie moze by¢ wyjasniona funkcjonalnie. Jest
ona skokiem poza nature, czystg tworczoscig, zas jej wyrazem jest mistycyzm.
W religii dynamicznej wiezi spoteczne ustepujg miejsca ekskluzywnej wiezi
cztowieka z Bogiem. Ta wiez uniezaleznia cztowieka od nawykow spotecznych,
anawet umozliwia mu zakwestionowanie wielu z nich. To, co dla spoteczenstwa
jest godne pozadania, to, co jest w jego oczach gwarancjg bezpieczenstwa
i dobrobytu materialnego, przestaje by¢ atrakcyjne dla takiego cztowieka. ldeat
zycia spotecznego proponowany mu przez nature nie przekonuje go, podobnie
jak model wychowania, ktéry doprowadza wszystkich innych do tego ideatu.

Uczniowie, ktorzy sa wychowywani w klimacie religii dynamicznej wyzwalaja
sie na poczatku z iluzji, ze ksztatt zycia spotecznego, ktory jest im proponowany,
jest ksztattem ostatecznym. Kwestionujg tez utrzymywane przez spoteczeristwo
przekonanie, ze normy, zwyczaje i nawyki spoteczne sg niezmienne. Poddajac
w watpliwos¢ to przekonanie, stajg sie zarazem gotowi, by dazy¢ do ich zmiany.
W tym sensie wychowanie oparte na religii dynamicznej moze by¢ aspoteczne.
Dazenie do zmiany porzadku spotecznego nie wynika jednak w tym wypadku
z racji politycznych, spotecznych czy ekonomicznych, ale z racji religijnych
i moralnych. Mistycy oraz ich uczniowie proponujg czesto takie rozwiazania
spoteczne, ktére sa dla aktualnie obowigzujgcego porzadku zaskakujace,
niewygodne czy wrecz grozne. W opinii obroncow tego porzadku te rozwigzania
sg aspoteczne, naruszajg bowiem zastane normy i nawyki zyciowe. Wedtug
Bergsona, w taki wtasnie sposdb dokonuje sie wszelki postep moralny ireligijny.
To, co dla wiekszosci spoteczenstwa jest w obecnej chwili niewyobrazalne, staje
sie postulatem wysuwanym najpierw przez pojedynczg osobe, nastepnie przez
jej ucznidw, i wreszcie przez coraz szersze grono jej zwolennikéw. Aspotecznosé
takiego wychowania podnoszona jest przez obronicow starego porzadku, ktérzy
z roznych wzgledow nie mogg wyobrazi¢ sobie nowej, postulowanej przez
mistykOw rzeczywisto$ci. Warto jednak zaznaczy¢, ze geniusze woli (tak
Bergson nazywa mistykow), ktérzy na poczatku traktowani sg jako zagrozenie
dla zycia spotecznego, poOzniej nazywani sg dobroczyricami ludzkosSci; na
poczatku ich postepowanie nazywane jest aspotecznym, a pOzniej ponad-
spotecznym.



Autorytet jako nakaz i autorytet jako wezwanie.. 55

AUTORYTET WYCHOWAWCY

Po prezentacji gtownych zalozeh bergsonowskiej filozofii zycia oraz
konsekwenciji, jakie wyptywajg z tej filozofii dla procesu wychowania, postawmy
pytanie o modele autorytetu wychowawcy, jakie wytaniajg sie zmysli Bergsona.

W tekstach Bergsona niewiele jest bezposrednich odniesieri do autorytetu.
W Dwaoch zrddtach moralnosci i religii termin ,,autorytet” pojawia sie zaledwie
kilka razy. Najpierw Bergson pisze o ,autorytecie catosci powinnosci”,
rozumiejac przez to wyrazenie nacisk psychiczny, jaki wywierany jest na
jednostke przez spoteczenstwo w ramach moralnosci zamknietej. Nastepnie,
pisze o ,,spoteczenstwie jako najwyzszym autorytecie”, dodajac, ze spoteczenstwo
bytoby takim autorytetem, gdyby wystarczato samo sobie, to znaczy, gdyby
w jego postepie nie braly udziatu inne sity niz sity natury. Dalej, pisze, ze ze
wzgledu na brak instytucji spotecznych ,autorytet ludzi w spoteczeristwie
pierwotnym” musi by¢ jako§ wzmocniony i ze tym wzmocnieniem jest
przekonanie o trwaniu zycia po S$mierci (dzieki temu przekonaniu witadza
rzgdzacych nabywa ceche wiecznosci). Wreszcie, w konteks$cie rozwazan nad
wspotczesng demokracjg Bergson pisze, ze ,formuta spoteczenstwa niedemo-
kratycznego, ktore chciatoby, by jego hasto stowo po stowie odpowiadato hastu
demokracji, brzmiataby: ‘Autorytet, hierarchia, stato$¢’”9. Pomimo tego, ze
Bergson w niewielu miejscach odwotuje sie wprost do pojecia autorytetu,
podjecie tej problematyki w kontek$cie autorytetu wychowawcy jest mozliwe
i wazne. Jest mozliwe, gdyz gruntownie opracowany i spojny bergsonowski
system filozoficzny (podobnie jak kazdy inny system filozoficzny tej rangi)
zawiera w sobie o wiele wiecej intelektualnych tresci niz mogtoby to wynikaé
z jego literalnego przekazu. Aby dotrze¢ do tych tresci, nalezy dokonac
rekonstrukcji pedagogicznych watkéw filozofii Bergsona. Podjecie tej prob-
lematyki jest natomiast wazne, gdyz wiekszo$¢ publikacji, jaka dotychczas
ukazata sie w nauce polskiej na temat autorytetu wychowawcow i nauczycieli,
zbliza sie implikatywnie do analiz Bergsona, akcentujgc, podobnie jak one,
psychologiczny wymiar tegoz autorytetuld Autorzy tych publikacji nie odwotujg

9 H. Bergson, op. cit., s. 274. Hastem demokracji, o ktérym wspomina Bergson, jest
»wolnosé, réownos¢, braterstwo”.

1 Do czynnika emocjonalnego w relacjach autorytetu miedzy nauczycielem i uczniem
odwotuje sie wprost E. Badura, Emocjonalne uwarunkowania autorytetu nauczyciela,
WSiP, Warszawa 1981. Analizy autorytetu nauczyciela w kontekscie psychologii
spotecznej znajdujemy u: B. Marcinczyk, Autorytet osobowy: geneza ifunkcje regulacyjne,
Uniwersytet Slaski, Katowice 1991; J. Kosmali, Autorytet nauczyciela w teorii i badaniach
socjologicznych, Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Czestochowie, 1999; I. Jazukiewicz,
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sie do filozofii Bergsona, cho¢ takie odwotanie z pewnos$cig wzmocnitoby
stawiane przez nich tezy.

Dychotomiczny podziat moralnosci na moralno$¢ zamknieta i moralnos¢
otwarta, a takze religii na religie statyczng i religie dynamiczng, znajduje swoje
odzwierciedlenie w dwdch modelach autorytetu wychowawcéw. Wychowawecy,
ktorzy wprowadzajg uczniow w Swiat moralnosci zamknietej i religii statycznej,
nawigzujg z uczniami relacje oparte na bezosobowym nakazie; natomiast
wychowawcy, ktorzy otwierajg przed uczniami $wiat moralnosci otwartej
i religii dynamicznej, odwotujg sie do osobowego wezwania. Autorytet, ktory
jest specyficzng relacjg miedzy wychowawcg i uczniem, przyjmuje zatem postac
albo nakazu, albo wezwania. W obu wypadkach jest to relacja bardziej
emocjonalna niz intelektualna, doSwiadczana przez uczniéw odpowiednio jako
emocja podintelektualna lub emocja nadintelektualna. Kazdy z tych modeli
autorytetu charakteryzuje sie szeregiem cech, ktére umozliwiajg uchwycenie
jego oddziatywania, wpierw na poziomie emocji, a nastepnie na poziomie
praktycznych wyboréw zyciowych.

AUTORYTET JAKO NAKAZ

Relacja autorytetu jako nakazu nawigzuje sie w kontekscie tresury, o ktérej
mowi Bergson, i odwotuje sie bardziej do rol spotecznych odgrywanych przez
wychowawce i ucznia, a nawet do abstrakcyjnych praw i obowigzkow, jakie
przystuguja jednemu i drugiemu w spofeczenstwie, niz do ich osobowych
i niepowtarzalnych cech.

Nastawienie na dobro spoteczenstwa. Pierwszg cechg autorytetu jako nakazu jest
nastawienie wychowawcy na dobro spoteczenstwa. Wychowawca, podobnie jak
rodzice, reprezentuje spofeczenstwo. Jego autorytet nie wyplywa z niego
samego, ale z pozycji spotecznej, jakg zajmuje wobec ucznia. W oczach ucznia,
zwiaszcza mtodszego, wychowawca obdarzony jest wielkg sita, ktéra umozliwia
mu efektywne wplywanie na to, co uczen mysli i co robi. Autorytet, jaki
nawigzuje sie miedzy uczniem i wychowawcg, jest w istocie relacjg miedzy
uczniem a spoteczeAstwem. Wychowawca nie miatby zadnej sily, gdyby nie

Autorytet nauczyciela, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakoéw 1999; oraz I. Wagner,
Stato$¢ czy zmienno$¢ autorytetoéw. Pedagogiczno-spoteczne studium funkcjonowania
i degradacji autorytetu w zmieniajgcym sie spoteczenstwie, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakdéw 2005.
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zostala mu ona dana przez spoteczenstwo, a dokladniej, przez instytucje
spoteczne, ktore rozdzielajg prawa i obowigzki.

Autorytet wychowawcy potrzebny jest przede wszystkim spoteczenstwu; jest
to ta wiez z uczniem, ktdra gwarantuje, ze uczen zostanie efektywnie
wprowadzony w zycie spoteczne, przekonany, ze to zycie jest czyms$ pozada-
nym, ze warto przystosowac sie do spotecznych wymogow. W socjologii ten
proces nazywa sie socjalizacjg. Socjalizacja przebiega tym sprawniej, im
mocniejsza jest relacja autorytetu miedzy wychowawcg a uczniem. Wychowaw-
ca, ktory cieszy sie pelnym autorytetem w oczach ucznia, bedzie mogt
wychowywac go o wiele efektywniej niz ten, ktérego autorytet jest nadwatlony.
Takie instrumentalne pojmowanie autorytetu wychowawcy nie jest czyms$
niezwyktym, powraca ono z wiekszym lub mniejszym nasileniem w historii
wychowania.

Chociaz konieczno$¢ wychowania jest na ogét ttumaczona dobrem ucznia,
Bergson zauwaza, ze taka argumentacja nie jest petna. W procesie wychowania
nie chodzi bowiem przede wszystkim o dobro ucznia, ale o dobro spoteczenstwa.
Aby spoteczenstwo mogto efektywnie funkcjonowac, uczen musi by¢ przyuczony
do zycia w tymze spofeczenstwie. llustrujac te zalezno$¢, Bergson odwotuje sie
czesto do obrazu organizmu zywego, w ktorym pojedyncze komorki nastawione
sg w naturalny sposob na to, by stuzy¢ catosci. Kazda komoérka ma do
wykonania sobie wiasciwg funkcje chemiczng, ktéra, wzieta w odosobnieniu,
nie ma zadnego znaczenia. Kiedy jednak wszystkie funkcje zostang potgczone,
caty organizm moze normalnie zy¢. Analogiczne procesy zachodzg w $wiecie
owadow, na poziomie ula i mrowiska.

Jezeli wychowawca ma dobrze spetnié¢ swéj obowiazek wobec ucznia, nigdy
nie moze straci¢ z oczu dobra spoteczenstwa. Ponadto, sam musi sie ziden-
tyfikowa¢ ze spoteczenstwem. Taka identyfikacja wymaga wyzbycia sie lub
ukrycia tych cech, ktore przesadzaja o oryginalnosci i niepowtarzalnosci
wychowawcy, natomiast wyakcentowania tych cech, ktore sprawiajg, ze
wychowawca doskonale zlewa sie z ttem spotecznym, ktore go otacza. W tym
sensie autorytet wychowawcy jest tym doskonalszy, im jest bardziej bezosobowy.
Uczen, nawigzujac relacje z takim nauczycielem, widzi w nim przede wszystkim
urzednika lub funkcjonariusza.

Przyzwyczajenie. Kolejng cechg charakteryzujacg autorytet jako nakaz jest
przyzwyczajenie. Bergson podkre$la funkcjonalng zbiezno$¢ przyzwyczajenia
i instynktu. Piszac o ewolucji rodzaju ludzkiego, zauwaza, ze ,instynkt ustgpit
tymczasowo miejsca systemowi przyzwyczajen, z ktorych kazde stawato sie
przypadkowe, jedyng za$ rzecza konieczng byta ich zgodno$¢ w nastawieniu na
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utrzymanie spoteczenistwa; a ta wiasnie konieczno$¢ ponownie wprowadza ze
sobg instynkt” 11

W procesie wychowania uczen przyzwyczaja sie do autorytetu wychowawcy,
wyksztatca w sobie nawyk ulegtosci i postuszenstwa temu autorytetowi. Nawet
jesli na poczatku ta ulegtos¢ i postuszenstwo wymagajg od niego pewnego
wysitku, to po pewnym czasie stajg sie one niemal niewyczuwalne. To
przyzwyczajenie Bergson pordwnuje niekiedy z przyzwyczajeniem do jazdy
konnej. O ile poczatkujacy jezdzcy muszg dostosowywac sie w siodle do wielu
wymagan, o tyle doswiadczeni jezdZzcy wykonujg wszystkie czynnosci mechanicz-
nie i pozwalajg sie jedynie nies¢ koniowi. Wida¢ wyraznie, ze cechg przy-
zwyczajenia jest automatyzm, ktory nie tylko odwraca uwage ucznia od tresci
obowigzkow stawianych mu przez wychowawce, ale takze zwalnia go od
refleksji, dlaczego w ogoéle podporzadkowuje sie autorytetowi. Bergson pisze:
,Obowigzek rozumiany w ten sposob jest wypetniany prawie zawsze auto-
matycznie; postuszeAstwo obowigzkowi zas, jesli ograniczylibySmy sie do
sytuacji najczestszych, mozna by zdefiniowac jako zdanie sie na bieg rzeczy” 12

Zauwazmy, ze zdanie sie na bieg rzeczy, o ktérym pisze Bergson, oznacza
takze brak racjonalnej refleksji nad tym, czego autorytet oczekuje. Tres¢ tych
oczekiwan jest nieistotna w oczach ucznia, wazne jest natomiast to, ze pochodza
od wychowawcy. Tego rodzaju podporzagdkowanie autorytetowi moze skut-
kowaé brakiem wrazliwosci ucznia na polecenia o dwuznacznej wartosci
moralnej czy wrecz nieetyczne. Usprawiedliwieniem takich polecen zawsze
bedzie to, iz pochodzity one od wychowawcy, to znaczy, ze wychowawca wziat
petng odpowiedzialno$¢ za to, czego zazadat. Wida¢ tu wyraznie, ze przy-
zwyczajenie taczy sie nie tylko z automatyzmem, ale takze z wygodg. Uczen,
ktory z przyzwyczajenia podporzagdkowuje sie autorytetowi wychowawcy, czyni
to takze ze wzgledu na wtasng wygode i che¢ unikniecia podejmowania zar6wno
waznych jak i codziennych decyzji zyciowych. Przyzwyczajenie do ulegtosci
wzgledem autorytetu zwalnia od odpowiedzialnosci.

Konieczno$¢. Konieczno$¢ jest trzecig cechg charakteryzujacg autorytet jako
nakaz. O ile w przypadku przyzwyczajenia uczeh przybiera postawe bierng
wobec wychowawcy, popada w automatyzm i szuka wygody, o tyle w przypadku
koniecznosci nabiera przekonania, ze polecenia wychowawcy sg nieodwotalne
i nic ani nikt nie moze zwolni¢ go od ich wykonania. Bergson pisze, ze to
poczucie nieodwotalnosci wynika stad, ze nakazy kierowane do uczniow przez

1 H. Bergson, op. cit., s. 60.
12 Ibid., s. 25.
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wychowawce upodabniajg sie do praw fizycznych. ,,Prawo przejmuje od nakazu
jego wiadczos¢, natomiast nakaz od prawa jego nieuchronnos$¢. Naruszenie
porzadku spotecznego przybiera w ten sposéb charakter antynaturalny; nawet
jesli powtarza sie ono czesto, mamy wrazenie, ze jest to pewien wyjatek, ktory
dla spoteczenstwa bytby tym samym, czym monstrum jest dla natury” 13

Poczucie koniecznosci, podobnie jak przyzwyczajenie, takze prowadzi do
biernosci. O ilejednak w przypadku przyzwyczajenia bierno$¢ wynika z wygody,
0 tyle w przypadku koniecznosci wynika ona z bezsilnosci. Uczen, ktéry nie
zgadzajac sie z wychowawcag jest kazdorazowo zmuszany do ulegtosci, nabiera
przekonania o whasnej bezsilnosci. Poniewaz spoteczeristwo poprzez wychowawce
przekonuje go, ze prawa moralne sg tak samo niepodwazalne jak prawa
przyrody, uczen najczesciej znajduje ucieczke w postawie konformistycznej lub
fatalistycznej. Obie postawy opierajg sie na uznaniu koniecznosci istnienia
okreslonych spotecznych praw i zwyczajow. Konformizm sktania do po-
szukiwania w ramach tych koniecznosci jak najwiekszej korzysci dla siebie,
natomiast fatalizm popycha do rezygnacji z wszelkiej aktywnosci, nawet
najbardziej egoistycznej.

Nakaz wyposazony w sankcje koniecznosci jest najskuteczniejszym srodkiem
utrzymywania spéjnosci spoteczenstwa. Spoteczenstwo musi byé spdjne, by
mogto sprawnie realizowaé¢ zadania, jakie zostaty mu przekazane przez nature
— zagwarantowanie porzgdku wewnetrznego i obrona przed zagrozeniem
zewnetrznym. Wychowawca poprzez swoéj autorytet wprowadza ucznia w ten
naturalny kontekst zycia. To, co jest realizowane na poziomie catego spoteczen-
stwa, znajduje odzwierciedlenie takze na poziomie pojedynczej szkoty czy klasy.
Konieczno$¢ podporzadkowania sie drobiazgowym nakazom, stosowanie kar
1nagrdd, przyuczanie do dyscypliny to codzienna praktyka w pracy wychowaw-
cy. Bergson twierdzi, ze niezaleznie od tego jak wychowawca uzasadnia te
praktyke, zawsze jest ona nastawiona na dobro spoteczenistwa.

AUTORYTET JAKO WEZWANIE
Na drugim biegunie zycia moralnego znajdujemy moralno$¢ otwartg
i whasciwy dla niej autorytet wezwania. Ten autorytet rdwniez charakteryzuje

sie trzema cechami, ktére w odroznieniu od cech autorytetu jako nakazu
akcentujg wymiar osobowy relacji miedzy wychowawcg i uczniem.

B Ibid., s. 19.
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Relacja z konkretng osobg. Pierwszg cechg autorytetu jako wezwania jest relacja
ucznia z konkretng osoba, nazywang przez Bergsona duszg uprzywilejowana.
Do nawigzania takiej relacji dochodzi czesto w sytuacjach szczegélnych, gdy
zwyczajne normy i wzory postepowania, ktérymi Kieruje sie uczen, okazujg sie
zawodne lub przestajg wystarcza¢. Bergson tak opisuje te sytuacje: , Lecz kazdy
z nas, w chwilach, gdy jego zwyczajne maksymy postepowania wydawaty sie
niewystarczajace, pytat siebie, czego ten lub éw cztowiek oczekiwatby od niego
w podobnej sytuacji. To madgt by¢ nasz krewny lub przyjaciel, ktdérego
przywotywalismy w ten spos6b w mysli. Lecz rownie dobrze mogt to by¢ jakis
cztowiek, ktérego nigdy nie spotkaliSmy, o ktdérego zyciu nam po prostu
opowiadano i ktorego osadowi poddaliSmy w wyobrazni nasze postepowanie,
obawiajac sie jego nagany lub chlubigc sie jego uznaniem” 4 ,Zwyczajne
maksymy postepowania”, o ktorych pisze Bergson, to maksymy przyjete
w spoteczenstwie, nastawione na zachowanie spdjnosci spotecznej i zapewnienie
cztowiekowi bezpieczenstwa w grupie. Bergson nie méwi, z jakich powodéw te
maksymy przestajg wystarczaé, wskazuje natomiast, ze statym elementem
takiego doswiadczenia jest poczucie wyobcowania w spoteczeristwie i po-
szukiwanie moralnego wsparcia u konkretnej osoby.

Takiego wsparcia nie szuka sie jednak u jakiejkolwiek osoby. Uczen, ktory
zwraca sie w takiej sytuacji w strone wychowawcy, musi w nim widzie¢ osobe
szczegOlng, zwiaszcza w kontekscie jej relacji ze spoteczenstwem. Wychowawca
musi by¢ wolny od naciskdw spotecznych, musi moéwié wiasnym gtosem i nie
moze powtarza¢ bezosobowych stwierdzen spoteczenstwa. Niekiedy musi takze
wystepowac przeciwko spoleczenstwu, to znaczy, mie¢ odwage gtoszenia
pogladéw, ktore sg odrzucane przez wiekszo$¢. Autorytet takiego wychowawcy
wyptywa zjego osoby, a nie z pozycji, jakg zajmuje on w spoteczenstwie. Uczen
wie, ze taki wychowawca bedzie miat na wzgledzie jego dobro, a nie dobro
spoteczenstwa. W tej relacji autorytetu, o wiele wyrazniej niz w relacji
autorytetu jako nakazu, wida¢ prymat emocjonalnosci nad intelektem. Uczen
zblizajac sie do osobowos$ci moralnej wychowawcy nie wchodzi z nig w relacje
racjonalne, ale we wspdlnote przezycia i emocji. Jest to wspdlnota, ktérg mozna
nazwa¢ wspdélnotg inspiracji, rozwija si¢ ona i promieniuje, jest dynamiczna.

Bergson nazywa takich wychowawcdw geniuszami woli. Pisze, ze podobnie
jak w przypadku ludzi genialnych, ktorzy poszerzyli granice intelektu i tym
samym jednostki otrzymaty o wiele wiecej nizmégt otrzymac gatunek, podobnie
wylonity sie dusze uprzywilejowane, ktore staty sie dobroczyncami ludzkosci
w wymiarze moralnym. To wiasnie im zawdzieczamy wszelki postep moralny

X Ibid., s. 40-41.
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i religijny, do nich zwracamy sie w sytuacjach trudnych, ich autorytetowi
podporzadkowujemy sie, gdy sami nie wiemy, co mysle¢ lub jak postepowac. Sg
to osoby o konkretnych imionach i nazwiskach, ktdre pozostawity w zyciu
ucznia znaczacy $lad, do ktérych powraca sie myslg i o ktérych mysli sie
z wdziecznoscia.

Duchowy apel. Kolejng cechg autorytetu jako wezwania jest duchowy apel
kierowany przez wychowawce do ucznia. Bergson zastanawia sie, dlaczego
niektorzy wychowawcy potrafig efektywnie wptywaé na ucznidow, cho¢ nie
odwotujg sie do nakazdw inie stosujg grozb. Pyta: ,,A wiec dlaczego $wieci maja
nasladowcow i dlaczego wielcy dobroczyncy ludzkosci pociagneli za sobg
thumy? O nic nie prosza, a jednak otrzymuja. Nie muszg zachecac, wystarczy, ze
sg; ich istnienie jest wezwaniem. Bo wiasnie taki jest charakter tej drugiej
moralnosci. Podczas gdy powinno$¢ naturalna jest naciskiem lub popychaniem,
w moralnosci peinej i doskonatej odnajdujemy wezwanie” 15 Duchowy apel
budzi ucznia ze stanu u$pienia, wyrywa go z automatyzmu i wygody.
Wychowawca czesto nie zdaje sobie sprawy, ze w taki wiasnie sposéb oddziatuje
na ucznia, ze staje sie dla niego wzorem postepowania, punktem odniesienia
przy podejmowaniu wybordw moralnych. Autorytet wychowawcy rodzi sie
w tym wypadku niezaleznie od intencji wychowawcy, nie jest rezultatem jego
Swiadomego i celowego oddziatywania na ucznia, ale tego, kim wychowawca
jest. To jego osobowos¢, postrzegana niezaleznie od spofeczenstwa, inspiruje
ucznia i pocigga go.

Duchowy apel nie jest jaka$ subtelniejszg formg przymusu, ani pierwszym
krokiem w kierunku nabycia przez ucznia okreslonego przyzwyczajenia.
Podstawowa przyczyna skianiajgca ucznia do szukania kontaktu z moralng
osobowoscig wychowawcy jest czym$ prostym —jest to atmosfera, szczeg6lny
urok, jaki ten czlowiek roztacza woko6t siebie. Jak mowi Bergson, taki
wychowawca nie musi do niczego zachecaé, wystarczy, ze jest. Duchowy apel
obecny wjego autorytecie nie ma w sobie nic z utylitaryzmu, nie odwotuje sie do
zadnych terazniejszych ani przysztych korzysci, co wiecej, pojscie za tym apelem
moze skutkowaé¢ dla ucznia utratg wielu korzysci oferowanych mu przez
spoteczenstwo. Aby zilustrowaé, czym jest ten apel ijaki wybdr stawia on przed
uczniem, Bergson odwotuje sie czesto do rdznicy miedzy przyjemnoscia
i radoscia. Tym, co oferuje spoteczenstwo jest przyjemnos¢; jesli tylko uczen
spetni nakazy spoteczne, moze do woli korzysta¢ z przyjemnosci, ktére sg albo
wprost oferowane przez spoteczenstwo, albo przynajmniej spoteczenstwo

15 Ibid., s. 40.
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przymyka na nie oczy. Czym innym jest radosc, jej zrodtem nie jest spoteczenst-
wo, ale twdrcza energia obecna w cztowieku. Rados$¢ wynika z tworzenia czego$
nowego, nie za$ z korzystania z czego$ juz istniejacego, co ma do za-
proponowania spoteczefnstwo. Duchowy apel jest zaproszeniem do radosci, nie
do przyjemnosci.

Ta cecha autorytetu rowniez wskazuje wyraznie na prymat emocjonalnosci
w relacjach miedzy wychowawcg i uczniem. Apel, ktdry rodzi sie w zyciu
duchowym, nie ma na poczatku charakteru racjonalnego. U jego podstaw lezy
emocja, wrazenie, uczucie. Nie oznacza to jednak, Ze jest on nieracjonalny.
Chociaz uczen podgza za wychowawcg pociggany urokiem, jaki ten wokét
siebie roztacza, to w kazdej chwili gotowy jest przytoczy¢ szereg racjonalnych
powodoéw, dla ktérych zdecydowat sie na nasladowanie wychowawcy. Kazdy
z tych powoddw jest rownie przekonujacy i to, ze uczen wybiera jeden z nich,
jest zazwyczaj dzietem przypadku. Mozemy sie o tym przekonaé, gdy po latach
powracamy pamiecig do autorytetu wychowawcy, ktéry nas zainspirowat,
i zadajemy sobie pytanie, dlaczego wiasnie z nim nawiazaliSmy tak gteboka
wiez. Zazwyczaj potrafimy wowczas przytoczy¢ szereg racjonalnych powodow,
z ktérych zaden nie ma charakteru decydujgcego.

Wolnos¢. Wolnos¢ to kolejna cecha charakteryzujgca autorytet jako wezwanie.
Istnieje poglad, ze wolno$¢ jest konstytutywnym elementem kazdej relacji
autorytetu, nie tylko relacji wychowawcy i ucznia. Zwolennicy tego pogladu
utrzymuja, ze tylko w klimacie wolnosci mozliwe jest nawigzanie autentycznych
relacji autorytetu. Poza tym klimatem mozemy méwi¢ co najwyzej o relacjach
sity, whadzy czy perswazji.

Powiedzmy, ze wolnos¢ jest wedtug Bergsona doswiadczeniem wyjgtkowo
rzadkim. Wiekszo$¢ ludzi rodzi sie i umiera nie zaznawszy nigdy, czym jest
wolno$¢. Niemniej, jesli wychowawca chce wprowadzi¢ ucznia w S$wiat
moralnos$ci otwartej, musi dotozy¢ wszelkich staran, by ten proces dokonywat
sie w klimacie wolnosci. Czym jest zatem wolno$¢? Bergson odpowiada, ze jest
to doswiadczenie zyciowe, a nie proces intelektualny. Oznacza to, ze wybory,
jakie podejmujemy, sg wolne wéwczas, gdy wyptywaja z najgtebszych poktaddw
naszego zycia, odzwierciedlajg nasz rzeczywisty, a nie tylko deklarowany system
wartosci, wyrazajg naszg prawdziwg osobowos¢. Wolny wybdr nie dokonuje sie
w chwili, gdy stajemy przed jaka$ alternatywa i rozwazamy intelektualnie
argumenty za i przeciw, wazymy racje i analizujemy argumenty. Wolny wybor
dokonuje sie przez cate nasze zycie, przez drobne decyzje, codzienne dziatania
i zaniechania, wierno$¢ skromnym zobowigzaniom i troske o ksztattowanie
wiasnego charakteru. Dzieki tym ponawianym dziataniom przygotowujemy sie
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do podjecia kluczowych wyboréw zyciowych. Bergson pisze o tym nastepujaco:
»Badajac uwaznie samych siebie, spostrzezemy, ze nieraz wypada nam wazy¢
powody, namyslac sie wtedy, gdy postanowienie nasze jest juz powziete. Gtos
wewnetrzny, ledwo wyczuwalny méwi nam: po co ten namyst? wynik wiadomy,
wiesz, co masz robi¢” 16

W konteks$cie relacji miedzy wychowawcg i uczniem, uznanie autorytetu
tego pierwszego nie wyplywa z wazenia argumentéw i studiowania racji za
i przeciw. Uczen przygotowuje sie do tej decyzji cate zycie, cho¢ czyni to
nieSwiadomie, to znaczy, nie jest w stanie przewidzieé, ze ponawiane przez niego
dziatania lub zaniechania doprowadzg ostatecznie do przyjecia autorytetu
wychowawcy lub do jego odrzucenia. ,,Bo akcja dokonana nie wyraza juz
wowczas pewnej mysli powierzchownej, prawie zewnetrznej dla nas, odrebnej
i tatwej do wyrazenia: odpowiada catosci naszych uczué, naszych mysli, naszych
dazen najgtebszych, odpowiada temu wyjagtkowemu pojmowaniu zycia, ktore
jest rownowazne z catym naszym przesztym doswiadczeniem, krétko mowigac,
odpowiada naszemu osobistemu wyobrazeniu szczescia i godnosci” 17.

W jaki spos6b wolno$¢ wyraza moralnos¢ otwarta i wtasciwy dla niej model
autorytetu wychowawcy? Opisujagc stan osobowos$ci moralnych, ktére sg
wezwaniem dla swoich uczniéw, Bergson stwierdza, ze to, czego one dos$wiad-
czaja, to uczucie wyzwolenia. Btogostan, przyjemnos$¢, bogactwo, to, co pocigga
0g6+4 ludzi, jest dla nich czym$ obojetnym. Zrzucajac to z siebie, doswiadczajg
ulgi, a nastepnie radosci. Powtérzmy, ze takie oswobodzenie sie, na poczatku
przez wychowawce a nastepnie przez ucznia, nie zawsze musi oznaczac
zanegowanie czy odrzucenie wiezi spotecznych. Jednakze zawsze jest to
przekonanie, ze wygody proponowane przez spoteczenstwo bytyby ucigzliwym
bagazem w tej drodze, w ktorg wybierajg sie ludzie inspirowani wezwaniem
moralnym. O jaka droge chodzi? Trudno na to pytanie odpowiedzie¢ jedno-
znacznie. Droga jest rozumiana przez Bergsona jako ruch, dynamika, zmiana,
nie za$ jako osiggniecie jakiego$ okreslonego celu w przysztosci. Uczen, ktéry
podaza za wychowawcg i jego wezwaniem, nie wie, dokad dojdzie. Ale witasnie
w tej niepewnosci, w poczuciu wkraczania w nieznany $wiat wyraza sie wolnosé
ucznia, a takze jego odwaga.

W tym procesie wolno$¢ jest warunkiem mozliwosci osiggania wielkich
celéw moralnych. ,,Nie méwmy wiec tak wyzwolonej duszy o materialnych
przeszkodach! Nie odpowie ona, ze przeszkode powinno sie obejs¢ ani ze mozna

16 H. Bergson, Esej o bezposrednich danych swiadomosci, ttum. Karolina Bobrowska,

Warszawa 1913, s. 111.
17 1bid., s. 119.
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ja przetamaé: dusza oznajmi, ze przeszkoda w og6le nie istnieje. O jej
przeswiadczeniu moralnym nie mozna powiedzie¢, ze przenosi gory, poniewaz
nie widzi ona gor, ktére mozna by przenies¢” 18 Odwrocenie uwagi od tego, co
przeszkadza i skierowanie wzroku na to, co pocigga, wydaje sie najlepiej
opisywac relacje miedzy wychowawcg i uczniem w moralnosci otwartej. Uczen
odkrywajac w sobie pragnienie nasladowania wychowawcy, podgza za nim
w wolnosci i ufa, ze duchowa wiez, jaka sie miedzy nim i wychowawca
zawigzata, bedzie go prowadzita i wspomagata w obliczu nowych wyzwan
i inspiracji.

PEDAGOGICZNY SENS BERGSONOWSKICH ANALIZ

Dychotomiczna prezentacja autorytetu wychowawcy jako nakazu i jako
wezwania kieruje naszg uwage na klasyczny podziat na pedagogie autorytarne
i pedagogie antyautorytarneld Wychowanie autorytarne, ktére przez wiele
wiekéw byto zwyczajowym ijedynym modelem wychowania, i ktére dopiero
w czasach Jana Fryderyka Herbartad zyskato teoretyczne uzasadnienie,
akcentuje dystans, jaki istnieje miedzy wychowawcg i uczniem. Wedtug Herbarta,
podstawowym pojeciem pedagogiki jest uksztatcanie wychowanka, przez ktore
niemiecki pedagog rozumie Swiadomy i wieloetapowy proces ksztattowania
charakteru ucznia. W modelu herbartowskim wychowawca podobny jest do
inzyniera, ktéry dokonuje stopniowej ,,obrobki” ucznia. Wychowawca posiada
wiedze, ktérej nie ma uczen, a takze korzysta z wiadzy, ktorej uczen jest
pozbawiony. Dzieki tym atrybutom moze efektywnie wptywaé na ucznia,
przyucza¢ go do dorostego zycia. Bez watpienia, istniejg pewne podobieAstwa
miedzy koncepcjag Herbarta a wychowaniem wiasciwym dla moralnosci
zamknietej. Uksztatcanie lub, jak moéwi niekiedy Herbart, éwiczenie wychowanka

1B H. Bergson, Dwa zrodta moralnosci i religii, s. 58.

19 W pedagogice francuskiej méwi sie o pedagogiach dyrektywnych i niedyrektyw-
nych. Por. G. Snyders, Ou vont les pédagogies non-directives?, Presses Universitaires de
France, Paris 1985.

2 Bergson nie odwotuje sie wprost w swoich tekstach do Herbarta, lecz komentatorzy
francuskiego filozofa wskazujg, ze czytat on Herbarta i powotywat sie na jego prace
implikatywnie. W ksigzce Materia i pamie¢ z 1896 roku Bergson zastanawia sie, na
przyktad, nad istotg czucia wzruszeniowego i pisze, ze ,,w bdélu jest co$ pozytywnego
i czynnego, co niektérzy filozofowie Zle ttumacza przedstawieniem niewyraznym” (por.
H. Bergson, Materia i pamie¢, ttum. Karolina Bobrowska, Warszawa 1930, s. 50).
Komentatorzy wskazuja, ze jednym z filozoféw, do ktérych odnosi sie tu Bergson, byt
witasnie Herbart, autor ksigzki Lehrbuch zur Psychologie z 1816 roku.
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upodabnia sie do bergsonowskiej tresury; w obu wypadkach wychowawca
rozumiany jest jako kto$, kto przychodzi z zewnatrz, z gotowym juz
projektem ksztattowania ucznia. | u Herbarta, i u Bergsona uczen pozostaje
w tym procesie bierny.

Te podobienstwa nie mogg jednak odwroci¢ naszej uwagi od bardziej
zasadniczych réznic miedzy dwiema koncepcjami. Przede wszystkim, w swoich
analizach pedagogicznych Herbart i Bergson odwotujg sie do réznych zatozen
filozoficznych. Bergson jako twérca catosciowego systemu filozoficznego opiera
sie gtownie na osiggnieciach 6wczesnych nauk przyrodniczych, Herbart (zyjacy
niemal dokladnie sto lat wcze$niej) siega natomiast w dalszym ciggu do
klasycznej metafizyki i bedacej jej elementem filozoficznej antropologii.
Twierdzenia Bergsona sg mocno uprawdopodobnione przez odkrycia nauk
empirycznych, twierdzenia Herbarta natomiast wcigz majg charakter naukowej
spekulacji. To jest zasadnicza rdznica miedzy tymi dwiema koncepcjami,
réznica, ktdra sprawia, ze trudno jest je ze sobg zestawia¢. Na poziomie bardziej
powierzchownym, Herbart w odr6znieniu od Bergsona, stara sie w jednym
modelu wychowania zawrze¢ zaréwno konieczno$¢ natury, jak i wolnosé
ludzkiej woli. Wprowadza pojecie ,,natury woli”, dzieki ktéremu moze wyjasni¢
powszechne doswiadczenie pokazujgce, ze wychowywany uczein moze byé
uksztatcany tylko do pewnego stopnia. Jednak najbardziej widoczna rdznica
miedzy Herbartem i Bergsonem dotyczy pojecia autorytetu. Herbart pisze, ze
uksztatcanie uczniéw powinno rozpoczynac sie od wyrazanych przez uczniéw
saddw estetycznych, na podstawie ktorych, na dalszym etapie, uczniowie beda
mogli ksztattowac swoje whasne zachowania. ,,Jezeli do tego dotagczy sie jeszcze
postanowienie, aby wedtug tych zasad kierowac¢ swg wola, i jezeli wychowanek
jest postuszny temu postanowieniu, to na takim postuszenstwie polega
moralnos¢. Od tego nalezy odrozni¢ postuszenstwo okazywane osobiscie
wychowawcy juz to ze strachu, juz to z przywigzania; trwa to tak dtugo, dopoki
siemocno nie zakorzeni tamto wyzsze postuszenstwo”2L Herbart nie przewiduje
wiec relacji whasciwych dla moralnosci otwartej, dla niego emocjonalna wiez
ucznia z osobg wychowawcy jest zawsze mniej pozadana niz wiez ucznia
z ,wiasnymi postanowieniami”’2 Podsumowujgc ten watek, powiedzmy, ze
mozliwe jest zaklasyfikowanie koncepcji wychowania w ramach moralnoSci
zamknietej, wraz z odpowiadajagcym jej autorytetem wychowawcy, jako

21 Herbart, Zarys wyktadow pedagogicznych, ttum. Bogdan Nawroczynski i Teodor
Stera, cytat za: Zrédta do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 11, red. Stefan
Wotoszyn, Dom Wydawniczy Strzelec, Kielce 1997, s. 115.

2 Do tej koncepcji autorytetu odwotat sie¢ takze Kazimierz Sosnicki w swoim tekscie
Autorytet a wychowanie, Nowa Szkota, 1958, nr 10.
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przyktadu pedagogii autorytarnej. Niemniej, koncepcja Bergsona znacznie
rézni sie od koncepcji Herbarta, ktora jest uwazana za klasyczny przyktad tejze
pedagogii.

Zastanowmy sie obecnie, w jakiej mierze, o ile w ogéle, bergsonowska
koncepcja wychowania, mieszczaca sie w ramach moralno$ci otwartej, upodab-
nia sie do klasycznej pedagogii antyautorytarnej. Przedstawiajac te pedagogie,
siegniemy do mysli Jana Jakuba Rousseau, ktory uznawany jest za klasycznego
przedstawiciela tego nurtu23

Powie$s¢ Rousseau Emil czyli o wychowaniu z 1762 roku zaczyna sie od
zdania: ,,Wszystko wychodzac z rgk Stwdrcy jest dobre, wszystko wyrodnieje
w rekach cztowieka”24 W tym zdaniu zawiera sie podstawowa mys$l pedagogiczna
autora, mysl, iz ludzie rodzga sie z natury dobrzy, za$ wszelkie zto w ich zyciu
bierze sie z oddzialywania cywilizacji. Elementem tego oddziatywania jest
wychowanie, ktore skutecznie niszczy w uczniach naturalne dobro i czyni z nich
monstra. Dlatego Rousseau apeluje, by wychowanie dostosowato sie do
wymagan natury, natury, ktdra jest niezmienna i nie moze by¢ w zaden sposob
ksztattowana przez ludzi. Wychowawcy powinni, jego zdaniem, skupi¢ si¢ na
poznawaniu ucznia i pielegnowaniu jego naturalnego wzrostu, nie za$ troszczyé
sie 0 naginanie ucznia do oczekiwan cywilizacji. Rousseau méwigc 0 rozwoju
ucznia poréwnuje go czesto do wzrostu drzewa. Podobnie jak pojedyncze
drzewo, takze pojedynczy uczeh ma swoje niepowtarzalne cechy, ktore nalezy
dostrzec, uznaé i pielegnowaé. Koncepcja pedagogiczna Rousseau jest optymis-
tyczna i ten optymizm {aczy jg z koncepcjg Bergsona. Jednak obaj autorzy
w czyms$ innym upatrujg zrédet optymizmu. Dla Rousseau optymistyczne jest
to, ze cziowiek jest dobry z natury, podczas gdy dla Bergsona optymizm
wyptywa z wiary w mozliwo$¢ przezwyciezenia przez cztowieka ograniczen
natury i wejscia na wyzszy poziom moralnosci. Bergson, w odr6znieniu od
Rousseau, nie zywi ztudzen co do natury — dla niego pozostaje ona zrddiem
agresji, podejrzliwosci i walki (dlatego potrzebujemy tresury wychowania).
Rousseau w zadnym punkcie nie podziela tego przekonania, dowodzac, ze to
tresura prowadzi do wzrostu agresji, podejrzliwosci i walki. Rousseau nie
zgodzithy sie z tezg Bergsona, ze wychowanie zgodne z naturg prowadzi do
»uspotecznienia” ucznia i wyksztalca w nim cnoty obywatelskie. Wedtug
Rousseau, pomiedzy naturg a spoteczenstwem istnieje przepasé¢, zas wychowawca

2 Bergson wielokrotnie odwotywat sie w swoich tekstach do Rousseau, ale w zadnym
miejscu nie czynit tego w kontek$cie pedagogicznym.

24 Jan Jakub Rousseau, Emil czyli o wychowaniu, t. 1, ttum. Wactaw Husarski,
Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk, Wroctaw 1955, s. 7.
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musi nieustannie wybiera¢ miedzy jednym a drugim. ,Zmuszeni do zwalczania
badz natury, badz tez urzadzen spotecznych, musimy wybra¢ jedno z dwojga
i urabia¢ albo cztowieka albo obywatela, nie mozna bowiem urabia¢ jednego
i drugiego naraz”2% Rousseau odrzucitby zatem bergsonowska koncepcje
moralno$ci zamknietej i autorytetu jako nakazu.

Czy oznacza to, ze przyjatby koncepcje moralnosci otwartej i autorytetu
jako wezwania? Z catg pewnoscig podzielitby przekonanie Bergsona, ze kluczowa
role w procesie wychowania odgrywa osobista relacja wychowawcy i ucznia,
a takze ze niemozliwe jest wychowanie bez wolnosci. Rdwniez koncepcja
autorytetu wychowawcy jako wezwania bytaby bliska Rousseau, cho¢ by¢ moze
nie rozumiatby, dlaczego pdjscie za tym autorytetem miatoby skutkowac
przezwyciezaniem oporu spotecznego; dla niego tego rodzaju postep powinien
doprowadzic¢ raczej do harmonii spotecznej. Rousseau miatby réwniez trudnosé
z uznaniem bergsonowskiego twierdzenia, ze mistycyzm chrzescijanski jest
najpetniejszym wyrazem bliskosci cztowieka i Boga. Dla niego wazna byta
przede wszystkim religia naturalna, wolna od dogmatycznych sporéw i poli-
tycznych podziatow; w tej religii upatrywat spetnienia ludzkiej tesknoty za
dobrem i szczeSciem. Podsumowujac to, co powiedzieliSmy powyzej, wydaje sie,
ze koncepcja moralnosci otwartej i odpowiadajacego mu autorytetu jako
wezwania dobrze wpisuje sie w ramy pedagogiki antyautorytarnej, cho,
podobnie jak to bylo w przypadku poréwnania Bergsona z Herbartem, takze
poréwnanie go z Rousseau pokazuje, ze nalezy tu méwi¢ o dwoch roznych
pedagogiach w ramach tego samego nurtu.

Po zaprezentowaniu bergsonowskiej pedagogii na tle klasycznych ujec¢
pedagogii autorytarnej i pedagogii antyautorytarnej, podsumuje catos¢ kilkoma
uwagami o mozliwych implikacjach analiz Bergsona dla wybranych wspotczes-
nych problemow pedagogicznych. Podejmujac te refleksje nalezy pamietac, ze
zatozenia filozofii Bergsona oraz zatozenia wigkszosci wspoétczesnych filozofii
wychowania sg zasadniczo r6zne. Punktem wyjscia dla Bergsona byta biologia,
podczas gdy punktem wyjscia dla wspotczesnych refleksji pedagogicznych jest
nie tylko biologia, ale rowniez — moze nawet w wiekszym stopniu — psycho-
logia, socjologia i antropologia kulturowa.

Jezeli zgodzimy sie z Bergsonem, ze autorytet jako nakaz jest przede
wszystkim relacjg spoleczng, to analizujac go nalezy poming¢ wszelkie
odniesienia do wychowawcy jako wyodrebnionej osoby. Niepowtarzalnosé
wychowawcy okazuje sie irrelewantna, gdyz to nie ona decyduje o tresci
autorytetu. Autorytet, jaki wychowawca ma w oczach uczniow, a takze

5 Jan Jakub Rousseau, op. cit., s. 11.
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zaufanie, jakim jest darzony, bedg zawsze wykorzystywane przez wychowawce
dla celdéw, ktére nie sg jego celami, lecz celami spoleczenstwa. Zazwyczaj
wychowawecy nie zdajg sobie sprawy z tego procesu, gdyz $cisle utozsamiajg sie
z polityka oSwiatowag panstwa i czujg sie odpowiedzialni zajej realizacje. Nawet
wéweczas, gdy z powodu niepopularnosci wiadz o$wiatowych wychowawcy
kontestujg te wiadze, to czynig to w spos6b ograniczony, mozna powiedzie¢:
polityczny, nie kontestujgc samej zasady, ktéra czyni z nich reprezentantéw
wiadzy jako takiej. Naturalna troska o spojnos$¢ i zwarto$¢ spoleczenstwa,
0 ktérej pisat Bergson, zawsze znajduje swoje odzwierciedlenie na poziomie
politycznym. Wydaje sie, ze mechanizmy zyciowe opisane przez Bergsona moga
by¢ pomocne w zrozumieniu zjawiska szczegOlnie silnego uwiktania teorii
1 praktyki wychowania w aktualnie obowigzujgcg w panstwie ideologie. Na
przyktad, w okresie komunizmu, jak pisze Zbigniew Kwiecinski, pedagogika
»przystosowywata sie do stuzebnos$ci autorytarnemu panstwu, do wypracowy-
wania narzedzi skutecznego urabiania umystéw, Swiatopogladéw i kompetencji
odpowiednich dla zadan oswiatowych okreslanych poza nia, z zewnatrz” 2%
Jezeli oceniamy to zjawisko tylko na poziomie spotecznym, to trudno wyjasnic,
dlaczego obszary wolnej i niezaleznej mysli w ramach pedagogiki byty wowczas
0 wiele skromniejsze niz w ramach innych dyscyplin naukowych. Jezeli jednak
odwotamy sie do biologicznych koncepcji Bergsona, to okaze sig, ze proces
wychowania, bardziej niz inne zjawiska spoteczne, poddaje sie oddziatywaniom
politycznym, zwiaszcza o charakterze autorytarnym. W przypadku wychowania
politycy majg utatwione zadanie, gdyz narzucajac ideatl karnosci i dyscypliny
odwotujg sie do naturalnych tendencji obecnych w cztowieku, potwierdzajg je
1realizujg to, czego od zawsze chciata natura. W autorytecie wychowawcy
opartym na nakazie nie ma nic, co budzitoby nasz sprzeciw jako cztonkow
spoteczenstwa. Moralno$¢ zamknieta jest ze spotecznego punktu widzenia
przekonujaca, niezaleznie do tego, jaka opcja polityczna ijaka ideologia stojg
u podstaw systemu oswiatowego. Dlatego pedagogika, wzieta sama w sobie,
zawsze bedzie miata trudnosci z wyzwoleniem sie z politycznego uwiktania;
wydaje sie, ze moze to osiggng¢ tylko z pomocg etyki, a zapewne takze
socjologiiZZ. Powyzsza uwaga nie oznacza, ze nalezy stangé na gruncie

% Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia
formacyjnego, [w:] tenze, Tropy — Slady — Préby. Studia iszkice z pedagogii pogranicza,
Wydawnictwo Edytor, Poznah —Olsztyn 2000, s. 38.

21 Etyka pomaga pedagogice znalez¢ ukierunkowanie w $wiecie wartosci, natomiast
socjologia otwierajg na zrozumienie zjawisk spotecznych, ktére wptywaja na wychowanie,
ale nie musza przesadzac o jego ostatecznym ksztatcie.
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determinizmu i uznaé, ze w procesie wychowania i refleksji nad nim czynniki
historyczne i subiektywne sg irrelewantne.

Podczas gdy w autorytecie jako nakazie wymiar spoteczny dominuje,
w autorytecie jako wezwaniu ten wymiar ginie. To, co pozostaje, to osobista
wiez wychowawcy z uczniem. Ta wiez jest bezposrednia i nie potrzebuje
zadnych mediacji, takze mediacji systemu o$wiatowego. Zaréwno wychowawca,
jak iuczen sg wolni i mogg ksztattowac swoje relacje w dowolny sposéb. Takie
jest zatozenie Bergsona i wida¢ wyraznie, ze jest to zatozenie niemozliwe do
zrealizowania w instytucjonalnej szkole. Szkota nie jest miejscem, w ktérym
wychowawca mogiby nawigzywac z uczniem relacje wykraczajace poza kontekst
wyznaczony przez wiadze oSwiatowe. Koncepcja autorytetu jako wezwania jest
trudna do zrealizowania takze dlatego, ze wymaga ona dostownie osobistej
wiezi miedzy wychowawcg i uczniem. Kazda inna forma wiezi, na przykiad
taka, ktdrg wychowawca nawigzuje z grupg kilkunastu lub kilkudziesieciu
uczniéw, nie daje szans na nawigzanie relacji takiego autorytetu. Szanse na nia
bez watpienia wzrastajg, gdy z poziomu wieloosobowych klas schodzimy na
poziom matych grup edukacyjnych. A takze, gdy w ogdle rezygnujemy
z edukacji szkolnej i przekazujemy nauczanie i wychowywanie dzieci i mtodziezy
w rece grup konwiwialnych, o ktérych pisat Ivan Ulich8 Zadne z tych
rozwigzan nie jest realne. Mozna wyobrazi¢ sobie autorytet jako wezwanie
w relacjach Sokratesa ijego uczniéw, podobnie w relacjach Jezusa i apostotow,
ale ten ideat jest nie do zrealizowania we wspdtczesnej szkole. By¢é moze nie jest
to catkowita iluzja, o czym sSwiadcza pojedyncze przyktady ucznidw, ktorzy
zafascynowani osobowoscig swoich wychowawc6w, decydujg sie pod ich
wptywem na podjecie waznych decyzji zyciowych. Niemniej, zatozenie, ze kazdy
wychowawca moze, zaréwno w sensie wtasnych emocjonalnych mozliwosci, jak
i w sensie swobodnej decyzji podjetej wobec wiadzy osSwiatowej, realizowac
model autorytetu jako wezwania jest niemozliwe do urzeczywistnienia.

Bergson uwaza, ze relacja autorytetu jako wezwania jest czyms$ sprzecznym
z naturg. Natura nie przewidziata dla nas takich uprzywilejowanych relacji
i chciata, bysSmy zadowolili sie¢ relacjami nakazowymi. Dla wychowawcow
relacje oparte na nakazie sg takze wygodniejsze — wymagany wysitek jest
mniejszy a oczekiwany efekt pewniejszy. Nienaturalnos$¢ tej relacji pokazuje, ze
jest ona takze trudniejsza w nawigzaniu i utrzymywaniu —ta trudnos$¢ polega
miedzy innymi na jej nieprzewidywalnosci. Wychowawca nie wie, dokad
dojdzie uczen, ktéry wiasnie w nim odkryt autorytet wezwania. Czy podazanie

2 Por. L. lllich, In lieu of Education, [w:] tenze, Toward a History of Needs, Heyday
Books, Berkely 1977, s. 68 —92.
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za tym autorytetem doprowadzi go do takiej decyzji lub innej, tego nikt jeszcze
nie wie, to bedzie jasne dopiero wraz z uptywajagcym czasem. Wychowawca
rozpala wiec swoja osobowoS$cig pragnienie ucznia, ale nie jest w stanie
przewidzie¢, dokad to pragnienie go zaprowadzi. Ta nieprzewidywalnos¢
dotyczy przede wszystkim przysztych relacji ucznia ze spoteczeristwem. Z tym
wigze sie pytanie, czy wychowawcy majg prawo kwestionowaé wartosci,
procedury inormy dominujgce w spoteczenstwie? Czy maja prawo wychowywac
przysztych kontestatorow spotecznych? Jest to pytanie donioste ijak sie okazuje
czesto podejmowane w teoretycznych dyskursach pedagogicznych. Najpierw
rekonstrukcjonizm spoteczny Theodore’a Bramelda, a nastepnie pedagogika
krytyczna podjety to zagadnienie, w obu wypadkach nie tylko zgadzajac sie na
zaangazowanie nauczycieli, ale wrecz zachecajagc wychowawcéw do takiego
zaangazowania. W tym konteks$cie pojawit si¢ miedzy innymi termin ,,intelek-
tualista transformatywny”, ktéry wedtug Henry Giroux i innych pedagogow
krytycznych mial oznacza¢ wychowawce kwestionujgcego zastany porzadek
spoteczny i zachecajagcego uczniéw do aktywnej walki z nim2. Powiedzmy
w tym miejscu, ze ta mozliwa pedagogiczna transmisja filozoficznych pogladow
Bergsona na teorie oSwiatowg powinna przede wszystkim uwzgledni¢ odmienne
konteksty obu filozofii. Bergson uwaza, ze zmiana spoteczna mozliwa jest
wytgcznie na gruncie moralnym, dzieki emocjonalnemu zaangazowaniu sie
uprzywilejowanej jednostki; rekonstrukcjonisci i pedagogowie krytyczni pod-
kreslajg natomiast ekonomiczne, kulturowe i spoteczne czynniki tejze zmiany.
Poza tym, nawet jesli uznamy, ze powotaniem transformatywnych intelektualis-
tow jest wzywanie uczniow do oporu wobec spoteczeristwu, to wezwanie to
pozostanie bez echa. Jalowos¢ tej propozycji polega na tym, ze jest ona nie do
zastosowania w praktyce. Wychowawcy, jako urzednicy optacani z pieniedzy
publicznych, nigdy nie zdotajg wyrobié¢ sobie takiej pozycji, aby moc skutecznie
zachecac uczniow do zmiany porzadku spotecznego, ktéry dla nich samych jest
zrodtem utrzymania i dzieki ktéremu sami posiadajg autorytet.

W podsumowaniu catego tekstu zapytajmy, jak oba wyrdznione przez
Bergsona typy autorytetu wychowawcy mogg sie wyraza¢ w praktyce osSwiatowe;j.
Jak ma zachowywaé sie wychowawca, ktory z jednej strony ma do swojej
dyspozycji nakaz, z drugiej za$ chciatby by¢ dla ucznia wezwaniem? Bergson nie
podejmuje wprost tego pedagogicznego watku, ale odpowiedz na te pytania
mozemy znalez¢ u Bertranda Russella. Chociaz Russell byt zdeklarowanym

29 O nauczycielu jako intelektualiscie transformatywnym pisze Giroux w Teachers as
Intellectuals: Towards a Critical Pedagogy ofLearning, Bergin & Garvey, Grandy Mass.,
1988.
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krytykiem filozofii Bergsona, to jednak w opublikowanej w 1949 roku ksigzce
Autorytet ijednostka w wielu punktach powtarza i rozwija koncepcje filozofa
francuskiego3® Miedzy innymi proponuje rozwigzanie napiecia miedzy auto-
rytetem jako nakazem i autorytetem jako wezwaniem. Russell na poczatku
stawia pytanie: ,,Jak mozemy potaczy¢ 6w stopien inicjatywy jednostkowej,
ktory jest konieczny dla postepu, ze stopniem spdjnosci spotecznej, ktory jest
konieczny dla przetrwania?”3 Odpowiada mdwiagc, ze potrzebna jest tu
rbwnowaga. ,,Zdrowe i postepowe spoteczenstwo wymaga zaréwno centralnej
kontroli jak i indywidualnej i grupowej inicjatywy: bez kontroli pojawia sie
anarchia, za$ bez inicjatywy stagnacja”3® Wychowawca, ktory przygotowuje
ucznia do wejscia w zycie spoteczne, nie powinien przedstawia¢ tego zyciajako
szczytu ludzkich osiagnie¢, gdyz wtedy bedzie wychowywat konformistow.
Z drugiej strony, wysoce nieodpowiedzialne bytoby tez przekonywanie uczniéw,
ze cala dotychczasowa kultura, w ktdrej dokonuje sie proces wychowania, moze
by¢ dowolnie zmieniona, gdyz wtedy bedzie wychowywat anarchistow. Zatem
odpowiedzig na pytanie: jak wychowywac, jest rGwnowaga miedzy nakazem
i wezwaniem. Nie jest to odpowiedz, ktéra zadowoli wszystkich nauczycieli, ale
z pewnoscig moze przekonaé¢ tych, ktorzy widzg w wychowaniu miejsce
zaréwno dla szlachetnej tresury, jak i skromnego mistycyzmu.

D Ksigzka Russella ukazata sie w jezyku polskim w ttumaczeniu Hanny Jankowskiej
pod tytutem Wiadza ijednostka w wydawnictwie ,,Ksigzka i Wiedza” w 1997 roku.

3l Bertrand Russell, Authority and the Individual, Unwin Books, London 1973, s. 11
(thum. wiasne).

2 Ibid., s. 67.



