Piotr Kostyto

Socjalizacja i wezwanie moralne
Do czego potrzebni sg rodzice w wychowaniu?

Prawo rodzicéw do wychowania dzieci nalezy dzi$ do katalogu praw o0so-
bistych cztowieka i obywatela, potwierdzonych przez najwazniejsze akty pra-
wa krajowego i miedzynarodowego. W Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej
znajduje ono wyraz w artykutach 48 ustep 1 oraz 53 ustep 3; w Ustawie 0 sy-
stemie oSwiaty jest potwierdzone w artykule 1punkt 2; natomiast w Konwen-
cji o Prawach Dziecka jest przywotywane kilkakrotnie, na przyktad w artyku-
fach 5oraz 14 ustep 2. Podniesienie prawa rodzicéw do wychowania dzieci do

1 W Konstytucji w artykule 48 ustep 1 czytamy: ,Rodzice majg prawo wychowywania
dzieci zgodnie z wiasnymi przekonaniami. Wychowanie to powinno uwzglednia¢ sto-
pien dojrzatosci dziecka, a takze wolno$¢ jego sumienia i wyznania oraz jego przekona-
nia”. Artykut 53 ustep 3 uzupetnia te norme stowami: ,,Rodzice maja prawo do zapew-
nienia dzieciom wychowania i nauczania moralnego i religijnego zgodnie ze swoimi
przekonaniami. Przepis art. 48 ust. 1stosuje sie odpowiednio” Ustawa o systemie o$wia-
ty w artykule 1 punkt 2 stanowi, ze system o$wiaty zapewnia w szczeg6lnosci ,,wspo-
maganie przez szkote wychowawczej roli rodziny” Wreszcie, Konwencja w artykule
5 deklaruje, ze ,,Panstwa-Strony bedg szanowaty odpowiedzialno$¢, prawo i obowigzek
rodzicow lub, w odpowiednich przypadkach, cztonkéw dalszej rodziny lub $rodowi-
ska, zgodnie z miejscowymi obyczajami, opiekundéw prawnych lub innych os6b prawnie
odpowiedzialnych za dziecko, do zapewnienia mu, w sposéb odpowiadajgcy rozwojo-
wi jego zdolnos$ci, mozliwosci ukierunkowania go i udzielenia mu rad przy korzysta-
niu przez nie z praw przyznanych mu w niniejszej konwencji”. Natomiast w artykule
14 ustep 2 czytamy: ,,Panstwa-Strony bedg respektowaly prawa i obowigzki rodzicow
lub, w odpowiednich przypadkach, opiekunéw prawnych odnosnie do ukierunkowa-
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rangi prawa cztowieka i obywatela, nadanie mu charakteru wrodzonosci i nie-
zbywalnosci, jest rownoznaczne z deklaracjg ze strony wiadzy publicznej, ze
pierwszenstwo w wychowaniu dzieci zawsze beda mieli rodzice, i ze panstwo
zgadza sie na trwate wytyczenie granic dla swoich ambicji socjalizacyjnych.
Witadza publiczna moze zatem wptywaé na wychowanie dzieci tylko w takim
zakresie, na jaki zgadzajg sie rodzice.

Deklaracje konstytucyjne gwarantujg, ze wiadza publiczna nie narzu-
ci rodzicom konkretnego modelu wychowania i nie bedzie ich rozliczata
z jego realizacji. Rodzice majg prawo do wychowania dzieci zgodnie z wias-
nym rozumieniem wolnosci i twoérczosci. R6znorodno$¢ form zycia rodzin-
nego potaczona z réznorodnoscig przekonan rodzicow sprawia, ze na pyta-
nie: ,,jak wychowywac dzieci?” trudno udzieli¢ jednej odpowiedzi. Tatrudnos$¢
powinna by¢ wyzwaniem dla pedagogiki i szansg dla jej heurystycznych roz-
winie¢, zardwno w sferze teorii, jak i praktyki. Ogromna wiekszo$¢ ludzi ro-
dzi sie i wychowuje w rodzinie, a nastepnie sama zaktada rodziny i wycho-
wuje w nich swoje dzieci. Czy polska pedagogika adekwatnie podejmuje
problem wychowania w rodzinie? OdpowiedZ na to pytanie przynosi zwie-
zly przeglad tresci ostatnio wydanych podrecznikéw akademickich do peda-
gogiki. Dwutomowy podrecznik akademicki Pedagogika z 2003 roku wydany
przez PWN w ogéle nie uwzglednia w swojej tresci pedagogiki rodziny, a ter-
min ,rodzina” pojawia sie¢ w jego indeksie rzeczowym tylko raz. Trzytomo-
wy podrecznik pod tytutem Pedagogika z 2006 roku wydany przez GWP takze
nie uwzglednia pedagogiki rodziny jako odrebnej subdyscypliny pedagogicz-
nej, a w swoim indeksie rzeczowym catkowicie pomija ,,wychowanie w rodzi-
nie”. Podobnie, czterotomowa praca Wychowanie. Pojecia, procesy, konteks-
ty z lat 2007-2008, wydana takze przez GWP, zadnego rozdziatu nie poSwieca
problematyce wychowania w rodzinie2 Nieuwzglednianie pedagogiki rodziny
w przedmiocie pedagogiki nie jest przypadkowe. Krzysztof Rubacha we wste-
pie do ksigzki Konceptualizacje przedmiotu badan pedagogiki pisze: ,,Obecnie
widoczna jest tendencja do kontekstualnego definiowania przedmiotu badan
pedagogiki. Przedmiotem badan pedagogow bywajg rytuaty zycia codziennego
rodziny, poniewaz stanowig kontekst przekazéw socjalizacyjnych, a takze wy-

nia dziecka w korzystaniu z jego prawa w spos6b zgodny z rozwijajacymi sie zdolnos-
ciami dziecka”

2 Por. Pedagogika. Podrecznik akademicki, (red.) Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, t. 1-2, PWN,
Warszawa 2003; Pedagogika, (red.) B. Sliwerski, t. 1-3, GWP, Gdarsk 2006; Wychowa-
nie. Pojecia, procesy, konteksty, (red.) M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, t. 1-3,
GWP, Gdansk 2007.
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chowania w rodzinie. Za przedmiot badan pedagogiki bywa uznawana nawet
rodzina, gdyz stanowi Srodowisko rozwoju dziecka. Wyraznie wiec wida¢, ze
dos¢ tatwo posunac sie za daleko i ostatecznie rozmyc¢ przedmiot badan”3 Opér
gtéwnego nurtu polskiej pedagogiki przed podjeciem badan nad rodzing prze-
famywany jest z trudem. Ten trud podejmujg wspdtczesnie Andrzej W. Jan-
ke, Stanistaw Kawula, Jozefa Bragiel, Helena lzdebska, Renata Doniec i Anna
Kwak. Znaczacy wkiad do subdyscypliny wniesli i wnoszg w dalszym ciggu so-
cjologowie: Zbigniew Tyszka, Franciszek Adamski i Leon Dyczewski. Przeglad
literatury pedagogicznej na temat rodziny i wychowaniaw rodzinie w petni po-
twierdza opinie Jankego, ze jest to subdyscyplina in statu nascendi4

Jak wyttumaczy¢ nieobecno$¢ problematyki rodziny i wychowania w ro-
dzinie w obszarze badan pedagogicznych? Jest to podstawowe pytanie, jakie
zadaje w niniejszym tekscie. Odpowiadam na niejako filozofedukacji, kreslac
bipolarng wizje namystu nad wychowaniem poczawszy od Emile’a Durkhei-
ma. Pod koniec dziewietnastego wieku Durkheim stwierdzit, ze paristwo w co-
raz wiekszym stopniu bedzie angazowac sie w proces wychowania. Nawigzuje
do tej prognozy, rekonstruuje zatozenia Durkheima dotyczgce wychowawczej
roli rodziny i panstwa, przedstawiam definicje wychowania, jaka francuski so-
cjolog zawart w Education et sociologie.

W drugiej czesci artykutu wskazuje, ze Durkheimowska definicja wycho-
wania jako socjalizacji od poczatku budzita powazne zastrzezenia teoretycz-
ne. Jej zagorzatym przeciwnikiem byt miedzy innymi Henri Bergson, francu-
ski filozof, wspétczesny Durkheimowi. W swoich Dwdch zrodtach moralnosci
i religii Bergson przedstawit posrednio alternatywng koncepcje wychowania,
w ktérej ideat pedagogiczny nie byt zwigzany z realizowang przez panstwo so-
cjalizacja. Co wiecej, byt biegunowo jej przeciwny. Bergsonowski sprzeciw wo-
bec wzrastajgcej roli panstwa i spoteczenstwa w wychowaniu miat specyficz-
ne zrédta i w najmniejszym stopniu nie wyptywat z przekonania o szczeg6lnej
roli rodziny w wychowaniu. Odwotujgc sie do kategorii wolnosci i tworczo-
§ci, a takze nieskrepowanego rozwoju dziecka, nawigzywat raczej do wezwa-
nia moralnego o charakterze religijnym.

W trzeciej czesci artykutu nawigzuje do dwoch opisanych modeli wycho-
wania i pokazuje ich trwatg obecnos¢ we wspotczesnych dyskursach pedago-

3 K. Rubacha, Wstep, [w:] Konceptualizacje przedmiotu badan pedagogiki, (red.) K. Ruba-
cha, Impuls, Krakéw 2008, s. 8.

4 Wybor prac familiologicznych z lat 2004-2008 przedstawia Andrzej W. Janke w ksiaz-
ce Wychowanie rodzinne w teorii i praktyce, (red.) A. W. Janke, Akapit, Torun 2008,
s. 316-319.



20 Piotr Kostyto

gicznych. Durkheimowski model socjalizacji, realizowany w tak zwanej szkole
masowej, dominuje w tych dyskursach i wcigz wzbudza zywy sprzeciw, zaréw-
no ze strony socjologdw, jak i filozofow, cho¢ zrddta tego sprzeciwu sa dzis cat-
kiem rozne od zrédet Bergsonowskich. Z drugiej strony, Bergsonowski model
wezwania moralnego, bedacy jednym z filaréw tak zwanego Nowego Wycho-
wania, sytuuje sie na marginesie gtéwnych dyskurséw pedagogicznych i wcigz
pozostaje obiektem niezaspokojonej tesknoty wielu nauczycieli, uczniéw iro-
dzicow. Debata miedzy obroncami edukacji gtbwnego nurtu i zwolennikami
edukacji alternatywnej toczy sie jednak w taki sposob, jak gdyby rodzina i wy-
chowanie w rodzinie miaty niewielki wptyw na losy dziecka.

W czwartej czesci artykutu stawiam pytanie, jak na tle tej debaty sytuuje
sie teoretyczny namyst nad wychowawczg funkcjg rodziny. Wydaje sig, ze po-
szukujac swojego przedmiotu pedagogika rodziny zwraca sie przede wszyst-
kim do modelu socjalizacji. Podkreslajac komplementarno$é wychowania
w rodzinie z wychowawczym zaangazowaniem panstwa, zadowala sie konsta-
tacjg, ze rodzina przyczynia sie do wychowania odpowiedzialnych obywateli.
Pedagogika staneta zatem u boku socjologii jak giermek u boku rycerza. Peda-
godzy rodziny wyjatkowo nawiazujg do modelu wezwania moralnego, przez
co okreslane przez nich ideaty i cele wychowania nie wychodzg poza granice
socjalizacji. Trzeba sobie jednak zadaé pytanie, do czego potrzebni sg rodzi-
ce w wychowaniu - czy do wspierania socjalizacyjnych wysitkow spoteczen-
stwa, czy do formowania wolnych i tworczych jednostek, ktére w pewnych sy-
tuacjach potrafig sie temu spoteczenstwu przeciwstawic.

Emile Durkheim: socjalizacja i rodzina

Emile Durkheim jest autorem dwdch prac dotyczacych bezposrednio
problematyki wychowania: Education et sociologie z 1922 oraz Léducation mo-
rale z 1925 roku. W pierwszej znajduje sie znana definicja wychowania. ,,Wy-
chowanie jest oddziatywaniem pokoler ludzi dorostych na pokolenia, ktére
nie sgjeszcze przygotowane do wejscia w zycie spoteczne. Celem wychowania
jestrozbudzenie irozwiniecie u dziecka pewnej liczby standw fizycznych, inte-
lektualnych i moralnych, ktdrych wymaga od niego zaréwno spotecznos¢ po-
lityczna w ogdle, jak i to szczeg6lne $Srodowisko, do ktérego ma ono ostatecz-
nie wej$é”s Te definicje Durkheim ujat nastepnie w zwieztej formule, piszac:

5 E. Durkheim, Education et sociologie, Presses Universitaires de France, Paris 1922, s. 10.
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»Wychowanie polega na metodycznej socjalizacji mtodego pokolenia”’6W ten
sposob wychowanie zostato utozsamione ze $wiadomym oddziatywaniem do-
rostych na najmiodszych ze wzgledu na potrzeby spoteczenstwa. Te potrzeby
musza by¢ zaspokojone, gdyz w przeciwnym razie spoteczernstwo ulegnie dez-
integracji. Durkheim uwazat, ze dotychczasowe teorie wychowania, na przy-
ktad ta pochodzaca od Kanta i mowiaca, ze ideatem wychowania jest zreali-
zowanie wszystkich mozliwosci cztowieka, sg nieadekwatne. Wychowanie nie
moze by¢ skupione wytacznie na jednostce, na jej oczekiwaniach i mozliwos-
ciach. Musi réwniez bra¢ pod uwage potrzeby spoteczenstwa, a takze cele, ja-
kie sobie ono stawia. Te cele wykraczajg poza cele jednostki, niekiedy sg nawet
z nimi rozbiezne. Gdyby$Smy mysleli o wychowaniu tylko w wymiarze mi-
kro, z pewnoscig nie udatoby sie nam trwale utrzymac zadnej spotecznosci.
Egoistyczne interesy jednostek wzietyby gore nad obiektywnymi potrzebami
spoteczenstwa, przede wszystkim nad potrzeba zapewnienia spotecznej spoj-
nosci. ,,Spoteczenstwo moze przetrwac tylko wéwczas, gdy miedzy jego czton-
kami istnieje wystarczajacy stopien homogenicznosci; wychowanie uwiecznia
i wzmacnia te homogeniczno$¢ zaszczepiajgc w dziecku, od samego poczatku,
zasadnicze podobienstwa, ktérych wymaga zycie zbiorowe”7.

Emile Durkheim byt przekonany, ze tej homogenicznosci nie potrafig za-
pewni¢ rodzice. Rodzice r6znig sie od siebie, wywodzg sie z odmiennych tra-
dycji kulturowych ireligijnych, a takze dbajg o zachowanie odmiennych war-
tosci. Gdyby wychowanie pozostawi¢ wytgcznie w ich rekach, okazatoby sig,
ze miodych ludzi, opuszczajagcych u progu dorostosci swoje rodziny, faczyty-
by ze sobg tylko nieliczne normy i wartosci. W ten sposob spoteczenstwo po-
grazatoby sie coraz bardziej w stanie anomii. Tak sie jednak nie dzieje, gdyz
juz na wczesnym etapie rozwoju dziecka w zycie rodziny wkracza panstwo
i okre$la cele oraz $rodki socjalizacji. Dokonuje sie to poprzez obowigzkowg
szkote. Od szkoty zalezy spoteczna ciggtosé w zakresie wartosci, standardéw
i wiedzy. Szkota jest w spoteczenstwie organem wypetniajacym funkcje socja-
lizacyjne. Durkheim zauwazat, ze socjalizacja dokonujgca sie poprzez pub-
liczng szkote ma charakter lokalny, jest wiasciwa dla konkretnego miejsca
i czasu. ,,Praktyki wychowawcze nie sg faktami, ktére bytyby wzajemnie od
siebie odizolowane: w tym samym spoteczenstwie sg one ze sobg zwigzane
w ramach tego samego systemu, w ktdrym wszystkie elementy nastawione
sa na ten sam cel: jest to system wychowawczy wiasciwy dla tego kraju i dla

6 Ibidem, s. 11.
7 Ibidem, s. 9.
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tego czasu. Kazdy nardd ma swdéj wiasny system wychowania, podobnie jak
ma swoj wiasny system moralny, religijny, gospodarczy itd.”8 Nie ma zatem
socjalizacji uniwersalnej, jednego zestawu postaw i zachowan, ktdre naleza-
toby przekazywaé wszystkim mtodym ludziom, niezaleznie od Srodowiska,
w ktorym wzrastaja.

Emile Durkheim zdawat sobie sprawe, ze takie rozumienie wychowania
napotka sprzeciw ze strony tych, ktérzy opowiadaja sie za tradycyjnym mode-
lem relacji miedzy rodzing a pafistwem. Akcentowanie kompetencji panstwa
w obszarze, ktory od wiekéw uchodzit za domene wiadzy ojca rodziny, byto
czyms$ nieoczekiwanym, cho¢, jak wskazywat Durkheim, w historii ludzkosci
znane juz byly przypadki wspoétdzielenia odpowiedzialnos$ci za wychowanie
dzieci miedzy rodzine i wadze publiczng. Niemniej, przeciwnicy pojecia so-
cjalizacji twierdzili, ze ,,dziecko nalezy przede wszystkim do swoich rodzicow:
a zatem do nich, zgodnie z ich wtasnymi wyobrazeniami, nalezy kierowanie
jego rozwojem intelektualnym i moralnym. Wychowanie to zatem przedsie-
wziecie catkowicie prywatne i domowe”9 Durkheim odpowiadat na takie za-
rzuty w nastepujacy sposob: ,,Jezeli, zgodnie z tym, co staraliSmy sie wykazac,
wychowanie spetnia przede wszystkim funkcje kolektywna, jezeli jego celem
jest przystosowanie dziecka do Srodowiska spotecznego, ktére jest dla niego
przeznaczone, to jest rzeczg niemozliwg, aby spoteczenstwo nie interesowato
sie takim dziataniem”10

Podobne podejscie do kwestii wychowania mozna dostrzec w drugiej pe-
dagogicznej ksigzce Emile’a Durkheima, Léducation morale. Okreélajac przed-
miot badan tej pracy Durkheim pisat: ,,Mozna wyrézni¢ dwie granice wieku,
dwa okresy w dziecinstwie: pierwszy, ktory dziecko spedza niemal wytgcznie
w rodzinie lub przedszkolu, bedgcym zgodnie ze swojg nazwg namiastkg ro-
dzinyll; oraz drugi, ktéry dziecko spedza w szkole podstawowej i w ktorym
zaczyna wychodzi¢ z kregu rodzinnego i wkracza¢ w otaczajacy je Swiat. Ten
drugi okres nazywa sie p6znym dziecifstwem. To wtasnie wychowaniem mo-
ralnym w tym drugim okresie zycia bedziemy sie tu przede wszystkim zaj-
mowali”2 Nastepnie dodawat: ,,(...) w przeciwienstwie do zbyt rozprzestrze-
nionej opinii, zgodnie z ktérg wychowanie moralne powinno naleze¢ przede

8 Ibidem, s. 25.

9 Ibidem, s. 15.

0 Ibidem.

U W jezyku francuskim przedszkole to ,,lecole maternelle”, co w dostownym ttumaczeniu
oznacza ,,szkote matczyng” (przyp. moj - P. K.).

DE. Durkheim, Léducation morale, Presses Universitaires de France, Paris 1925, s. 18.
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wszystkim do rodziny, uwazam, ze przeciwnie, najwazniejszg role w wychowa-
niu moralnym dziecka mozna i nalezy przypisa¢ dziataniom szkoty. To wias-
nie w szkole znajdujemy te najszlachetniejsza cze$¢ kultury, ktérej nie moz-
na przekaza¢ w zadnym innym miejscu. Poniewaz nawet je$li rodzina potrafi
sama wzbudzié¢ i umocni¢ uczucia miedzy domownikami, ktore sg konieczne
z punktu widzenia zycia moralnego, a nawet, w ogdlniejszym ujeciu, uczucia,
ktére lezg u podstaw najprostszych relacji o charakterze prywatnym, to jed-
nak sposéb, w jaki rodzina jest ukonstytuowana, uniemozliwia jej ksztatto-
wanie dziecka ze wzgledu na potrzeby zycia spotecznego. Jesli mozna tak po-
wiedziec¢, z samej definicji jest ona organem niewtasciwym do wypetnienia tej
funkcji”13

W obu pracach dotyczacych wychowania Emile Durkheim konsekwentnie
forsowat poglad, ze wychowaniem dzieci powinno zaja¢ sie przede wszyst-
kim panstwo. W jego teorii wychowania nie ma miejsca na rodzine rozumia-
ng jako autonomiczny podmiot wychowawczy. Rodzina spetnia swoje zadania
wychowawcze wlwczas, gdy realizuje cele nakreslone przez wiadze publiczng.
Nieufno$¢ Durkheima wobec wychowawczych kompetencji rodziny ujawni-
fa sie jeszcze wyrazniej w trzech tekstach, ktore francuski socjolog poswiecit
wprost rodzinie, a takze we wzmiankach na temat rodziny w innych ksiaz-
kach. Znamienne jest, ze analizujgc w tych pracach wybrane problemy rodzi-
ny Durkheim nigdy nie odniost sie bezposrednio do wychowania.

W tekscie Introduction & la sociologie de lafamille z 1888 roku Emile Durk-
heim skupit sie przede wszystkim na metodologii badaiA nad rodzing. Piszac
0 zagadnieniach merytorycznych wskazat, ze chodzi mu o ,,ukonstytuowanie
podstawowych typow rodziny, o ich opisanie, wydzielenie w nich rodzajéw
lgatunkow, wreszcie o odszukanie, na ile to mozliwe, przyczyn, ktore dopro-
wadzity do ich wyodrebnienia si¢ i przede wszystkim przetrwania”4 Wedtug
Durkheima, o rodzinie nalezy debatowac w czterech aspektach. Po pierwsze
w aspekcie pokrewienstwa, po drugie matzenstwa, po trzecie rodzicielstwa
i wreszcie po czwarte relacji miedzy panstwem a rodzing jako catoscig. Ten
czwarty aspekt jest najbardziej interesujacy z punktu widzenia prowadzonych
tu analiz. Dotyczy on mozliwych ingerencji panstwa w zycie rodzinne. Durk-
heim uwazal, ze te ingerencje sg z jednej strony nieuniknione, z drugiej po-
zytywne. Sa nieuniknione, gdyz wynikajg wprost z ewolucji, jaka dokonata sie
w strukturze rodziny; sg pozytywne, gdyz gwarantujg ujednolicenie wychowa-
B lIbidem, s. 19.

KE. Durkheim, Introduction & la sociologie de lafamille [w:] E. Durkheim, Textes. 3. Fonc-
tions sociales et institutions, Les Editions de Minuit, Paris 1975, s. 9-10.
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nia na poziomie spotecznym. Potwierdzeniem wzrastajgcej ingerencji panstwa
w zycie rodzinne sg nastepujace fakty: 1) rodzina coraz wyraZzniej jest trakto-
wana jako instytucja spoteczna, 2) panstwo chce kontrolowac zawieranie mat-
zenstw miedzy kobietg i mezczyzng, 3) panstwo moze autoryzowac pewne
czynnosci, ktére dotychczas autoryzowat maz, 4) panstwo wkracza w obszar
wiadzy rodzicielskiej, tgcznie z mozliwoscig pozbawiania jej rodzicow.

W tekscie La familie conjugale, wyktadzie wygtoszonym w 1892 roku
w Bordeaux, a nastepnie opublikowanym w ,,Revue philosophique” w 1921,
Emile Durkheim podjat kwestie ewolucji struktury rodziny, od jej form pier-
wotnych do wspdtczesnych. Wykazat, ze ta ewolucja prowadzi do zaniku rodzi-
ny patriarchalnej i zajecia jej miejsca przez rodzine matzenska. Pisat, ze wraz
Z procesem rozszerzania sie spoteczenstwa nastepuje proces zawezania sie ro-
dziny. Rodzina tradycyjna dezintegruje sie i zanika, a jej miejsce zajmuje ro-
dzina wspobtczesna, stabsza ekonomicznie od swojej poprzedniczki. Stabniecie
relacji rodzinnych zwigzane jest takze ze wzrostem znaczenia relacji zawodo-
wych. Takze w tym teksScie Durkheim nie zajat sie explicite kwestig wychowania
w rodzinie, niemniej nawigzat kilkakrotnie do niej implicitels Przede wszyst-
kim powtorzyt, ze wraz z ewolucja rodziny zwieksza si¢ ingerencja panstwa w jej
funkcjonowanie. ,,Niemniej tym, co jest jeszcze wiekszg nowoscig i charaktery-
styczng cechg tego typu rodzinnego, jest wzrastajgca coraz bardziej ingerencja
Panstwa w zycie wewnetrzne rodziny. Mozna by rzec, ze Panstwo stato sie czyn-
nikiem zycia rodzinnego”16 Dalej dodat: ,,Po pierwsze, [matzeristwo] catkowi-
cie przestaje by¢ kontraktem osobistym, stajac sie aktem publicznym. Matzen-
stwo zawierane jest przed urzednikiem Panstwa, ktéry przewodniczy ceremonii;
nie chodzi tylko o publiczny charakter ceremonii, ponadto musza by¢ spetnio-
ne wszystkie formalnosci, ktére konstytuujg matzeristwo - w przeciwnym razie
matzeAstwo nie jest wazne” 17 Takze w tekscie z 1906 roku, La divorce par con-

5 Jedyna wzmianka, w ktérej Durkheim poruszat kwestie wychowania explicite, dotyczy
wychowania dzieci w zwigzkach pozamatzenskich. Wedtug niego, kazdy zwigzek sek-
sualny, ktory nawigzuje sie poza matzenstwem, narusza nie tylko powinnoSci i wiezi
domowe, ale takze porzadek publiczny. Wynika to stad, ze nie jest on oparty na wza-
jemnie wigzacych i usankcjonowanych przez prawo relacjach moralnych miedzy part-
nerami. Te relacje sg ze swojej istoty niemoralne. W zyciu dzieci wychowywanych w ta-
kich zwigzkach, konkludowat Durkheim, ujawnia sie wiele wad moralnych. ,,Dziecko
moze by¢ wychowane moralnie tylko w spotecznosci, w ktorej wszyscy cztonkowie czu-
ja wzajemnie powinnosci wzgledem siebie. Pozataka spotecznos$cia nie ma moralnosci”,
por. E. Durkheim, op. cit., s. 14.

B E. Durkheim, Famille conjugale, ,,Revue philosophique” nr 90, 1921, s. 5.

I7 Ibidem, s. 12.
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sentement mutuel, w ktorym Emile Durkheim podjat kwestie moralnych i praw-
nych dylematdéw zwigzanych z orzekaniem rozwodu za obop6lng zgodg mat-
zonkow, nie ma bezposrednich odniesien do problematyki wychowania dzieci.

Interesujgcy fragment na temat wychowania znajduje sie jeszcze w ksigz-
ce Samobdjstwo. W tej pracy Emile Durkheim przeanalizowat miedzy inny-
mi relacje miedzy posiadaniem rodziny a sktonnos$cig do samobdjstwa. Pod
koniec ksiazki rozwazat teorie méwiaca, ze w celu zapobiegania samoboj-
stwom lub zmniejszenia ich liczby nalezy podjga¢ odpowiednie dziatania wy-
chowawcze. Durkheim powatpiewat jednak w stuszno$c¢ tej teorii piszac, ze
wynika ona z nieporozumienia majgcego podstawy w przyznawaniu wycho-
waniu wiadzy, ktérej ono nie ma. ,,Jest ono jedynie obrazem i odbiciem spo-
teczenstwa. Nasladuje je i odtwarza w zarysach; nie tworzy go. Wychowanie
jest zdrowe, kiedy zdrowe sg same spoteczenstwa, i degraduje sie wraz z nimi,
poniewaz nie jest w stanie zmienié sie samo z siebie. Jezeli srodowisko mo-
ralne jest zepsute, to ze wzgledu na to, ze nauczyciele w nim zyjg, nie moga
oni nie ulec jego wptywowi; jakze zatem mieliby wpoi¢ tym, ktérych ksztatca,
inng orientacje niz wkasna?”18 Durkheim byt przekonany, ze nie istnieje wy-
chowanie, ktore nie bytoby socjalizacjg. Obojetnie, czy prowadzi je rodzina
czy panstwo, zawsze odzwierciedla ono wymagania spoteczefstwa. Rodzina
nie moze by¢ zatem traktowana w tym procesie jako autonomiczny podmiot.
Zreszty, zadna jednostka nie moze by¢ w ten sposéb traktowana. Durkheim
dopuszczat mozliwos$¢ pojawienia sie wybitnych jednostek, ktdre beda dg-
zyty do celéw innych niz spoteczne, niemniej negowat realny wptyw tych-
ze jednostek na wychowanie. ,,Oczywiscie moze sie zdarzyc¢, ze od czasu do
czasu pojawia sie kto$, kogo idee i dazenia wykraczajg poza tendencje wspot-
czesne: konstytucji moralnej spoteczenstw nie zmienia sie jednak za pomocg
oderwanych wybitnych jednostek”19 W drugiej czesci niniejszego tekstu po-
kazuje, ze to przekonanie Durkheima radykalnie przeciwstawiato sie Bergso-
nowskiemu pojeciu wychowania.

To, ze Emile Durkheim traktowat rodzine jako niezdolng do wiasciwe-
go wychowania dzieci, potwierdzajg zgodnie wspdtcze$ni komentatorzy jego
naukowej spuscizny. Mary Ann Lamanna w ksigzce Emile Durkheim on the
Family pisze, ze Zrodtem tej niewiary byt faktyczny stan spoteczenistwa fran-
cuskiego w drugiej potowie dziewietnastego wieku. Tworzac w kontekscie gte-
boko podzielonego spoteczenstwa, rozdartego miedzy ideatami monarchicz-

BE. Durkheim, Samobojstwo, thum. K. Wakar, Oficyna Naukowa, Warszawa 2006,
S. 467-468.
O lbidem, s. 468.
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nymi i republikanskimi, Durkheim szukat odpowiedzi na pytanie, co zdota
te glebokie podziaty zasypaé. Odpowiadat, ze moze to uczynié tylko eduka-
cja publiczna?2) Znawca mysli Durkheima, Jean-Claude Filloux potwierdza te
ocene. Zauwaza, ze Durkheim ,nie miat nic przeciwko rodzinie”, nie uwa-
zat, ze jest to instytucja nieadekwatna. Sadzit natomiast, ze rodzina nie jest
w stanie wypetni¢ zadan wychowawczych wiasciwych dla wspédtczesnego spo-
teczenstwa. Kazda rodzina zyje w okreslonym konteks$cie aksjologiczno-po-
znawczym, rzadzi sie whasciwymi sobie wartosciami i poznaje $wiat na swdj
spos6b. Ta autonomia rodziny jest czyms naturalnym i by¢ moze wystarczata
w przesztosci - gdy spoteczenstwo rzagdzone byto zgodnie z formalnymi regu-
tami, takimi samymi dla kazdego stanu. Wraz z Wielkg Rewolucjg Francuska
ta forma spoteczenstwa odeszta w niebyt. Pojawita sie koncepcja autonomii
jednostki, jej godnosci i praw - kontekst rodzinny stat sie zbyt waski, aby ro-
dzina mogta zagwarantowac uznanie tejze autonomii, godnosci i praw. Ludzie
stajg sie coraz bardziej rézni, postepuje podziat pracy spotecznej, pojawiajg sie
nowe role spoteczne, ktére domagaja sie legitymizacji. Aby nie popas¢ w stan
anomii, spoteczenstwo musi zapewni¢ mtodemu pokoleniu odpowiednie wy-
chowanie. Tego zadania moze podja¢ sie tylko szkota publiczna2l Model so-
cjalizacji zaproponowany przez Durkheima stat sie dominujgcym modelem
dla praktyki i teorii edukacji masowej.

Henri Bergson: wezwanie moralne i rodzina

W tekstach Henriego Bergsona odniesienia do rodziny w kontekscie wy-
chowania sg jeszcze rzadsze niz w tekstach Emile’a Durkheima. W dwach to-
mach obejmujacych caty dorobek filozoficzny Bergsona, Oeuvres z 1959 roku
oraz Mélanges z 1972 roku, termin ,,rodzina” ani razu nie pojawia sie w in-
deksach rzeczowych, natomiast termin ,,wychowanie” przywotywany jest tam
tylko kilkakrotnie. W pracy Bergson éducateur z 1955 roku - uchodzacej za
najpetniejsza rekonstrukcje pogladéw Bergsona na temat wychowania - o ro-
dzinie wspomina sie tylko w kontekscie dziecinstwa samego Bergsona2 Brak
bezposrednich odniesien do problematyki rodziny, wychowania i wychowa-
nia w rodzinie nie powinien nas jednak zniecheca¢ do spojrzenia na te kwestie

D Por. M. A. Lamanna, Emile Durkheim on the Family, Sage, Thousand Oaks 2002.

21 Por. J.-C. Filloux, Durkheim et |&ducation, PUF, Paris 1994.

2 Por. R.-M. Mossé-Bastide, Bergson éducateur, Presses Universitaires de France, Paris
1955.
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z perspektywy mysli Bergsona. Jest to perspektywa obiecujgca nie tylko dlate-
go, ze sytuujac sie w niej obcujemy z wizja jednego z najwiekszych filozoféw
dwudziestego wieku, ale takze dlatego, ze w znacznym stopniu byta ona two-
rzona w opozycji do socjologicznych koncepcji Durkheima. Bergson i Durk-
heim rywalizowali ze sobg jako uczeni. Ostatnia praca Bergsona, Dwa Zrodia
moralnosci i religii z 1932 roku, byta krytyczng odpowiedzig na socjologicz-
ne analizy Durkheima dotyczace zrddet i przysztoSci zycia spotecznego, a tak-
ze modelu wychowania jako socjalizacji. Teorii socjalizacji Bergson przeciw-
stawit filozoficzng koncepcje wezwania moralnego. Uznajac, ze wychowanie
nastawione na zachowanie spojnosci spotecznej stanowi wazny element edu-
kacji, Bergson nie upatrywat w nim ideatu tejze edukacji. Uwazat, ze najszla-
chetniejszym celem wychowania nie jest to, aby mtody cztowiek znalazt dla
siebie wygodne miejsce w spoteczenstwie, wspotdzielgc z innymi te same war-
toSci i postawy, ale to, aby zrealizowat cato$¢ swoich potencjalnych mozliwosci
jako jednostka. Integralny i nieskrepowany rozwdéj miodego cztowieka moze
doprowadzi¢ go do innych celdéw, niz cele wyznaczane przez model socjali-
zacji. Co wiecej, moze umozliwié mu nawet zmiane aktualnie obowigzujacej
koncepcji socjalizacji i wprowadzenie spoteczenstwa na wyzszy stopien roz-
woju - umozliwienie mu realnego postepu moralnego. Stad, ostatecznym ce-
lem wychowania nie jest przyjemnos$¢ ptynaca z poczucia, ze jest sie takim, jak
inni, ale rado$¢ majaca swoje zrodto w intuicji, ze tworzy sie co$ nowego.
Henri Bergson twierdzit, ze w zyciu spotecznym obecne sg dwa rodza-
je moralno$ci: moralno$¢ zamknieta i moralno$¢ otwarta. Obie majg Zrodta
biologiczne, natomiast réznica miedzy nimi polega na tym, ze pierwsza od-
zwierciedla sity zyciowe o charakterze instynktownym, druga za$ sity zyciowe
o charakterze duchowym, o ktérych Bergson mdwitjako o intuicji lub mitosci.
Podczas gdy moralno$¢ zamknieta jest naturalna, moralno$¢ otwarta jest po-
nadnaturalna - jest czyms wiecej niz natura mogta osiagna¢ na poziomie ca-
tego gatunku. To, czego nie udato sie przekazac¢ wszystkim, jest przekazywane
jako dar uprzywilejowanym jednostkom. Te jednostki wybijajg sie na tle spo-
teczenstwa, przyciagajg uwage, znajdujg nasladowcéw i w ten sposéb doko-
nuje sie postep moralny obejmujacy cate spoteczenstwo. Bergson uwazat, ze
cala moralnos¢, zarowno w wymiarze zamknietosci jak i otwartosci, wypty-
wa z emocji, nie z intelektu. Uwazat rowniez, ze w zyciu cztowieka nigdy nie
ujawnia sie moralnos¢, ktora bytaby catkowicie zamknieta lub catkowicie ot-
warta. Wreszcie, o ile zrédtem moralnos$ci zamknietej jest, wedtug Bergsona,
natura, o tyle zrédtem moralnosci otwartej jest osobowy Bdg. Uwzglednie-
nie czynnika nadprzyrodzonego w analizach spoteczenstwa i wychowania jest
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rysem charakterystycznym filozofii Bergsona. Jest to rdwniez jedna z kluczo-
wych réznic miedzy Bergsonem a Durkheimem. Durkheim odrzucat bowiem
idee Boga w sensie religijnym twierdzac, ze ta idea pojawita sie w rezultacie
ubdstwienia przez ludzi spoteczenstwa, w ktérym zyja.

W catosciowej wizji filozoficznej Henriego Bergsona obecna jest takze kwe-
stia wychowania. W ramach moralnosci zamknietej celem wychowania jest za-
wsze dobro spoteczenstwa, natomiast podstawowym $rodkiem wychowawczym
jest wspomaganie uczniow w nabywaniu pozgdanych ze spotecznego punktu
widzenia przyzwyczajed. Tak rozumiany proces wychowawczy rzgdzony jest
przez kategorie koniecznosci, za$ sam Bergson nazywa go tresurg. ,,W miare jak
spoteczenstwo réznicowato sie wskutek podziatu pracy, przekazywato grupom
w ten sposdb wewnatrz niego utworzonym zadanie tresowania jednostki i wpro-
wadzania harmonii miedzy nig a grupe, a wiec miedzy nig a spoteczenstwo; lecz
zawsze chodzito o system przyzwyczajen, nabywanych wytacznie ze wzgledu na
korzys$¢ spoteczenstwa”2 Aby wychowac uczciwego cztowieka, nalezy zadbac
o0 jak najscislejsza odpowiednio$¢ miedzy jego pragnieniami a oczekiwaniami
spoteczenstwa. Gdy poprzez wychowanie osiggnie sie takg odpowiednios$¢, am-
bicje spoteczenstwa stang sie ambicjami jednostki. ,,W ten sposéb cztowiek do-
ktadnie wcisniety w ramy swego zawodu, cztowiek, ktéry pograzytby sie cat-
kowicie w swym codziennym trudzie i ktéry organizowatby swoje zycie w ten
sposob, aby jego praca przyniosta jak najwiekszg ilos¢ i mozliwie jak najlepsza
jakos$é, ipsofacto wypetniaty og6lnie wiele innych powinnosci. Dyscyplina uczy-
nitaby z niego uczciwego cztowieka”24 Catkowicie inaczej przebiega wychowa-
nie w ramach moralnosci otwartej. Tu celem wychowania jest wolna i twércza
odpowiedZ na wezwanie moralne przychodzgce do ucznia ze strony jakiej$s wy-
bitnej osobowosci moralnej - charyzmatycznego nauczyciela lub mistrza.

Wedtug Bergsona, mistrz jest geniuszem woli, gérujagcym nad spoteczen-
stwem i wolnym wobec jego oczekiwan. Srodkiem wychowawczym w ramach
tej moralnosci jest wezwanie moralne, apel, jaki mistrz kieruje do ucznia.
»A wiec dlaczego Swieci majg nasladowcéw i dlaczego wielcy dobroczyncy
ludzkosci pociggneli za sobg ttumy? O nic nie prosza, a jednak otrzymuja.
Nie muszg zachecac, wystarczy, ze sg: ich istnienie jest wezwaniem. Bo wias-
nie taki jest charakter tej drugiej moralnosci. Podczas gdy powinnos$¢ natu-
ralna jest naciskiem lub popychaniem, w moralnosci petnej i doskonatej od-

2B H. Bergson, Dwa zrodta moralnosci i religii, ttum. P. Kostyto, K. Skorulski, Znak,
Krakéw 1993, s. 101.
2 Ibidem.
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najdujemy wezwanie”Z Wychowanie majgce charakter otwarty jest oparte na
wolnosci, za$ pdjscie za wezwaniem moralnym Bergson nazywa wprost do-
Swiadczeniem mistycznym. Tym, co pocigga w takim wychowaniu, jest mi-
tos$¢. Ludzie, ktorych nazywamy mistrzami, sg nig przepetnieni. ,,To, czemu
pozwalajg przeptywaé¢ w swoim wiasnym wnetrzu, jest ptynagcym z gory stru-
mieniem, ktory poprzez nich chciatby zdoby¢ innych ludzi: potrzeba rozprze-
strzeniania wokot siebie tego, co sami otrzymali, jest przez nich odczuwana
jako ped mitosci. Mitosci, na ktérej kazdy z nich wyciska znak swej osobowo-
sci. Mitosci, ktora w ten sposob jest w kazdym z nich catkiem nowga emocja,
zdolng do przestrojenia zycia ludzkiego na inne tony. Mitosci, ktéra sprawia,
ze kazdy z nich jest kochany ze wzgledu na samego siebie i ze dzigki niemu
i dla niego inni ludzie swoim duszom pozwolg otworzy¢ sie na mito$¢ ludzko-
§ci. Mitosci, ktéra rownie dobrze bedzie mogta by¢ przekazywana za posred-
nictwem osoby, zwigzanej z nimi lub z zywa pamiecig o nich, ktéra w swoim
zyciu bedzie postepowata zgodnie ztym modelem”&

Z pewnoscia, podobnie jak Emile Durkheim, takze Henri Bergson uwazat,
ze wychowanie w rodzinie nie powinno by¢ przedmiotem naukowych analiz.
To, jak rodzice, a méwigc $cislej: ojciec wychowuje swoje dzieci, jest jego pry-
watng sprawag i nie ma potrzeby, aby go w tym przedsiewzieciu wspieraé, a tym
bardziej pouczaé. Podobnie jak Durkheim, takze Bergson sceptycznie odnosit
sie do mozliwosci wychowawczych rodziny. Ten sceptycyzm nie wynikat jed-
nak z przekonania, ze skrajne zréznicowanie wartosci i postaw w konkretnych
rodzinach uniemozliwi stworzenie i utrzymanie spdjnego spoteczenstwa, ale
z miejsca, jakie filozofwyznaczyt rodzinie w swojej teorii moralnosci. Rodzi-
na, wedtug Bergsona, sytuuje sie na poziomie moralnosci zamknietej, w kt6-
rej decydujgce znaczenie ma instynkt, wyrazajacy sie w przyzwyczajeniach
i poczuciu koniecznoS$ci. Rodzinajest tym, czego chciata dla nas natura, poza-
danym stanem, ktéry niemal niedostrzegalnie posredniczy miedzy jednostka
a spoteczenstwem. Dzieki rodzinie spoteczenstwo uzyskuje od nas to, na
czym mu zalezy. Bergson zastanawiat sie, w jaki sposob spoteczenstwo skia-
nia nas do wykonywania czynnosci, ktére sg pozadane z jego punktu widze-
nia. Odpowiadat, ze ,[s] poteczenstwo w sposéb szczegdlny utatwito nam
zresztg te sprawe, wprowadzajac miedzy siebie i nas posrednikow; mamy ro-
dzine, wykonujemy taki czy inny zawdd, nalezymy do gminy, dzielnicy, de-
partamentu; itu, gdzie osadzenie grupy w spoteczenstwie jest doskonate, aby

5 Ibidem, s. 40.
2 Ibidem, s. 102-103.
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sphaci¢ dtug wobec spoteczenstwa, wystarcza w ostatecznosci wypetnié nasze
powinnosci wobec grupy”Z.. Zycie rodzinne jest wedtug Bergsona miniaturg
zycia spotecznego.

Wychowanie w rodzinie stanowi pierwszy etap wychowania moralnego
cztowieka, to poczatek drogi nabywania kolejnych cnot. Mowiac o tej dro-
dze, Henri Bergson wskazywat na powszechne w jego mniemaniu nieporo-
zumienie. Polega ono na przekonaniu, ze nasza mito$¢ rozszerza sie przecho-
dzac stopniowo od poziomu rodziny, poprzez poziom narodu, a skonczywszy
na poziomie calej ludzkosci. Sadzi sie, ze réznica miedzy pierwszym, drugim
i trzecim poziomem jest r6znicg stopnia, to znaczy, intensyfikujgc naszg mi-
to$¢ rodzinng dochodzimy do mitosci narodu, a nastepnie intensyfikujgc mi-
tos¢ narodu, zaczynamy kochac calg ludzkos¢. ,,Lubimy powtarzaé, ze na-
bywanie cnot obywatelskich dokonuje sie w rodzinie i ze tak samo mito$¢
ojczyzny jest przygotowaniem do kochania rodzaju ludzkiego”2 Bergson
twierdzi, ze tak nie jest. O ile mito$¢ narodu jest powiekszeniem mitosci ro-
dziny, o tyle mitos¢ catej ludzkosci jest czyms$ jakosciowo réznym, wyma-
ga szczegOlnego doswiadczenia, wezwania moralnego czy powotania. Mitos¢
rodziny i narodu ma wedtug niego charakter instynktowny, podczas gdy mi-
tos¢ catej ludzkoSci wymaga szczeg6lnej emocji, zwanej intuicja. ,,Gdy ro-
dzina, ojczyzna, ludzko$¢ pojawiaty sie jako coraz wieksze kota, myslano, ze
cztowiek powinien z natury kocha¢ ludzkos¢, tak jak kocha swojg ojczyzne
i rodzine. Tymczasem w rzeczywistosci tylko wspdlnota rodzinna i spotecz-
na byly zamierzone przez nature, gdyz tylko do nich odnoszg sie instynkty”2
Usytuowanie przez Bergsona rodziny w kregu oddziatywan instynktownych
sprawia, ze trudno méwic o niej jako o miejscu wychowania do mitosci. Na-
lezatoby raczej powiedzieé, ze chcac poznac, czym jest mitosé, mtody czio-
wiek musi sie uwolni¢ od swojej rodziny.

Wroémy jednak do wychowania. Piszac o nim, Henri Bergson uznawat
koniecznos$¢ socjalizacji, ktorg nazywat tresurg w najtagodniejszym tego sto-
wa znaczeniu. Dzieci muszg by¢ w ten sposéb wychowywane, gdyz charakte-
ryzujg sie naturalnym brakiem dyscypliny. ,,Czym bytoby nasze dziecinstwo,
gdyby na wszystko nam zezwalano! Podkradalibysmy przyjemnos$é za przy-
jemnoscig. Lecz oto pojawita sie niewidzialna i niedotykalna przeszkoda: za-
kaz. Dlaczego jesteSmy postuszni? To pytanie prawie w ogdle nie byto stawia-
ne: przyzwyczailiSmy sie, by stuchaé¢ naszych rodzicow i naszych nauczycieli.
27 Ibidem, s. 24-25.

Blbidem, s. 38.
D lbidem, s. 229.
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Jednak czulismy dobrze, ze dziato sie tak, poniewaz byli naszymi nauczycie-
lami. A wiec w naszych oczach ich wiadza pochodzita nie tyle z nich samych,
ile z ich pozycji wobec nas. Zajmowali oni pewne miejsce: to stad pochodzit
zakaz wraz z sitg przenikania, ktérej by nie miat, gdyby zostat wydany skad-
ingd. Mowigac inaczej, rodzice i nauczyciele zdawali sie dziata¢ z upowaznie-
nia”3 Zdaniem Bergsona, z punktu widzenia celu wychowania nie ma réz-
nicy miedzy wychowaniem w rodzinie a wychowaniem w szkole. W jednym
i drugim przypadku chodzi o wychowanie do zycia w spoteczenstwie. Bergson
nie twierdzit, ze ktérekolwiek z tych srodowisk jest bardziej wtasciwe dla wy-
chowania, ale ze oba doskonale sie uzupetniajg. Interesujace jest, jak Bergson
postrzegat rezultaty tego wychowania. Uwazal, ze zmiany, jakie pojawiaty sie
w wyniku wychowania w toku historii, sg powierzchowne. ,,Prawda jest taka,
ze jesli cywilizacja dogtebnie przemienita cztowieka, to uczynita to dzieki zgro-
madzonemu w $rodowisku spotecznym - jak w zbiorniku - przyzwyczajen
i wiedzy, ktore spoteczenstwo w kazdym nowym pokoleniu przekazuje jed-
nostce. Zdrapmy te zewnetrzng skorupe, wymazmy to, co wynika z nieustan-
nego wychowywania, a w glebi nas samych odnajdziemy ludzko$¢ pierwotng
lub cos, co niewiele od niej odbiega”al

Bergson widziat w rezultatach wychowania jedynie cienkg warstwe, ktéra
przykrywa to, co w cztowieku naturalne. Niewiele trzeba, aby ta cienka war-
stwa opadta, ukazujac nasze pierwotne instynkty. Prawdziwy postep moral-
ny dokonuje sie nie poprzez przyswajanie sobie norm spotecznych, ale po-
przez dotarcie do samej zasady zycia. ,,Z pewnoscig tylko niewielkiej liczbie
ludzi byto dane przebic sie najpierw przez to, co nabyte, nastepnie przez natu-
re i znalez¢ sie w samym porywie zycia. Gdyby tego rodzaju wysitek mogt sie
upowszechni¢, to ped zycia nie zatrzymatby sig, jakby w impasie, ani na ga-
tunku ludzkim, ani w konsekwencji na spoteczenstwie zamknietym. Tym nie-
mniej prawda jest, ze owi uprzywilejowani chcieliby pociggna¢ za sobg cala
ludzko$¢”2 Prawdziwe wychowanie polega na odpowiedzi na wezwanie mo-
ralne. W tym procesie uczen realizuje petnie swoich mozliwosci. W praktyce
wychowawczej dzieje sie to poprzez odkrycie w mistrzu cech, ktére go pocig-
gaja i fascynuja, ktére budza go z ,letargu” spotecznego i pozwalajg dazy¢ do
czegos$ wiecej, niz aktualnie wymaga spoteczenstwo. W tym wyjatkowym do-
Swiadczeniu rodzina nie odgrywa zadnej roli.

P Ibidem, s. 15.
3l Ibidem, s. 129.
2 Ibidem, s. 260.
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Edukacja masowa i tesknota za mistrzem

Socjologiczna teoria Emilea Durkheima i filozoficzna wizja Henriego
Bergsona staty sie podstawami dwoch rywalizujacych ze sobg modeli wycho-
wania: modelu socjalizacji i modelu wezwania moralnego. W modelu socja-
lizacji akcent kladzie sie na przystosowaniu mtodego cztowieka do wartosci
i postaw dominujgcych w spoteczenstwie, do ktérego ma on wejs¢. Ideatem
takiego wychowania jest jak najdoskonalsze dopasowanie sie do spoteczen-
stwa, wspotdzielenie tych samych warto$ci i postaw z innymi cztonkami gru-
py. W modelu wezwania moralnego, przeciwnie, nie chodzi o podtrzymywa-
nie spotecznej spdjnosci, ale o petny rozwdj mtodego cztowieka, o mozliwosc
péjscia za swoimi najgtebszymi pragnieniami. Te dwa modele wypracowane
na poczatku dwudziestego wieku przetrwaty do dzis. Podobnie jak w chwi-
li swojego powstania, takze obecnie ich wptyw na praktyke edukacyjng jest
bardzo r6zny. Model socjalizacji dominuje, natomiast model wezwania mo-
ralnego pojawia sie stosunkowo rzadko, najczesciej jako przedmiot teskno-
ty socjologéw i pedagogow, a takze zwyktych ludzi, rozczarowanych eduka-
Cjg masowa.

Wychowanie w rodzinie moze wpisywacé sie zarobwno w pierwszy jak
i drugi model wychowania. Rodzice moga przygotowywaé swoje dzie-
ci albo do jak najszybszego i najsprawniejszego ,usadowienia sie” w spo-
teczenstwie albo do wrazliwosci na subtelne poruszenia moralne, w kto-
rych wymogi spoteczenstwa nie sg zazwyczaj uwzgledniane. Oczywiscie,
ta alternatywa ma charakter hipotetyczny, gdyz w przewazajacej wiekszo-
§ci rodzice zainteresowani sg osiggnieciem przez dziecko sukcesu zawodo-
wego, a nie usytuowaniem go na marginesie spoteczenstwa. Stad, wiekszos¢
rodzicow chce posyta¢ swoje dzieci do najlepszych szkdt i uniwersyte-
tow gtownego nurtu, a nie do placéwek alternatywnych, ktére sytuujg sie
w opozycji do tegoz nurtu. Niezaleznie jednak od tego, jakiego wychowa-
nia pragng rodzice dla swoich dzieci, muszg oni przekaza¢ znaczny zakres
kompetencji w zakresie wychowania instytucjom zewnetrznym. W filozo-
fii edukacji i pedagogice trwa debata, jakiego rodzaju instytucje najlepiej
zrealizujg to zadanie. Zbigniew Kwiecifiski we wstepie do pracy Alterna-
tywy myslenia o/dla edukacji pisze: ,Nieomal przez caly wiek dwudzie-
sty toczyty sie dyskusje i polemiki o ksztatt edukacji pomiedzy zwolenni-
kami «szkoty tradycyjnej», skoncentrowanej na przekazie gotowej wiedzy
i ustalonych wprzody wartosci i kompetencji, edukacji z nauczycielem
w jej centrum (didaskalocentrycznej), jako nosicielem i straznikiem wiadzy
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panstwowej i wiedzy akademickiej, a zwolennikami Nowego Wychowania,
szkoty progresywnej, skoncentrowanej na dziecku, jego potrzebach, moty-
wacjach, mozliwos$ciach i prawach (pajdocentrycznej)”33 ,,Szkota tradycyj-
na”, o ktorej pisze Kwiecinski, to szkota realizujgca model Durkheimowski,
natomiast ,,Nowe Wychowanie” zbliza sie w swoim duchu do modelu Berg-
sonowskiego. Alternatywy edukacyjne probujg odpowiedzie¢ na pytanie,
w jaki sposob uniezalezni¢ wychowanie od socjalizacji i stworzy¢ taki mo-
del relacji miedzy nauczycielem i uczniem, ktdry bedzie miat charakter oso-
bowy, a jego najgtebszg podstawg bedzie mitos¢.

Rowniez Jozef Chatasinski w Socjologii i wychowaniu nawigzywat do
tych dwoch modeli wychowania34 Pisat, ze na wychowanie mozna patrze¢
albo jako na proces realny, albo jako na proces duchowy. Proces realny po-
lega na wychowaniu przez prace. Jest to wedtug Chatasinskiego dziatalnosé¢
Scisle socjalizacyjna, charakteryzujgca marksizm oraz progresywizm Joh-
na Deweya. Przeciwiefistwem socjalizacji jest wychowanie w sensie ducho-
wym, polegajgce na ,urabianiu duszy” ucznia. Chatasinski opowiada sie
zdecydowanie po stronie socjalizacji, gdyz ,,urabianie duszy” prowadzi do
tego, ze wychowanek nie jest zdolny do wejscia w Swiat dorostych. Dzieje
sie tak dlatego, ze jego dotychczasowy Swiat ma niewiele wspdlnego z real-
nym Swiatem, w ktdrym mtody cztowiek musi zy€. ,,Piekna dusza to przeciez
ten najwazniejszy posag, z jakim wychowawcy pragng wypuszcza¢ mtodziez
w Swiat, posag, ktérego realne zycie nie ceni”3& Prawdziwe zycie mozna po-
znac tylko poprzez prace.

Jan Legowicz w ksigzce O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania
réwniez odnosi sie do tych dwdéch modeli wychowania, nazywajac je odpo-
wiednio tradycyjnym i nowoczesnym. ,Wilasciwos$cig nauczania i wychowa-
nia tradycyjnego byto utrzymywanie mtodego prawem i pod naciskiem pra-
wa, to jest «ustawieniem» i wymuszaniem. Nauczyciel tu instruuje, zadaje,
kontroluje, sprawdza, sobie dostepnymi Srodkami «podpedza», zaswiadcza
intelektualne «pochodzenie» mtodego zupetnie tak, jak sie zwykt obchodzié¢
z rzetelnie wypracowanym przedmiotem, ktoéry ze znakiem jakosci - w tym
wypadku Swiadectwem lub dyplomem - przekazuje sie do dalszego wykorzy-
stania na odpowiednim etacie, rzeczowo powigzanym z nomenklaturg zawo-

3BZ. Kwiecinski, Alternatywy myslenia o/dla edukacji, IBE, Warszawa 2000, s. 5.

A Pierwsze wydanie ksigzki Chatasinskiego ukazato sie w 1947, drugie w 1957, a trzecie
w 1969 roku. J. Chatasinski, Spoteczefstwo i wychowanie, PWN, Warszawa 1969.

P Ibidem, s. 48.
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dowg”® Temu tradycyjnemu modelowi wychowania Legowicz przeciwsta-
wia model nowoczesny, ktory charakteryzuje sie wiezig osobowg miedzy na-
uczycielem i uczniem. O unowocze$nieniu nauczania i wychowania ,,[d] ecy-
duje szeroko rozumiane zapotrzebowanie na osobowo$¢ mtodego pokolenia,
aw zwiazku z nim réwniez na osobowos$¢ nauczyciela, na nauczanie i wycho-
wanie osobowosciowe”3’.

Wyrazem napiecia miedzy modelem socjalizacji a modelem wezwa-
nia moralnego jest analizowane przez Bogustawa Sliwerskiego szkolnictwo
alternatywne. W tekscie Edukacja alternatywna. Dylematy teorii ipraktyki Sli-
werski twierdzi, ze ,,[p] rzyczyn pojawiania si¢ alternatyw w edukacji jest wie-
le. Jednym z takich powodow ich zaistnienia jest zazwyczaj spontaniczne lub
zamierzone, wykoncypowane odrzucenie tego, co w jej dotychczasowym wy-
miarze jest dominujace, utrwalone i uznane przez odrzucajacych za niegodne
kultywowania”® To odrzucenie dokonuje sie zawsze w imie czego$ nowego.
Opisujac cechy edukacji alternatywnej, Sliwerski wskazuje, ze na przyktad zy-
cie ludzkie ,,postrzegane jest tu w perspektywie horyzontalnej, gdzie edukacja
ma charakter antyinstytucjonalny i nie jest Srodkiem do osiggania wartosci in-
strumentalnych czy kontrybutywnych, lecz staje sie celem samym w sobie”3®
Nastepnie zas$ dodaje, ze ,,edukacja alternatywna bazuje na bezinteresownosci,
dialogu i prawie do samorealizacji, wolnosci i wyobrazni”40

Sadze, ze cata historia wychowania od korica dziewigtnastego wieku moze
by¢ przedstawiona jako trwate napiecie pomiedzy dominujaca edukacjg ma-
sowg a niszowg edukacja alternatywnga, pomiedzy modelem socjalizacji a mo-
delem wezwania moralnego. Wspdiczesna pedagogika bada te dwa paradyg-
maty wychowania, przyjmujac za rzecz oczywista, ze w obu brakuje miejsca
na problematyke wychowania w rodzinie. Tymczasem brak odniesien do tego
wychowania wcale nie jest oczywisty, przeciwnie, staje sie problemem, zwtasz-
cza dzis, gdy radykalnie zakwestionowane zostato optymistyczne przestanie
modelu socjalizacji, a mozliwosci realizacji modelu wezwania moralnego sg
mniejsze niz kiedykolwiek.

3J. Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania, PWN, Warszawa 1975,
S. 29.

37 Ibidem, s. 28.

B B. Sliwerski, Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, [w:] Alternatywy myslenia
o/dla edukaciji, (red.) Z. Kwiecinski, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2000, s. 14.

P Ibidem, s. 18.

4 |bidem.
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Socjalizacja jako reprodukcja

Dominujaca pozycja modelu socjalizacji w teoriach i praktykach wycho-
wania jest dzi$ faktem. Trzeba jednak zauwazy¢, ze w odréznieniu od samego
Emile’a Durkheima, ktéry forsowat swéj model w optymistycznym przekona-
niu, ze jego zastosowanie uchroni spoteczeistwo przed niebezpieczenstwem
anomii, wspoétczesni badacze socjalizacji nastawieni sg o wiele bardziej pesy-
mistycznie, uwypuklajac nie tyle pozytywne, co negatywne skutki jego zasto-
sowania. Dzi$ wskazuje sie, ze najbardziej negatywnym skutkiem socjaliza-
cji jest proces zwany reprodukcja spoteczng. Reprodukcja spoteczna, mowiac
krétko, polega na tym, ze wiadza publiczna, realizujac poprzez system szkol-
ny swoje ambicje wychowawcze wobec mtodego pokolenia, doprowadza do
powielenia przez dzieci zawodowych i spotecznych wzordéw zycia ich rodzi-
cOw, a szerzej, do odtworzenia struktury klasowej spoteczenstwa. Tworcg te-
orii reprodukcji byt Pierre Bourdieu, francuski socjolog i filozof, ktéry w pra-
cy Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania pisat wraz z Jean-Claude
Passeronem: ,,Poniewaz DP (dziatanie pedagogiczne - P. K.) czerpie swoj AP
(autorytet pedagogiczny - P. K.) ze scedowania autorytetu, dazy ono do od-
tworzenia u tych, ktérzy sg mu podporzadkowani, stosunku, jaki cztonkowie
grupy lub klasy utrzymuja z ich kulturg, na przyktad nieznajomosci obiek-
tywnej prawdy o tej kulturze jako arbitralnosci kulturowej (etnocentryzm)”4L
Bourdieu pokazuje ambiwalencje socjalizacji. Z jednej strony gwarantuje ona
zachowanie spojnosci spotecznej, z drugiej prowadzi do petryfikacji kanatéw
przekazywania wiadzy i przywilejow. We wspomnianej ksigzce Bourdieu na-
wigzuje wielokrotnie do nauczania i wychowania w rodzinie. Czyni to zawsze
w kontekscie przysztej edukacji szkolnej. To, co uczen wynosi zdomu, w oczy-
wisty sposob wptywa na to, co osigga, a czego nie osigga w szkole. ,,Sukces
kazdego wychowania szkolnego, a mowiac ogolniej - kazdej PP wtérnej (pra-
cy pedagogicznej - P. K.), zalezy przede wszystkim od pierwotnego wyksztat-
cenia, ktore jg poprzedzito, jesli nawet i zwihaszcza wtedy, gdy Szkota neguje to
pierwszenstwo w swojej ideologii i praktyce, czynigc z historii szkolnej histo-
rie bez prehistorii”£.

Na gruncie polskiej pedagogiki podejscie Pierrea Bourdieu rozwija twor-
czo Zbigniew Kwiecifski. W dwdch raportach z badan longitudinalnych nad
brakiem dostepu uczniéw do kultury symbolicznej, Wykluczaniu i Nieuniknio-
4 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, thum.

E. Neyman, PWN, Warszawa 1990, s. 89.
2 |bidem, s. 101.
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nyT? Funkcjach alfabetyzacji w dorostosci, Kwiecinski pokazuje, ze odpowie-
dzialnos$¢ za brak tegoz dostepu ponosi szkota. W ksigzce Wykluczanie jako
problemfilozofii edukacji pisze: ,,Kluczowym terminem ksigzki jest «selekcja.
Selekcja oznacza dla Zbigniewa Kwiecinskiego podziat uczniéw na tych, kto-
rzy maja szanse na zrealizowanie swoich projektéw zyciowych, oraz na tych,
ktérzy takiej szansy nie majg. Ten podziat ksztattuje sie przez caty okres szkoty
podstawowej i znajduje swoje odzwierciedlenie w wyborze szkoty ponadpod-
stawowej. Przejscie z jednego typu szkoty do drugiego nazywa autor pierw-
szym progiem selekcyjnym. Wyniki poziomu rozumienia tekstow osiggane
na tym progu sg wyraznym wskaznikiem usytuowania ucznia wobec kultu-
ry symbolicznej (...) Selekcja nie jest procesem sui generis, lecz funkcjg wielu
zmiennych. Kwiecinski wskazuje na takie zmienne, jak: oceny szkolne, status
«dziedziczony» i planowany, srodowisko zamieszkania, pochodzenie i aspira-
cje spoteczne, wyksztatcenie rodzicow. Wptyw kazdej z tych zmiennych oma-
wiany jest w kolejnych punktach ksigzki”43

Podobnie jak Bourdieu, Kwiecifski nie zajmuje sie w swoich pracach spe-
cyfikg wychowania rodzinnego. To wychowanie interesuje go o tyle, o ile wpty-
wa (pozytywnie lub negatywnie) na dalsze etapy edukacji realizowane przez
szkote. Wplyw rodziny na to, co dzieje sie z dzieckiem w szkole, nie jest zresz-
tg absolutny. ,,Najkrocej mozna dzi$ powiedzie¢, ze nieréwnosci spoteczne
w szkolnictwie sg powodowane przez kumulowanie sie przymiotdw osobistych
jednostek (talent, motywacje, pracowito$¢, odwaga, wdziek) z «kapitatem kul-
turowym» i «kapitalem spotecznym» rodziny pochodzenia, a wzmacniane
sg przez organizacje o$wiaty (ustroj i struktura szkolnictwa, rozmieszczenie
szkét, programy, przygotowanie nauczycieli, finansowanie oswiaty, ewaluacja
efektow ksztatcenia) i funkcjonowanie szkoty (dominujgce modele nauczania,
kultura organizacyjna szkoty, ocenianie, naznaczanie, selekcja, sortowanie, re-
produkcja), a takze przez réznorodne interakcje, jakie przydarzaja sie dzie-
ciom i mtodziezy w toku ich rozwoju”4

Pierre Bourdieu i Zbigniew Kwiecinski zgodnie problematyzuja proces so-
cjalizacji. Pokazujg, ze niezaleznie od swoich pozytywnych, ma on takze nega-
tywne skutki. Optymizm Emile’a Durkheima wydaje sie zatem nieuprawnio-
ny. Jezeli dzi$ podchodzilibySmy do wychowania realizowanego przez szkote
publiczng tak samo, jak czynit to Durkheim, to wykazalibySmy gteboka naiw-
nos$¢. Teoria socjalizacji stata sie przedmiotem wielostronnej krytyki ze stro-
& P. Kostyto, Wykluczanie jako problemfilozofii edukacji, Impuls, Krakéw 2008, s. 38-39.

4 Z. Kwiecinski, Wolno$¢ czy réwnos$¢? Spory o sprawiedliwo$¢ w oswiacie, [w:] ,,Debata
edukacyjna” nr 1, 2005, s. 8.
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ny samych socjologéw. Nalezy jednak zauwazy¢, ze ich krytyka w zadnym ra-
zie nie doprowadzita do emancypacji problematyki wychowania rodzinnego.
| dla Bourdieu, i dla Kwiecinskiego to wychowanie pozostato tym samym,
czym byto dla Durkheima - wstepem do edukacji publicznej.

Socjalizacja a wychowanie

Drugi nurt krytyki modelu socjalizacji pojawit sie w latach sze$¢dziesia-
tych ubiegtego wieku i zwigzany byt z filozofig edukacji o proweniencji ana-
litycznej. Przedstawiciele tego nurtu zakwestionowali utozsamienie wycho-
wania z socjalizacjg. Sami rozumieli socjalizacje jako wprowadzanie dziecka
w catoksztalt relacji i warto$ci Swiata spotecznego. Ten Swiat jest zr6znicowa-
ny, twierdzili, zawiera w sobie rzeczy wartoSciowe oraz bezwartosciowe, piek-
no i brzydote, prawde i falsz, dobro i zto. Tymczasem, gdy méwimy o wycho-
waniu, mamy na mysli wytgcznie wprowadzanie dziecka w $wiat dobra, piekna
i prawdy. Znamienne pod tym wzgledem sg rozwazania Richarda S. Petersa,
autora Ethics and Education, na temat tego, czym jest wartoSciowa edukacjah
Peters zastanawiat si¢, dlaczego lepszg rzeczg dla ucznia jest zapoznanie sie
z dramatami Szekspira niz z zasadami gry w pchelki. Podobnie stawiat pyta-
nie, dlaczego w procesie nauczania powinnismy raczej dbac¢ o zachowanie au-
tonomii ucznia niz o indoktrynowanie go. Te i podobne pytania pokazujg, ze
socjalizacja jest pojeciem ambiwalentnym, ze zawiera w sobie elementy pozg-
dane oraz niepozadane, ze musi by¢ oceniana z punktu widzenia etyki.

Whikliwa krytyke pojecia socjalizacji przedstawita rowniez P. A. White
w artykule Socialization and Educationda W tym tekscie zgodzita sie z Emi-
lem Durkheimem, Ze socjalizacja odgrywa wazng role w wychowaniu, ze po-
winna by¢ jednym z jego podstawowych celéw. Zadata jednak pytanie, czym
jest socjalizacja, i odpowiedziata, ze to pojecie mozna rozumie¢ w bardzo réz-
ny sposob. Odmienne cele spoteczne edukacji mozna podzieli¢ na trzy gru-
py: po pierwsze, dziecko trzeba nauczy¢ akceptowalnego zachowania - w tym
szerokim sensie socjalizacja oznacza wychowanie moralne (nabycie zesta-
wu koniecznych postaw, na przyktad, wrazliwosci na potrzeby innych, kt6-
ra umozliwia zycie w grupie); po drugie, dziecko trzeba nauczy¢ rél spotecz-
nych i zawodowych, jakie ma w przysztosci spetniac, trzeba mu pokazac grupe
% Por. R. S. Peters, Ethics and Education, George & Unwin LTD, London 1966.

% P. A. White, Socialization and Education, [w:] A Critique of Current Educational Aims,
(red.) R. R Dearden, P. H. Hirst, R. S. Peters, Routledge, London 1972.
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lub klase, do ktérej ma naleze¢; po trzecie, dziecko trzeba nauczy¢ umiejetno-
§ci bycia towarzyskim. W ramach kazdej z tych grup White wymienita r6zne
mozliwosci interpretacyjne socjalizacji. Dla White wychowanie to co$ znacz-
nie wiecej niz socjalizacja. Gdybysmy utozsamili wychowanie z socjalizacjg, za
ideat wychowania nalezatoby uzna¢ doskonatg zgodnos$¢ celow pojedynczego
ucznia z celami spoteczenstwa, czyli doskonaty konformizm.

Tym samym nurtem krytyki teorii socjalizacji podazyt Tasos Kazepides,
autor tekstu Educating, Socialising and Indocrinatingi7. Kazepides zauwazyt,
ze istnieje roznica miedzy socjalizacjg jako procesem oraz socjalizacjg jako
celem. Pierwsza zajmuje sie socjologia, drugg pedagogika. Podobnie jak
P. A. White, takze Kazepides sprzeciwit sie pogladowi, ze wychowanie oznacza
socjalizacje. Wedtug niego, edukacja ma swoje Zrodta w starozytnosci greckiej,
w epoce, w ktdrej zaczeto zastanawiac sie krytycznie nad otaczajgcym Swiatem.
Jej Zrodiem jest refleksja racjonalna, myslenie w kategoriach przyczynowo-
-skutkowych. Wychowanie oznacza wytgcznie przekazywanie wiedzy i zrozu-
mienia (w zamierzeniu wychowawcow - naukowego), natomiast socjalizacja
oznacza takze wdrazanie dziecka w szereg praktyk, zachowan i postaw, kto-
re z nauka nie majg nic wspolnego. Socjalizacja istniata zawsze, nawet w spo-
teczenstwach przededukacyjnych, natomiast wychowanie pojawito sie dopiero
w spoteczenstwie myslicieli greckich. Kazepides twierdzit, ze teoria socjaliza-
cji stworzona przez Emile’a Durkheima miata swoje podstawy w jego pesymi-
stycznej ocenie natury ludzkiej, w tym, ze w jednostkach dostrzegat wytacznie
tendencje egoistyczne, anomiczne, anarchistyczne itd. Jednostka sama z sie-
bie nie bytaby w stanie niczego zrobi¢ na rzecz grupy, dlatego trzeba jg do tego
przymusi¢ poprzez socjalizacje. Autor zauwazat, ze na szkoty mozna patrzec
z dwoch punktow widzenia: albo jako na miejsca socjalizacji i indoktrynacji
- i wtedy niewiele sie od szkoty wymaga, albo jako na miejsce edukacji i wycho-
wania - i wtedy chcemy, aby szkota przekazywata dzieciom wartosciowg wie-
dze, umiejetnosci i wzorce zachowan. Czym zatem jest wychowanie? ,,Rezulta-
tem wychowaniajest (...) zdobycie zrozumienia siebie oraz Swiata, w ktérym sie
Zyje, poprzez pojecia i metody przekazane przez rézne dyscypliny”8

Model socjalizacji zostat zakwestionowany przez filozoféw analitycznych,
gdyz nie gwarantowat wedtug nich adekwatnego okreslenia celow i srodkow
wychowania. Filozofowie anglosascy zwrdécili uwage, ze praktyka socjalizacyj-
na w szkotach masowych czesto pozostaje w niezgodzie z wartosciami etycz-

4 T. Kazepides, Educating, Socialisingand Indocrinating, ,,Journal of Philosophy of Educa-
tion” 16, nr 2,1982.
& lbidem, s. 160.
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nymi, ktére rodzice chcieliby przekaza¢ swoim dzieciom. Ta konstatacja nie
doprowadzita ich jednak do zajecia sie kwestig wychowania w rodzinie. Po-
dobnie jak krytycy modelu socjalizacji wywodzacy sie z nurtu filozofii spo-
fecznej, tacy jak Pierre Bourdieu i Zbigniew Kwiecinski, takze mysliciele ana-
lityczni poprzestali na uwypuklaniu nieadekwatnosci pojecia wychowania
rozumianego jako socjalizacja.

Duchowa relacja z mistrzem

Rozczarowanie modelem socjalizacji wzbudza nieustannie tesknote za mo-
delem wezwania moralnego. W obliczu edukacji masowej, bedacej Zrodtem re-
produkcji spotecznej i przekazujacej czesto watpliwe z moralnego punktu wi-
dzenia wartosci, model wezwania moralnego jawi sie jako jedyna pozadana
alternatywa wychowania. Kluczowymi kategoriami tej alternatywy sa wolnosé
i tworczos¢. Dziecko wyrwane spod wptywu edukacji masowej ma realng szan-
se, aby w nowym S$rodowisku rozwing¢ petnie swoich intelektualnych i emo-
cjonalnych mozliwosci. Jest to mozliwe miedzy innymi dzieki nawigzaniu du-
chowej relacji z osoba nauczyciela-mistrza, ktdry towarzyszy uczniowi w jego
wszechstronnym osobowym rozwoju. Wptyw filozofii Henriego Bergsona na to
podejscie do wychowania jest oczywisty. Widac to szczego6lnie, gdy analizuje sie
programy wychowawcze nurtu zwanego Nowym Wychowaniem.

Wplyw mysli Henriego Bergsona na teoretykdéw i praktykéw Nowego Wy-
chowania byt wieloraki. Mozna go wyraZznie dostrzec w pracach Adolphea
Ferriére’add Célestina Freinetad) Edouarda Claparédea5l. W Polsce pod sil-
nym wptywem filozofa francuskiego pozostawali propagatorzy nowych idei
pedagogicznych, Jan Wiadystaw Dawid (1859-1914) i Henryk Rowid (1877-
-1944)2 Twierdzenie, ze nurt Nowego Wychowania przejat catos¢ pogladow
Bergsona, jest zbyt daleko idgce. Podobnie, nie mozna utrzymywac, ze filozo-
fia Bergsona byta gtdwng inspiracja dla tego nurtu. Mys$l Bergsona byta jed-
nym z wielu zrodet wptywajgcych na ksztatt teorii Nowego Wychowania. Zna-
czenie tego Zrodta nie jest przedmiotem analiz w tym artykule. Istotne jest

M Por. D. Hameline, Adolphe Ferriere (1879-1960), UNESCO: International Bureau of Ed-
ucation, t. 23, nr 1-2, Paris 1993, s. 373-401.

%) Por. L. Legrand, Célestin Freinet (1896-1966), Ibidem, s. 403-418.

8 Por. D. Hameline, Edouard Claparede (1873-1940), Ibidem, s. 159-171.

B Por. S. Borzym, Bergson a przemiany $wiatopogladowe w Polsce, Ossolineum, Wroclaw
1984.
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natomiast to, ze w poszukiwaniu alternatywy dla tradycyjnego wychowania
rozumianego jako socjalizacja twdrcy Nowego Wychowania siegneli do filo-
zofii Bergsona.

Tesknota za duchowsq relacjg z mistrzem jest jednym z wyraznych znamion
namystu nad wychowaniem takze wspdtczesnie. W jednym ze swoich ostatnio
wygtoszonych wyktaddéw Leszek Kotakowski wystosowat apel o wzmocnienie
roli nauczyciela - przewodnika duchowego33 Napisat w nim, ze w dzisiejszych
czasach szczego6lnie potrzebujemy charyzmatycznych nauczycieli, ktoérzy na-
uczyliby nas ,wszechogarniajgcego sensu wszechswiata”, a takze przekazali-
by nam takg wiare i takie zaufanie, ktore ,,obejmuje caty Swiat i cate pole sto-
sunkéw miedzyludzkich” Kotakowski zamknat swoje rozwazania stowami, ze
charyzmatyczni nauczyciele ,,s3 nie tylko prawomocnymi, ale wrecz koniecz-
nymi czesciami tej drogi, na ktérej zmagamy sie z naszym losem”. To wotanie
0 charyzmatycznego, wewnetrznie zintegrowanego przewodnika duchowego,
ktory towarzyszytby uczniom na wszystkich etapach ich zycia, rozlega sie nie-
przerwanie i wydaje sie, ze wraz z rozwojem kultury bedzie coraz gtosniejsze.
Bedzie takie, gdyz w czasach dominacji kultury masowej coraz bardziej braku-
je uczniom duchowych przewodnikow i mistrzow.

Wspominajgc o systemach wychowania alternatywnych dla modelu so-
cjalizacji, podkreslam przede wszystkim to, ze krytykujac edukacje maso-
wa nie zwracaly sie one, w przewazajacej wiekszosci, w strone wychowania
w rodzinie, nie analizowaty go, nie postrzegaty w nim mozliwej przeciwwa-
gi dla niepozadanych cech szkoty publicznej. Prezentacja nurtu Nowego Wy-
chowania przez Stawomira Sztobryna% a takze tegoz samego nurtu i wspot-
czesnych pedagogik alternatywnych przez Stefana Wotoszyna® pokazuje, ze
twdrcy i propagatorzy nowych koncepcji pedagogicznych chcieli radykalnie
zmieni¢ system wychowania dzieci i mtodziezy, lecz nie zamierzali rezygno-
waé z whasciwej dla socjalizacji zasady, iz uczniowie powinni by¢ wychowywa-
ni poza $rodowiskiem rodzinnym.

B L. Kotakowski, Charyzmatyczny przywodca, charyzmatyczny nauczyciel, [w:] http://
serwisy.gazeta.pl/wyborcza/2029020,34591.3342270.htm. Przytaczane w tym paragra-
fie analizy zostaly wykorzystane wczesniej w moim tekscie Obiektywizm, uniwersa-
lizm, solidaryzm. O iluzorycznosci autorytetu nauczyciela, ,,Forum Oswiatowe”, 2 (39)
2008, s. 8.

% Por. S. Sztobryn, Pedagogika Nowego Wychowania [w:] Pedagogika. Podrecznik akade-
micki, (red.) Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, PWN, Warszawa 2003, s. 278 i n.

% S. Wotoszyn, Nowe Wychowanie i wspétczesne alternatywy wychowawcze jako inspiracje
dla praktyki edukacyjnej [w:] Odmiany myslenia o edukacji, (red.) J. Rutkowiak, Impuls,
Krakéw 1995, s. 75 i n.
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Wychowanie i pedagogika rodziny

Model socjalizacji stworzony przez Emile’a Durkheima stat sie standar-
dowym punktem odniesienia dla debat edukacyjnych w dwudziestym wieku.
W tym okresie wychowanie rozumiane byto konsekwentnie jako socjalizacja,
za$ gtéwna role w jego prowadzeniu wyznaczano wiladzy publicznej. Nieuf-
no$¢ Durkheima do rodziny jako $rodowiska wychowawczego potozyta sie
gtebokim cieniem na badaniach nad wychowaniem, spychajac na drugi plan
pytania o role rodziny jako autonomicznego podmiotu w tym procesie. Ani
socjologowie, ani pedagodzy nie odmawiali rodzinie kompetencji wychowaw-
czych, lecz ujmowali je najczesciej w konteksScie socjalizacji, rozumiejgc wy-
chowanie w rodzinie jako wstep do wiasciwego wychowania, realizowanego
przez wiadze publiczng. Rolg rodziny bylo odpowiednie przygotowanie dzie-
cka do objecia go socjalizacjg. Stad mdwiono o wychowaniu w rodzinie jako
0 socjalizacji pierwotnej czy spontanicznej, natomiast o wychowaniu szkol-
nym jako o socjalizacji wtornej czy Swiadomej. Gdy wezmie sie pod uwage re-
lacje chronologiczne miedzy tymi dwoma rodzajami socjalizacji, to wyraznie
widaé, ze rodzina ma petni¢ wobec spoteczenstwa i reprezentujgcej go wia-
dzy wyltgcznie role wspomagajgca. Takie heurystyczne usytuowanie wychowa-
nia w rodzinie sprawia, ze podstawowag dyscypling badajaca je jest socjologia
rodziny. Pedagogika rodziny chcaca badaé wychowanie rodzinne niezaleznie
od tradycyjnej socjalizacji, jako dziatalno$¢ autonomiczng i twdrcza, pozosta-
je w stanie ksztaltowania sie.

Paradoksem jest, ze w swoim wytanianiu sie jako samodzielnej subdyscy-
pliny nauki, pedagogika rodziny nie mogta liczy¢ na wsparcie ze strony gtow-
nego teoretycznego oponenta modelu socjalizacji - modelu wezwania moral-
nego. Ten drugi model, kwestionujgc zatozenia teorii wychowania przyjete
przez Emile’a Durkheima, nie opart sie na koncepcji autonomicznego wobec
spoteczenstwa wychowania rodzinnego, ale na koncepcji wychowania jako
wezwania moralnego, pochodzacego od wybitnej pod wzgledem moralnym
jednostki, zwanej mistrzem. Miedzy mistrzem i uczniem nawigzuje sie rela-
cja moralna, ktérej wolny i tworczy charakter umozliwia uniezaleznienie sie
ucznia od celéw wyznaczanych przez spoteczenstwo. Henri Bergson, ktorego
mozna uwaza¢ za tworce modelu wezwania moralnego, podkres$lat, ze tylko
dzieki takiemu uniezaleznieniu sie wychowanek moze zyé na poziomie moral-
nosci otwartej, zas samo spoteczenstwo moze sie rozwija¢. Na pytanie, kim jest
mistrz, Bergson nie odpowiadat jednoznacznie. Pisat, ze moze nim by¢ kaz-
dy, zaréwno postac historyczna, jak i wspdtczesna, zar6wno osobiscie znana,
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jak i nieznana uczniowi. Istotne z punktu widzenia niniejszego artykutu jest
to, ze miedzy osobag mistrza a rodzing nie istnieje zaden konieczny zwigzek.
Ani ojciec, ani matka, ani inny cztonek rodziny nie zajmujg wobec dziecka po-
zycji, ktora predestynowataby ich bardziej niz innych tudzi do petnienia roli
mistrza. Co wiecej, rozumienie przez Bergsona rodziny jako podstawowego
kregu relacji naturalnych, jako grupy nastawionej na zachowanie samej siebie
i zazwyczaj niechetnie usposobionej do innych rodzin, sugeruje, ze pojawie-
nie sie mistrza w relacjach wewnatrzrodzinnych jest mniej prawdopodobne
niz pojawienie sie go poza rodzing.

Te dwa paradygmaty wychowania nie pozostawiaty miejsca na namyst nad
wychowaniem w rodzinie. Brak teoretycznych dociekan nad nim znajdowat
uzasadnienie réwniez w przekonaniu, ze zycie rodzinne jest prywatng spra-
wa rodzicow i ich dzieci i nie powinno by¢ przedmiotem ingerencji ze strony
podmiotéw zewnetrznych, wigcznie z uczonymi. Doktadnie taki sam byt ipo-
zostaje wydzwiek prawodawstwa dotyczacego rodziny. Przepisy prawa rodzin-
nego reguluja tylko ten obszar stosunkdw rodzinnych, ktéry absolutnie musi
by¢ uregulowany, pozostawiajagc pozostate obszary poza sferg kontroli praw-
nej. W ten sposéb prawodawca przekazuje rodzicom komunikat, ze moga oni
prowadzi¢ zycie rodzinne, a przede wszystkim wychowywac dzieci zgodnie
zwihasnymi przekonaniami% Czynniki kulturowe nie sprzyjajg zatem wytonie-
niu sie pedagogiki rodziny jako autonomicznej subdyscypliny pedagogiczne;j.
Warto przypomnie¢, ze takze wérod pedagogéw nie ma petnej zgody co do po-
trzeby konstruowania tejze subdyscypliny. Na tle tych trudnosci i watpliwosci
wysitek tworzenia podstaw pedagogiki rodziny ma charakter pionierski. Tym,
co tgczy uczonych zaangazowanych w ten proces, jest zgoda co do przedmio-
tu pedagogiki rodziny - wychowania w rodzinie. Ten przedmiot jest zawsze
definiowany w podobny sposob. Wedtug Andrzeja W. Janke, ,,[r] odzina staje
sie kategorig pedagogiczng dzieki rozbudowywaniu wiedzy o wychowaniu ro-
dzinnym i rozwijaniu na uzytek wasny funkcji wychowawczej, a jednoczes$nie
realizowaniu jej zgodnie z potrzebami wszelkich struktur spotecznych”sr.

Niezaleznie od tego, jak zostanie zdefiniowane wychowanie w rodzinie, sa-
dze, ze rodzaca sie pedagogika rodziny musi odnie$¢ sie do dwoch opisanych
powyzej tradycji wychowania. Lektura literatury przedmiotu pokazuje, ze te od-
niesienia sg bardzo wyrazne w przypadku relacji wychowania w rodzinie i socja-

% Por. M. Andrzejewski, Prawo rodzinne i opiekuncze, C. H. Beck, Warszawa 2004.

5 A. W. Janke, Myslenie pedagogiczne o rodzinie i wychowaniu rodzinnym napoczatku XXI1
wieku [w:] Wychowanie rodzinne w teorii i praktyce, (red.) A. W. Janke, Akapit, Torun
2008, s. 16.



Socjalizacja i wezwanie moralne 43

lizacji. Socjologowie i pedagodzy zgodnie podkres$laja, ze oba procesy muszg by¢
zbiezne ze wzgledu na usytuowanie rodziny w spoteczenstwie. Zbigniew Tyszka
pisat: ,,Rodzina stanowi integralng cze$¢ kazdego spoteczenstwa, stanowi jego
najmniejsza, a zarazem podstawowg komorke. Jest najwazniejszg grupg spotecz-
ng”® Uwaza sie, ze spoteczenstwo, ktdre sktada sie z rodzin, ma prawo oczeki-
wac, ze dzieci beda odpowiednio przygotowywane do wejscia w jego struktury
i dynamike. Stanistaw Kawula oddaje to w stowach: ,,Zycie rodzinne jest szko-
t3 zycia spotecznego”® Tenze sam autor wraz z Andrzejem W. Janke pisze réw-
niez: ,,Rodzina jako element systemu wychowawczego winna (...) przyczyniac
sie do osiaggania zaprogramowanych celéw zgodnych z potrzebami spoteczen-
stwa tak obecnie, jak tez wynikajgcych z rozwoju i zmiany spotecznej”@

Potwierdza to Helena lzdebska piszac, ze ,$ciste rozdzielenie wpltywow
socjalizacyjnych i wychowawczych jest bardzo trudne. W rodzinie, kto6-
ra funkcjonuje prawidtowo, powinny sie one Scisle ze sobg wigzac, tworzac
konsekwentny system oddziatywania na mtode pokolenie, zgodny z odpowia-
dajacym potrzebom catego spoteczenstwa wartosciom ideowym, moralnym
i kulturowym”6L W tym samym tekscie lzdebska wymienia podstawowe dzie-
dziny planowego oddziatywania rodziny. Z szesnastu punktoéw, ktore przy-
tacza, co najmniej osiem zaktada harmonijne uzupeinianie sie wychowania
w rodzinie i socjalizacji. Zalezno$¢ namystu nad wychowaniem w rodzinie od
problematyki socjalizacji jest tak duza, ze nalezatloby moéwi¢ w tym punkcie
0 socjologizacji pedagogiki.

Przekonanie o zbieznosci celéw wychowania w rodzinie i socjalizacji wy-
maga jednak krytycznego namystu. Spoteczenstwo poprzez wiadze publicz-
ng kieruje pod adresem rodzicéw szereg zadan i oczekiwan, ktore albo majg
przygotowac dzieci do socjalizacji, albo sg wprost jej elementem. Czy wszyst-
kie zadania i oczekiwania sg uzasadnione? Jest to pytanie, ktdre staje przed
pedagogika rodziny. Na przyktad, czy uzasadnione jest zadanie, aby rodzice
posytali dzieci do szkoty juz od szesciu lat? Nastepnie, czy uzasadnione jest zg-
danie zakazu fizycznego karcenia dzieci przez rodzicow? Wreszcie, czy uza-

BZ. Tyszka, Rodzina, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, (red.) W. Pomykato, Fundacja In-
nowacja, Warszawa 1993, s. 695.

P S. Kawula, Wstep, [w:] Pedagogika rodziny, (red.) S. Kawula, J. Bragiel, A. W. Janke, Wy-
dawnictwo Adam Marszatek, Torun 2002, s. 14.

@ A. W. Janke, S. Kawula, Polimorficznos¢ i komplementarno$¢ badan nad wspotczesni} rodzi-
na, [w:] Pedagogika rodziny, (red.) S. Kawula, J. Bragiel, A. W. Janke, Torun 2002, s. 37.
6LH. lzdebska, Rodzina i jej funkcja wychowawcza, [w:] Encyklopedia pedagogiczna,

(red.) W. Pomykato, Fundacja Innowacja, Warszawa 1997, s. 699.
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sadnione jest zadanie, aby pracownicy socjalni, bez orzeczenia sagdu rodzin-
nego, mogli odbieraé¢ dzieci rodzicom, ktdrzy w ocenie tychze pracownikow
stanowig zagrozenie dla swojego potomstwa? Te pytania nie sg abstrakcyj-
ne - odzwierciedlajg one wprowadzane i przygotowywane aktualnie zmiany
w polskim prawie. Kazda zmiana w oczywisty sposéb wptywa na proces wy-
chowania w rodzinie. Czy jest to wptyw pozytywny, czy negatywny? Czy pe-
dagodzy powinni przekonywac rodzicdw, aby przyjeli wprowadzane zmiany
zentuzjazmem lub przynajmniej pogodzili sie z nimi? A moze przeciwnie, po-
winni zachecac¢ ich do sprzeciwu wobec tych socjalizacyjnych przedsiewzie¢?
Z pewnoscig miedzy wychowaniem w rodzinie a socjalizacjg istnieje Scista
wiez. Pewne jest rowniez, ze wiele celéw rodzicow i wiadzy publicznej pokry-
wa sie. Ta czesta zbiezno$¢ nie moze jednak ,,usypia¢” pedagogow i sktaniac
ich do przekonania, ze wszystkie wychowawcze propozycje wiadzy publicz-
nej sg dobre dla rodziny. Chociaz taka postawa znalaztaby uznanie w oczach
Emile’a Durkheima, $wiadczytaby ona raczej o stabosci pedagogiki niz o jej
sile. Heurystyczng ptodno$é namystu nad relacjami wychowania w rodzinie
i socjalizacji potwierdzit Zbigniew Tyszka wskazujac, ze te relacje powinny
sta€ sie waznym obszarem badan rodzacej sie pedagogiki rodziny&@ Ponizej
ilustruje znaczenie i ztozonos¢ tych relacji.

Wspotczesna rodzina, taka jakg znamy w naszym kregu cywilizacyjnym,
nazywana dzi$ za socjologami rodzing nuklearng, ma za sobg dtuga ewolucje.
Wraz z procesem wyodrebniania sie tej rodziny z szerszych grup pokrewien-
stwa, coraz wyrazniej uwypuklaty sie r6znice intereséw miedzy pojedynczy-
mi rodzinami a spoteczenstwem jako catoscig. W ciagu ostatnich kilkudzie-
sieciu lat pojawity sie nowe formy rodzin, sankcjonowane kulturowo, w tym
prawnie. Mowi sie dzi§ o rodzinach niepetnych, o zwigzkach partnerskich,
a nawet o matzenstwach osob tej samej pici. Postepuje proces réznicowania
sie form rodzinnych, atym samym podej$¢ do wychowania. W pewnym sen-
sie sytuacja dzisiejsza przypomina czasy, w ktorych zyt Emile Durkheim. Tak
samo jak woweczas, takze dzi$§ wiadza publiczna nie moze liczy¢ na spdjne
pod wzgledem wymagan spotecznych wychowanie dzieci w zréznicowanych
Srodowiskach ich rodzin. R6znica miedzy czasami Durkheima i wspdtczes-
noscig polega na tym, ze w odr6znieniu od tamtych czasdw dzi$ nikt nie gto-
si koniecznos$ci ograniczania wiadzy rodzicielskiej w obszarze wychowania i
zdania sie w tej kwestii na instytucje publiczne. Co wiecej, dzi$ gtosi sie hasta

& Por. Z. Tyszka, Przedmiot i metodologia pedagogiki rodziny. Sugestie z punktu widzenia
poznanskiej szkoty socjologicznych badan nad rodzing, [w:] Pedagogika rodziny na progu
XX1 wieku, (red.) A. W. Janke, Akapit, Torun 2004.
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catkowicie przeciwne. Podkres$la sie prymat rodzicdw w wychowaniu dzieci
i zobowigzuje sie instytucje publiczne, takie jak szkote, do wspomagania ro-
dzicow w tym przedsiewzieciu. Na poziomie deklaracji wtadza publiczna po-
twierdza, ze jej rola w wychowaniu dzieci jest drugorzedna. Czy jest tak row-
niez w obszarze realnego zaangazowania sie tejze wtadzy w wychowanie? Jest
to pytanie o duzej doniostosci pedagogicznej i odpowiedZz na nie wymaga
gruntowanych badan. Okazuje sie bowiem, ze w pewnych obszarach, takich
jak nauczanie religii w szkotach, kompetencje wychowawcze rodzicéw sg w
peini respektowane, natomiast w innych, takich jak obnizanie dolnej grani-
cy wieku obowigzku szkolnego, sprzeciwu wielu rodzicéw nie bierze sie pod
uwage.

Analiza biezacych przedsiewziec socjalizacyjnych wiadzy publicznej skita-
nia do postawienia tezy, ze wpltyw rodzicoéw na wychowanie dzieci nie wzra-
sta, lecz maleje. Wydaje sie, ze w spoteczefstwie demokratycznym ten proces
moze pozostawaé wrecz niezauwazony. Ponadto, wszedzie tam, gdzie jednost-
ki niechetnie angazujg sie w sprawy publiczne, moze by¢ on nawet uznany
za wygodny& Trzeba powtoérzy¢, ze deklarowana zasada prymatu rodzicow
w wychowaniu dzieci nie oznacza, ze wiadza publiczna catkowicie rezygnu-
je z wplywania na przebieg procesu wychowawczego, ani nawet ze stopniowo
wycofuje sie z tego przedsiewziecia. Jest wrecz przeciwnie. Rola wiadzy pub-
licznej w wychowaniu dzieci nieustannie wzrasta, za$ powtarzane deklaracje
0 szczegdlnej roli wychowawczej rodzicéw sg rodzajem wedzidta, ktére ma
kontrolowac i hamowacé nasilajaca sie aktywnos¢ panstwa w tym obszarze. Jak
dtugo wychowanie dzieci byto wytgczng kompetencja rodzicow, tak dtugo nikt
nie nadawat mu rangi powszechnie obowigzujgcego prawa, tym bardziej pra-

@ Na problem biernosci polskich rodzicow zwrdécit uwage Mirostaw J. Szymanski: ,W la-
tach osiemdziesigtych w kregach opozycyjnych, w tym takze koscielnych, czesto prze-
ciwstawiano «zdrowg» rodzing, petng checi, dobrej woli i duzych mozliwosci, «chorej
administracji» panstwowej, ktorej przypisywano nieszczero$¢ intencji, brak zdolnosci
i polotu w sprawowaniu funkcji kierowniczych, nieudolno$¢ oraz totalng nieche¢ do
rozwigzywania palacych probleméw oswiaty i wychowania. Po zmianie ustroju rychto
okazato sie, ze nie wszystkie te analizy byty w petni trafne. Z duzg gorycza i niewat-
pliwg zaduma Anna RadziwiH, znana dziataczka «Solidarnosci» i jednoczesnie wice-
minister edukacji narodowej w pierwszych rzadach solidarnosciowych, stwierdzita, ze
w nowych warunkach spoteczno-politycznych «okazato sig, ze rodzice wcale nie palg
sie do dziatania w sprawach szkoty i ze w ogdle ludzie mato garng sie do pracy spotecz-
nej»” Por. M. J. Szymanski, Kryzys i zmiana. Studia nad przemianami edukacyjnymi
w Polsce w latach dziewiecdziesigtych, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicz-
nej, Krakéw 2001, s. 158.
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wa cztowieka i obywatela. Dopiero wzrastajgca ingerencja wiadzy publicznej
w zycie rodziny, a takze zwigzane z tym naduzycia, zmusity panstwa do przy-
jecia samoograniczehn w tym obszarze6

Jest oczywiste, ze panstwo nie ma wiladzy absolutnej w zakresie wycho-
wania dzieci, ale réwniez jest oczywiste, ze jego wiadza w tym obszarze jest
ogromna i stale sie poszerza. Po drugie, deklaracja o prymacie rodzicow w wy-
chowaniu dzieci jest prawdziwa tylko w sensie generalnym i abstrakcyjnym,
nie za$ konkretnym i indywidualnym. Wiadza publiczna musi uwzgledniac¢
przekonania rodzicow jako grupy obywateli uczestniczacej w procedurach de-
mokratycznych, lecz nie musi uwzglednia¢ przekonan kazdego pojedyncze-
go rodzica. Przygotowywana aktualnie w Polsce nowelizacja prawa dotyczg-
ca objecia obowigzkiem szkolnym dzieci szescioletnich pokazuje, ze w swoich
przedsiewzieciach wychowawczych panstwo nie musi uwzglednia¢ przekonan
nawet znacznej liczby rodzicow.

O ile relacje miedzy wychowaniem w rodzinie a socjalizacjg sg trwatym
przedmiotem analiz pedagogiki rodziny, o tyle relacje miedzy tymze wycho-
waniem a modelem wezwania moralnego sg wyjatkowo rzadkie. Tymczasem
ten kierunek refleksji wydaje sie rownie interesujacy. Powiedziatem, ze w swo-
jej filozofii Henri Bergson usytuowat rodzine na poziomie natury ijako takiej
odmowit jej istotnej roli w konstruowaniu wezwania moralnego - jedynej re-
lacji osobowej gwarantujgcej wychowanie miodego cztowieka w klimacie wol-
nosci i tworczosci. W licznych tekstach dotyczacych tego rodzaju wychowania
uderza to, ze mistrzem, przewodnikiem czy charyzmatycznym wychowawca
dla mtodego cztowieka nie jest jego rodzic, ojciec lub matka. Takie ujecie we-
zwania moralnego sprawia, ze rodzina traci range uprzywilejowanego $rodo-
wiska wychowawczego. Zatem, jezeli mtody cztowiek chce doSwiadczy¢ szcze-
gblnego spotkania pedagogicznego, musi rodzine opusci¢. Taka konstrukcja
wychowania przywotuje kategorie ewangelicznego powotania i ma wyrazne
odniesienia religijne. Te odniesienia sg dostrzegalne takze w alternatywnym
nurcie Nowego Wychowania, cho¢, jak powiedziatem, mysl Bergsona to zale-
dwie jedno z wielu zrédet tego nurtu.

& Koncepcja praw cztowieka pojawita sie w rezultacie upadku ideologii faszystowskiej
iprzez calg drugg potowe dwudziestego wieku byta jedng z intelektualnych i moralnych
podstaw sprzeciwu wobec ideologii komunistycznej. Obie ideologie kwestionowaty ist-
nienie trwatych praw jednostki w jej relacjach z wiadzg publiczng, postulujgc miedzy
innymi systemowe ograniczenie praw rodzicow do wychowania dzieci. Na ten temat
por. H. Zielinska, Czy konieczna byta pedagogika nazistowska? [w:] Nieobecne dyskursy,
(red.) Z. Kwiecinski, cz. V, Torun 1997, s. 257-270.
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Sadze, ze pytanie, jakie staje przed pedagogika rodziny w konteks$cie rozwa-
zan nad modelem wezwania moralnego, dotyczy bezposrednio definicji mito-
§cijako podstawy wychowania dzieci. Na ten aspekt wychowania najwyrazniej
zwraca uwage Andrzej W. Janke. Pisze on, ze rodzine wyrédznia ,,wspélna kul-
tura duchowa wyrastajgca na gruncie mitosci”, po czym dodaje, ze szczegélny
duchowy wymiar rodziny ksztattuja ,,zazytos¢; poufato$¢ zaktadajaca potrze-
be obecnosci i udzielania sie wynikajagcego ze zrozumienia wspoélnoty intere-
sow, dziatan, planéw i oczekiwan cztonkéw rodziny; ptodnos¢ - bedaca kon-
sekwencjg mitosci i petnego oddania matzonkdw; duchowos$¢ - wynikajgca
z zazylosci i ptodnosci”@ Podobne podejscie ujawnia Jadwiga lzdebska, kto-
ra pisze, ze w kontekscie badan jakosciowych nad rodzing ,,ujecie socjologicz-
ne wydaje sie by¢ niewystarczajgce”’& Nastepnie dodaje: ,,Dostrzegam potrze-
be wejscia «w glgb» problematyki rodziny poprzez analize kategorii «domu
rodzinnego», dostrzezenia ukrytych dla zewnetrznej obserwacji mechani-
zmOw, specyficznych warunkéw, atmosfery tworzacej niepowtarzalnos¢ kaz-
dego domu rodzinnego”6.. Duchowy klimat zycia i wychowania rodzinnego
jesttym, co odroznia jakosciowo zycie w rodzinie od zycia w jakimkolwiek in-
nym $Srodowisku wychowawczym. Jest on réwniez tym, co uniemozliwia petne
wiaczenie wychowania w rodzinie w proces socjalizacji. Rodzina jako miejsce
wychowania zawsze bedzie roznita sie od innych miejsc tym, ze jako jedyna
potrafi otoczy¢ dziecko mitosScia.

Powracajgc do mysli Henriego Bergsona nalezy zapyta¢, jaki jest charak-
ter tej mitoSci. Bergson sgdzit, ze mito$¢ rodzinna jest mitoscig naturalng, na-
stawiong wytacznie na cztonkow rodziny i przez to niedoskonaty. Zatrzymuje
sie ona, wedtug niego, na poziomie zamknietosci i nie jest w stanie objg¢ swo-
im porywem innych ludzi. Dlatego wychowanie rozumiane jako odpowied?
na wezwanie moralne nie moze zrealizowac sie w rodzinie. Czy tak rzeczywi-
Scie jest? Dla Bergsona ostatecznym punktem odniesienia w analizach peda-
gogicznych byla postaé mistyka, osoby, ktéra w petni odpowiedziata na we-
zwanie moralne, stajgc sie przez to sama wezwaniem dla innych. W osobie
mistyka, mistrza, charyzmatycznego nauczyciela gatunek ludzi osigga szczyt
swoich mozliwosci. Do takiej formy zycia jesteSmy wezwani wszyscy, cho¢ tyl-

& A. W. Janke, Rodzina, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. V, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak” Warszawa 2006, s. 306-307.

& J. Izdebska, Dom rodzinny - podstawowa kategoria teoretyczna i metodologiczna wpeda-
gogice spotecznej, [w:] Pedagogika spoteczna. Tradycja - terazniejszo$¢ - nowe wyzwania,
(red.) E. Trempata, M. Cichosz, Wszechnica Mazurska, Olecko 2001, s. 305.

67 Ibidem.
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ko niektérym udaje sie do niej dojs¢. Wiekszo$¢ z nas zatrzymuje sie na pozio-
mie mitosci naturalnej.

W tym punkcie nalezy postawi¢ pytanie, czy analizy Bergsona w rGwnym
stopniu odnosza sie do dorostych i do dzieci. Czy wezwanie moralne jest za-
proszeniem kierowanym do wszystkich, czy tylko do tych, ktérzy potrafig
wiasciwie oceni¢ jego emocjonalne i intelektualne znaczenie? Sadze, ze wej-
Scie w Swiat moralnosci otwartej, usytuowanie sie ponad zadaniami i ocze-
kiwaniami spoteczenstwa jest mozliwe tylko dla oséb dojrzatych. Co wiecej,
zdolno$é do odpowiedzi na wezwanie moralne zaktada szczeg6lny rodzaj
wychowania w rodzinie - wychowanie oparte na szacunku, bezwarunkowej
akceptacji, wolnosci. W ten spos6b w kontekscie odpowiedzi na wezwanie
moralne wychowanie w rodzinie nabiera wiekszego znaczenia niz w kontek-
Scie socjalizacji. Jezeli rodzice chcg dla swojego dziecka tego, co proponu-
je mu spoteczenstwo, to zawsze mogg liczy¢, ze popetniane przez nich btedy
zostang w wiekszym lub mniejszym stopniu naprawione przez socjaliza-
cje realizowang przez witadze publiczng. Jezeli jednak pragng dla swojego
dziecka czego$ wiecej, niz oferuje mu spoteczenstwo, to muszg zdawac so-
bie sprawe, ze powodzenie procesu wychowawczego zalezy przede wszyst-
kim od ich mitosci.

SUMMARY

Couynanmnsaumsa n MopasbHbIi BbI30B
[na yero Hy>XHbl POAUTE/IN B NPOLLEeCcCe BOCMUTAHUA?

Kak 06bACHUTL OTCYTCTBME MPO6MEeMbl CEMbM U BOCMUTAHWUA B CEMbE
B Mejarornyeckux mccnefoBaHnax? 3To OCHOBHO BOMPOC, KOTOPLI aBTop
3afaéT B HacToslwem TekcTe. OTBeYaeT Ha Hero B KayecTBe ¢uiocoa Boc-
NUTaHus, 1 NpeAcTaBnseT 6MONONSAPHOE BUAMNE pa3fyMbs 0 BOCNUTaHUK, Ha-
unHaa ot Emilea Durkheima. Mo KoHel, AeBATHajgLaToro seka Durkheim
yTBEPXAas, YTO rocyfapcTBo BO BCE 6onbliel cTeneHn GyAeT y4acTBOBaThb
B npouecce BocnuTaHua. O6palasch K 3TOMy NPOrHO3Yy, PEKOHCTPyMpys
npeanocbinkn Durkheima B BocnnTaTeNnbHOW ponM CEMbU 1 FOCYapCcTBa, OH
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npefcTaBnseT onpefeseHne BOCNUTaHUA, KOTOpoe (paHLy3CKuii coumonor
ymectun B Education et sociologie.

Bo BTOpOIi YacTu CTaTbW OH YKa3biBaeT, YTO OMpejefieHne BOCNUTaHUS
no Durkheim’ - To ecTb coumanmMsaumsa - yxe ¢ camoro Hadvana Bbl3blBa-
Na cepbé3Hble TeOpeTMYEeCcKMe BO3paxKeHus. B Tom uucne, ero ApOCTHbLIM
NPOTMBHWUKOM 6bin XeHpU BeprcoH, gpaHUy3cKnii prunocod, COBPEMEHHUK
Durkheim’a. B cBOMX «[lByX MCTOYHUKAX MOpanu u penurun» beprcoH noc-
PeLCTBEHHO NpPeACcTaBUN anbTePHATUBHYIO KOHLEMUUIO BOCNUTaHUA, B KO-
TOPOW Nefarornyecknii ngean He 6bin CBA3aH C OCYLLECTB/AeMOl rocygapc-
TBOM couuanusaumeii. bonee TOro, npefcTaBnan fuameTpanbHO [PYryto
CTOpOHyY. MpoTecT BeprcoHa, HanpaBneHHbIA NPOTUB BCE YBEIMUMBAIO LLLENA-
C ponun rocyfapctea U obuiecTsa B BOCMUTAHUN UMEN crieunduyeckme nc-
TOYHUKMW W B HAUMEHbLUE CTEMEHN He 6Gbif1 CBA3aH C yb6exxaeHnem 06 ocoboi
ponn cembn B BOCMMTAHWUU. CCbiNascb Ha KaTeropuio cBO60AbI M TBOpPYEC-
TBa, a TakXKe CBOOGOAHOro pasBuTus pebéHKa, OH, CKopee BCero, npu3biBan
K MOpanbHOMY BbI30BY PeIUrMO3HOI0 XapakKTepa.

B TpeTbeli yactu ctatby . KocTbino obpauiaeTcs K ABYM OMUCAHHbIM
MOZeNsM BOCNMUTaHWA U NOKa3blBaeT X NOCTOAHHOE NPUCYTCTBUE B COBpE-
MEHHbIX Nefarornyeckmx guckyccuax. Mogens coynanusaumm Durkheim’a,
peanusyemas B TaK Ha3blBaeMOI MacCOBOIA LWKoNe, npecbiafaeT B 3TUX AUC-
KYCCUAX 1 BCE eLLé BbI3blBaeT XMBOI NPOTECT KaK CO CTOPOHbI COLMONOTOB,
Tak 1 ¢pnnocohoB, XOTb KOPHWN 3TOr0 NPOTECTa CErO4HA OTIMYaOTCA OT UC-
TOUHNKOB BeprcoHa. C gpyroii CTOpoHbl, beprcoHoBCKas Mojgenb MOpanbHO-
ro Npu3biBa, ABASAOLLAACA O4HUM U3 NOCTYMEHTOB TaK Ha3blaeMoro «HoBoro
BOCMUTAHNA», HAXOAUTCA Ha OKPauHe rNaBHbIX NefarormyecKux AUCKyccuii
1 BCE eLLé ocTaéTcs 06BHEKTOM HEeY40BNIETBOPEHHOMN TOCKU MHOTUX YuuTeneil,
YUYEHUKOB 1 poguTenein. Cnop Mexay 3awuTHMKaMun 06pa3oBaHus rnaBHoro
TEYEHWNS U CTOPOHHMKAMUN aNbTepHATUBHOI0 06pa3oBaHus NPOUCXOAMUT TaKk,
KakK ByfATO CEMbA Y BOCNUTAHME B CEMbe OKa3biBaeT HEBO/bLLIOE BUAHME HA
cyabby pe6éHkKa.

B ueTBEpTOI YacTu cTaTbk aBTOP CTaBUT BONPOC, KakK Ha POHe 3TOoW gunc-
KyCCUW BbITNSAST TEOPETMYECKME Pa3MbILLIEHNS HAf BOCMUTATENbHON (Y H-
Kumei cembn. KaxeTtcs, 4TO B MOMCKax CBOEro npeameTa «nefjarorvka ce-
MbW», OH, MPeX e Bcero, obpallaeTca K Mofenu coymanmsaumnmn. Nogyepknsas
KOMM/IEMEHTAPHOCTb BOCNUTAHWSA B CEMbEe C BOCNMUTATE/bHONW aKTUBHOCTbIO
rocyfapcTsa, aBTOp YAOB/IETBOPEH KOHCTaTaLMen, 4yTo ceMbsi CNOCOOCTBYET
BOCMNUTAHUIO OTBETCTBEHHbLIX rpaxgaH. Takmm 06pa3om nefarorvka cTouT
PALOM C COLMONOTNEN, KakK Opy>XeHocel, paAoM ¢ pbiLapeM. Megaroru ceMbm
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NCKNIOYNTENbHO 06pallalnTcsa K MOAEN MOpanbHOro Mpu3sbiBa, W3-3a Yero
onpefensieMble UMW WAeanbl U e BOCMUTAHWSA He BbIXOAAT 3a FpaHMLbl
counanmsaunn. OaHako, Hago cebe 3afaTb BOMPOC, A5 YErO B BOCMUTAHNY
HY>XHbl POAUTENN - ANS NOAAEPXKM COLMaNbHbIX NOTYr o6uiecTBa unu gns
(hopMMUpoBaHMS CBOGOAHbIX TBOPYECKMX eMUHNL,, KOTOPble B ONpeaenéHHbIX
CUTyaLMsaX CMOTyT OKasaTb CONMPOTUBEHNE 3TOMY 06LLECTBY.



