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WPROWADZENIE
JAKOSC NAUCZYCIELSKIEGO BYCIA

Kwestia jako$ci nauczycielskiego bycia jest pedeutologicznym
uszczegdOtowieniem istotnego problemu filozoficznego, dotyczacego
cztowieka i jego bycia w $wiecie. Stawia w centrum zainteresowan pyta-
nie o to, kim jest nauczyciel jako cztowiek, jaki jest sens jego pracy
i w jakim stopniu jest on twdrcg samego siebie, a w jakim ,rezultatem”
instytucjonalnego przygotowania. Ma tak szeroki zakres tresciowy, ze jej
naukowa penetracja wymaga ujecia interdyscyplinarnego.

Pedeutologia jest teoria nauczycielskiej profesji. Jako subdyscyplina
pedagogiczna powstata na przetomie XIX i XX wieku, cho¢ sama refleksja
o nauczycielu siega czasow starozytnych. Najbardziej ogdlne wejrzenie
w ponad stuletnie do$wiadczenie naukowego ogladu problematyki pe-
deutologicznej uzasadnia wskazanie dwoch koncepcji teoretycznego
ujmowania nauczycielstwa: pierwsza jest tworzeniem jego wizerunku
idealnego, druga - wizerunku realnego. Nauczycielskie bycie mozna wiec
wyrazi¢ w kategorii réznicy. Wskazuje ona na rozpieto$¢ tego bycia po-
miedzy tym, czym jest, a tym, czym mogtoby by¢; pomiedzy zdolnoscia
i ograniczeniem a doskonato$cig. Kategorie te, w potaczeniu z po-
wszechnym glosem spotecznej krytyki, nadajg nauczycielskiej pracy
pewnej ciezkosci. Przedmiotem zainteresowan staje sie ztozono$c¢ i wielo-
ptaszczyznowo$¢ wymagan wobec nauczyciela w zestawieniu z dylema-
tami, ktére musi rozwigzywac, a wszystko w konteks$cie ograniczonych
ludzkich mozliwosci oraz zawodowej odpowiedzialnosci. Pod ciezarem

tego spojrzenia nauczycielstwo kreowane jest jako zawdéd wymeczonych



8 Pedeutologiczna teoria cnoty

sprawnosci i zmudnego wysitku, co w naturalny sposéb przepeinia pe-
symizmem jego wykonawcow.

Proponowana ksigzka jest propozycja nowego spojrzenia na na-
uczycielstwo jako zawdd - szanse urzeczywistniania mozliwosci trwate-
go spetienia. Takie podejscie kreuje pedeutologie XXI wieku jako nauke
o0 mocnych stronach nauczycielskiej profesji: jej wartosci, sensownosci
i pieknie. Stawia ja na réwni z innymi naukami spotecznymi, ktére ,prze-
chodza od grzebania sie w brudach i szukania §rodkéw zaradczych do
przeksztalcania sie w pozytywng site stuzaca zrozumieniu i pielegnowa-
niu najwyzszych warto$ci Zycia osobistego i obywatelskiego”?!. Pedeuto-
logia ma mozliwo$¢ zajecia szczegélnego miejsca wsréd nich: dotyczy
przeciez nie tylko osobistego spelnienia wykonawcy zawodu, ale tez
stwarzania przez niego warunkdw sprzyjajacych spetnieniu innych oséb.
Nauczycielstwo ma bowiem relacyjny i dialogiczny charakter, to tak,
jakby przyjaé, ze szczesliwy nauczyciel sprzyja szczesliwos$ci swoich
uczniow. Martin Seligman, tworca pozytywnej psychologii oraz propaga-
tor pozytywnych nauk spotecznych na XXI stulecie, stwierdzit, Ze nie ma
jeszcze profesji, ktérej zadaniem bytoby rozwijanie mocnych stron czto-
wieka i dgzenia do tego, co w zyciu najlepsze?. Ta opinia, z jednej strony,
zaskakuje, ze nauczycielstwo nie zostato dostrzezone jako zawéd, ktéry
powyzsze zadanie ma wpisane w swoja istote. Z drugiej strony, trudno
sie dziwié: do rzadkosci naleza badania wykazujace zyczliwo$é¢, cierpli-
wo$¢, nastawienie na przyszlo$¢, etyke pracy, uczciwosé czy wytrwatosé
jako mocne strony nauczyciela, a jego prace jako niosaca nadzieje
i ksztaltujaca optymizm w drugim czlowieku. Brakujaca profesja jest
nauczycielstwo, ale pod warunkiem, Ze analizowanie jego niedoskonatej
kondycji (niezmiernie wazne i potrzebne jako element wszechstronne;j
diagnozy edukacji) wreszcie ustapi miejsca zainteresowaniu tym, co

stanowi jego potencjat. Mocne strony cztowieka nazwane zostaty cnota-

1 M. Seligman: Prawdziwe szczescie. Psychologia pozytywna a urzeczywistnienie na-
szych mozliwosci trwatego spetnienia. Poznan 2005, s. 20.

2 Ibidem, s. 32.
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mi. Okreslenie cnota stanowi centralng kategorie pojeciowa pozytyw-
nych nauk spotecznych. Pedeutologia XXI wieku jest nie tylko predyspo-
nowana, ale takze zobowigzana do naukowego zgtebienia cnét nauczy-
ciela. Nie jest to propozycja budowania od podstaw tej subdyscypliny
pedagogicznej. Wymaga jedynie zmiany perspektywy spojrzenia na na-
uczycielska prace: z tego, co w niej meczace, bo zmienne i niepewne, na
to, co warto$ciowe i radosne, bo istotne, sensowne, piekne. Nie jest to
propozycja podejscia alternatywnego, lecz uzupetniajacego dorobek
pedeutologiczny. Efektem posrednim takich staran moze by¢ wprowa-
dzenie innych subdyscyplin pedagogicznych na droge naukowego po-
znania, tworzenia i mierzenia zadowolenia z zycia, w wymiarze specy-
ficznym dla wychowania.

Celem poznawczym pracy jest przedstawienie rozumienia i wartos$ci
cnoty nauczyciela z podkresleniem jej specyfiki korelujacej ze swoisto-
$cig nauczycielskiej pracy. Przedtozona pedeutologiczna teoria cnoty ma
bogate zaplecze naukowe w postaci teorii wypracowanych przez inne
dyscypliny, w ktérych powinna by¢ mocno zakotwiczona, by zajmujac sie
pozytywnym wymiarem nauczycielskiego bycia, nie stanowita chwilowej
ekscytacji odpowiadajgcej popularnym hastom podmiotowosci, samo-
realizacji i emancypacji, lecz trwatg i godng wyboru propozycje rozu-
mienia nauczycielstwa. Dlatego cel poznawczy obejmuje swoim zakre-
sem takze charakterystyke tych teorii jako istotnych przestanek zatozen
pedeutologicznych. Ilustruja one bogactwo i aktualno$¢ dziedzictwa
cnoty: przestanki filozoficzne pokazuja droge cnoty od mitu do naukowej
teorii oraz zréznicowanie tej ostatniej; przestanki teologiczne - wymiar
doczesny i transcendentny cnoty; przestanki spoteczne podkreslaja
zwigzek cnoty z urzeczywistnianiem potencjalnosSci osoby i spoteczen-
stwa. Wszystkie taczy kategoria rozwoju i poczucia szczesliwosci czto-
wieka, typowa takze dla teorii pedeutologicznej, ale swoiScie interpre-
towana w jej zakresie. Dla przyktadu: nie ulega watpliwosci, ze rozwéj
cztowieka jest warto$cia, ale pytaniem otwartym dla innych dyscyplin

pozostaje to, czy wlasny rozwdj usytuowaé w centrum dazen cztowieka;
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czy jest najwazniejszym i najwiekszym staraniem, jakie cztowiek moze
podjac. W teorii pedeutologicznej przyjeto, Zze rozwoj wtasny nauczyciela
nie jest tym, na co maksymalnie go sta¢, rozumienie cnoty jest bowiem
jednoczes$nie mobilizacja do przekraczania indywidualizmu i perfekcjo-
nizmu ze $wiadomoscia uczestniczenia w ksztaltowaniu poczucia szcze-
$liwosci innych oséb, a przez to réwniez wilasnego. Pedeutologiczna
teoria cnoty odnosi kategorie rozwoju i szczescia do osoby nauczyciela,
wskazujac na pelnie jego bycia w zawodzie, co jednoczes$nie jest byciem
sprzyjajacym urzeczywistnianiu spelnienia ucznia. Jest to zwigzane z ce-
lem praktycznym pracy, stanowionym ustuznos$cig przedtozonej teorii
Swiadomemu zmienianiu przez nauczyciela jako$ci swojego bycia w kie-
runku jego optymalno$ci, czyli petni bycia. Zmiana ta nastepuje poprzez
nadawanie sensu swoim do$wiadczeniom, by odczuwac¢ rado$¢ bycia
i spetnienia. Jako$¢ nauczycielskiego bycia zyskuje na wartosci, jesli do-
Swiadczenie zawodowe jest przez nauczyciela $wiadomie kontrolowane.
Wiedza pedeutologiczna ma imponujacy zakres, ale wykazuje niewielki
postep w radzeniu sobie z wlasnymi doswiadczeniami. Jesli s one pozy-
tywne, to nie ma wiekszego problemu, cho¢ nie mozna stwierdzié: zad-
nego; dla przykltadu karierowiczostwo - niepozadane w pracy wycho-
waweczej - rozwija sie wtasnie na podstawie pozytywnych do$wiadczen.
Jesli doswiadczenia s3 negatywne, powodujg trudny do zahamowania
stan niezadowolenia, apatii, beznadziejnos$ci, przenoszony na inne sfery
osobistego zycia oraz ,udzielany” uczniom. Tymczasem jako$¢ doswiad-
czenia zawodowego moze i powinna podlegaé¢ §wiadomej zmianie. Ko-
rzySci takiej zmiany potwierdzaja badania psychologiczne: osoby $wia-
domie kontrolujgce swoje zycie sa w stanie polepszy¢ jego jako$¢ nieza-
leznie od warunkéw materialnych, w ktérych zyja; sg z reguty zadowo-
lone i znaja wiele sposobéw na uczynienie swoich bliskich cho¢ troche
szcze$liwszymi; s3 otwarte na réznorodne dos$wiadczenia; chetnie sie
uczg; posiadaja silne wiezi interpersonalne; cieszy je to, co robig, nawet
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jesli jest to ucigzliwe lub trudne zajecie; nigdy sie nie nudza3. Przyczyna
nie jest stan samozadowolenia ani wyjatkowo sprzyjajacy los, lecz trwate
poczucie szczesliwosci wynikajace z dziatan danej osoby, a doktadnie ze
$wiadomego nadania przez nig sensu temu, co czyni. Znaczenie dziatania
jest wtedy dla osoby tak duze, ze samo jego wykonywanie jest we-
wnetrznie i natychmiastowo satysfakcjonujace, bez wzgledu na to, czy
jego skutek bedzie w jakikolwiek sposéb wynagrodzony. Dzieki temu
uwaga i zaangazowanie osoby dotycza samego dziatania, a nie tylko jego
wyniku. W przypadku nauczyciela Zrédtem radosci bedzie wtedy samo
spotkanie z uczniem i mozliwos$¢ wspétuczestniczenia w jego rozwoiju,
anie oczekiwanie na skutki, ktére w przypadku wychowania mogg by¢
tak odsuniete w czasie (na przyktad bycie aktywnym spotecznie obywa-
telem), Ze nastawienie na nie odgrywatoby role demotywatora. Popra-
wianie jako$ci swoich do$wiadczen wymaga rozwijania w sobie mocnych
stron, zwanych cnotami. Nie tyle wnosza one do nauczycielstwa cos no-
wego, ile pomagaja nauczycielowi by¢ w odnowiony sposéb. Jest to bycie
specyficzne, bedace optymalng odpowiedzig na obecno$¢ ucznia.

Na drodze fenomenologicznych poszukiwan postawiono pytanie:
Jakie jest znaczenie cnoty dla jakosci bycia nauczycielem? Tre$¢ niniejszej
pracy jest uzasadnieniem nastepujacej tezy: Cnota jest fenomenem by-
cia catkowitego (bycia w petni) w nauczycielstwie, pod warunkiem, ze
ma charakter darzqcy. Ten spos6b bycia jest wyznaczony norma per-
sonalistyczng, ktorej pozytywng tre$¢ wyrazajg stowa: ,Osobe nalezy
mitowac”, natomiast tre$¢ negatywna: ,0Osoby nie wolno traktowacé jako
Srodka do celu, ale jako cel sam w sobie”*. Wysoka jako$¢ doswiadczen
zawodowych dotyczy pozytywnych aspektéw pracy - rado$ci, entuzja-
zmu, twoérczosci. Rado$¢ bycia nauczycielem nie jest czyms, co sie wyda-
rza. Jest stanem, ktéry wymaga $wiadomego przygotowania poprzez

kontrole wewnetrznych dos$wiadczen zawodowych w kierunku ich

3 M. Csikszentmihalyi: Przeptyw. Psychologia optymalnego doswiadczenia. Taszow
2005, s. 29.

4 Por.]. Galarowicz: By¢ ziarnem pszenicznym. Kety 2006, s. 187.
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optymalnosci. Istota poczucia szczesliwosci polega na odnalezieniu sen-
su: istnienia, mitosci, zZycia, pracy, odpoczywania... Szczes$liwy nauczyciel
to osoba rozumiejaca sens wykonywanej pracy zawodowej. Przedsta-
wiona koncepcja nie jest metafizyczng abstrakcja, lecz realnym rozpo-
znaniem i entuzjastycznym urzeczywistnianiem sensu nauczycielskiej
pracy, co w spotecznym odbiorze urasta do rangi nadzwyczajno$ci. Tym-
czasem jako$¢ nauczycielskiego bycia wyrazona kategorig cnoty jest
Zwyczajnym patrzeniem na etyczne maksimum tego bycia, bez wzgledu
na $wiatopoglad czy aktualny zakres sukceséw zawodowych osoby. Kon-
cepcja cnoty ma najmniej do zaproponowania ludziom wiary, dla ktérych
Bdg jest zrodtem wszelkiej sensownosci. Tacy nauczyciele juz prowadza
sensowne zycie, a wiec i praca zawodowa ma dla nich sens; nie jest bo-
wiem mozliwe potaczenie wiary i poczucia braku sensu zycia i pracy.
Takie osoby sg wspaniatym dopelnieniem tej ksigzki, jako ze samo roz-
wazanie cnot nie czyni zacnym. Mam nadzieje, zZe zwyczajne patrzenie na
jako$¢ bycia zatrzyma refleksyjnie przede wszystkim niewierzaca czesé¢
nauczycielskiej spotecznosci; tych, ktérzy wierzac w nature czy moc
postepu technicznego, zastanawiajg sie, jak prowadzi¢ sensowne zycie
zawodowe. W wymiarze przyrodzonym wiedza o cnocie ma charakter
uniwersalny, moze stuzy¢ kazdemu, kto szuka szcze$cia - pragnienia
naturalnego i powszechnego. Dobre nauczycielskie bycie polega na czer-
paniu szczesliwosci z wykonywania codziennych zadan zawodowych
przy wykorzystaniu swoich cnét jako bogactwa tego bycia. W ksigzce
o nauczycielu chodzi o nauczyciela; w nauczycielstwie chodzi nie tylko
o nauczyciela. Ta ksigzka jest o nauczycielstwie.

Zagadnienie jako$ci nauczycielskiego bycia ma charakter naukowy,
ale tez osobisty, gdyz dotyczy moich wiasnych doswiadczen zawodo-
wych.

Autorka



1. FILOZOFICZNA TEORIA CNOTY

W historii pojecia cnoty istnieje taki czas, w ktéorym stanowito ono
centralng kategorie namystu nad moralnos$cig; taki, w ktérym pod-
porzadkowano je innym pojeciom; wreszcie taki, wspdtczesny, w ktérym
prébuje sie je marginalizowa¢. Przestanki filozoficzne ilustrujg te zmia-
ny. W ich formutowaniu uzyteczna jest metoda analizy tekstow zrédto-
wych, bedgca proba rozumiejacego wnikniecia w bogactwo aretologicz-
nej mysli tak, by stanowi¢ inspiracje dla interpretacji. Zastosowanie me-
tody w tym rozdziale jest poszukiwaniem podstaw, zrédet i porzadku

tworzenia teorii cnoty.
1.1. Przestanki starozytne

Dorastajgc, Herakles udat sie w miejsce odosobnione, by dokona¢
wyboru dalszej drogi zyciowej. Na rozdrozu spotkat dwie kobiety. Obie
byty urokliwe, a jednak zdecydowanie réznity sie zachowaniem i wygla-
dem. Jedna byta zuchwata i miata wyzywajaca urode. Druga, pow$ciagli-
wa w zachowaniu, wygladata pieknie i skromnie jednoczes$nie. Kazda
z nich doradzata mtodziencowi droge, na ktérej stata.

Pierwsza przemdwita Kakia, kobieta o silnej budowie i butnym za-

chowaniu:

Widze, Heraklesie, jak sie wodzisz z myslami, ktérg droge masz obrac
w zyciu. Jezeli mnie weZmiesz za przyjaciétke, poprowadze cie droga naj-
przyjemniejsza i najtatwiejsza, zakosztujesz wszelkich rozkoszy, a do
konca zycia nie doznasz zadnych przykrosci. Przede wszystkim nie be-
dziesz sie martwit ani o wojne, ani o trudy, ani o inne sprawy, ale jedyna
twa troska bedzie na to tylko zwraca¢ cala uwage, w jakim jedzeniu i pi-
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ciu méglbys znalez¢ najwieksza przyjemnos¢, z czego twe oczy, uszy, po-
wonienie lub dotyk mogtyby dozna¢ najwiekszej rozkoszy, z jakimi mto-
dzienicami obcujac mégtbys mie¢ najwieksza ucieche, jak by$ najprzyjem-
niej sie wyspat na jak najmiekszym postaniu i jak by$ te wszystkie rozko-
sze potrafil zdoby¢ bez zadnego wysitku. Jesli cie kiedy ogarnie niepokdj,
ze zbraknie ci rzeczy, z ktérych sie rodza owe rozkosze, nie bdj sie, nie
dopuszcze do tego, aby$ je musial zdobywa¢ za cene trudéw i meki, za-
réwno duszy, jak i ciata. Badz pewny, ze co tylko inni wypracuja, ty z tego
bedziesz korzystat, bedziesz miat wszystko, z czego mogtby$ ciggnaé ko-
rzy$ci. Ja bowiem swoim mito$nikom daje mozno$¢ czerpania ze wszyst-
kiego rozkoszy?.

Propozycja Kaki jest drogg tatwa i przyjemng, pozbawiong wtasnego
trudu, a petna zmystowej rozkoszy. Alternatywa Arete, kobiety o wznios-
tej i delikatnej urodzie, jest nastepujaca:

Ja takze, Heraklesie, przychodze do ciebie. Znam twoich rodzicéw, a twoja
nature poznatam juz, kiedy byte$ dzieckiem. Dlatego tez mam nadzieje, ze
jesli p6jdziesz droga, ktéra prowadzi do mnie, na pewno w pracy i trudzie
dokonasz pieknych i chwalebnych czynéw i jeszcze bardziej mnie wsta-
wisz, tak ze dzieki twoim dobrym uczynkom okaze sie jeszcze wspanial-
sza. Nie bede cie zwodzi¢ obietnicami rozkoszy, ale zgodnie z prawdg
przedstawie ci rzeczywisto$¢, tak jak ja urzadzili bogowie. Wiedz zatem,
ze zadnej rzeczy, ktére sa piekne i dobre, nie uzyczaja bogowie ludziom
za darmo - bez pracy i staran. Jesli chcesz, aby bogowie byli dla ciebie ta-
skawi, musisz oddawac¢ cze$¢ bogom, jesli chcesz, aby przyjaciele cie ko-
chali, musisz przyjaciotom wyswiadcza¢ dobrodziejstwa, jesli chcesz mie¢
powazanie w jakim$ kraju, musisz by¢ pozyteczny dla tego kraju, jesli
uwazasz za punkt honoru, aby twojg cnote podziwiata cata Hellada, mu-
sisz sie stara¢, abys sie dobrze zastuzyt Helladzie, jesli chcesz, aby ziemia
rodzita obfite plony dla ciebie, musisz uprawia¢ ziemie, jesli uwazasz za
rzecz potrzebng, aby$ sie dorobit majatku na trzodzie, musisz doglada¢
trzody, jesli dazysz do chwaty wojennej i chcesz zdoby¢ potege, a wyzwa-
la¢ przyjaciét i gromi¢ wrogéw, musisz nie tylko uczy¢ sie samej sztuki
wojskowej u znawcow, lecz takze przez ¢wiczenie nabiera¢ wprawy, jak
z tej sztuki czyni¢ praktyczny uzytek, jesli wreszcie chcesz mie¢ silne
i zdrowe cialo, musisz je przyzwyczaja¢ do uleglosci wzgledem rozumu
i twiczy¢ w trudach i znoju2.

1 Reale G.: Historia filozofii staroZytnej, t. 1, Lublin 2000, s. 273.
2 Ibidem,s. 274.
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Ktos, kto kocha mit, jest w pewien sposéb filozofem - uwazat Ary-
stoteles3. Tym, co taczy mitologie i filozofie, jest odpowiedZ na zdziwie-
nie cztowieka, zaspokojenie potrzeby wyjasniania tego, co zaciekawia.
Tworzenie mitéw nie jest jednak tozsame z filozofowaniem, poniewaz
mitologia nie czyni wyjasnienia drogg racjonalna. Sita mitycznej wy-
obrazni data poczatek bogactwu naukowego filozofowania. Jest ono
owocem ducha greckiego. Stad i wspétczesna arete ma zrodta w antycz-
nej Grecji.

Pierwsza préoba tltumaczenia wszystkich bytéw byta nauka jonskich
i italskich filozoféw. Dominowata w niej refleksja nad kosmosem, ktore-
go czastka jest oczywiscie cztowiek, ale nie mégt on stanowi¢ centrum
rozwazan. Najpierw chaos, jako rozproszong wielo$¢, sprowadzono do
organicznej cato$ci. Ona takze sktada sie z wielu elementéw, ale uchwyt-
ne staty sie powigzania miedzy nimi. My$l kosmologiczna skierowata sie
ku $wiatu jako catosci, starajac sie poznac jej pochodzenie. Nie zajeta sie
wyjasnieniem natury cztowieka, tym bardziej wiec nie dociekata, czym
jest cnota, ktora te nature pozwala w petni urzeczywistni¢. Jednak przy-
gotowata grunt dla refleksji o cztowieku, ktérego Zycie - na tle organicz-
nie ujednoliconych wydarzen kosmicznych - przedstawiato sie jako cha-
otyczna wielos¢.

Do uksztattowania pojecia arete niezbedne bylo uczynienie czto-
wieka i jego istoty przedmiotem refleksji. Ten trud zapoczatkowali sofi-
$ci. W dobie kryzysu arystokracji, utrzymujgcej, ze cnota jest przywile-
jem urodzenia, sofisci gtosili zasade, iZ cnote moze zdoby¢ kazdy, bo
opiera sie ona na wiedzy. W zwigzku z tym szczegblnego znaczenia na-
brat problem wychowania, czyli ksztattowania cnét. Swiadectwem mysli
etycznej sofistow jest przytoczony na poczatku mit Herakles na rozdrozu.
Przekazany przez Ksenofonta we Wspomnieniach o Sokratesie, zostat
oryginalnie opracowany przez sofiste Prodikosa. W zasadzie obie kobie-
ty - Kakia i Arete - proponujg Heraklesowi ten sam cel: szczesliwe zycie.

3 Arystoteles: Metafizyka A,1- 2,982 b 19.
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Réznica dotyczy sposobu dochodzenia do niego. Kakia przekonuje, ze
szczes$cie polega na beztroskim korzystaniu z tego, co tatwe, przyjemne

i korzystne. Odpowiada ona Arete:

Widzisz, Heraklesie, jak daleka i trudng droge do radosci ukazuje ci ta
niewiasta? Ja jednak zaprowadze cie tatwa i krétka droga do szczesciat.

Arete nie wyklucza korzysci: btogostawienstwo bogéw, mitos¢ bliskich,
szacunek spoteczenstwa, obfito$¢ plonéw ziemi i chowu trzody, stawa
wojenna, zdrowie i sita fizyczna - s3 piekne i dobre, ale zdobywac je
nalezy wytrwata, wtasng pracg, a nie beztrosko liczac na trud czyjej$

pracy. Jej odpowiedz jest nastepujaca:

0, nieszczesna istoto! Jakie wlasciwie masz dobro? Jaka mozesz znac
prawdziwa przyjemnos¢, jesli nic nie chcesz uczynié¢, aby ja zdoby¢? Nie
potrafisz nawet poczeka¢ na pragnienie przyjemnosci, ale zanim sie jesz-
cze obudzi, juz sie wszystkim w petni nasycasz, bo zanim poczujesz gtod,
juz sie najadias, zanim pragnienie, juz sie napitas, [...] nigdy nie widziatas
swojego pieknego uczynku. I kto by dat wiare twym stowom? Kto by ci
pomdgt w potrzebie? Kto rozumny miatby odwage naleze¢ do twego sza-
lejacego grona? Twoi mito$nicy maja w mtodosci stabe i wycieniczone cia-
ta, w po6zniejszym za$ wieku zgaszone dusze i otepiate umysty. W proéz-
niactwie, w wykwincie, w ttustym dobrobycie uptywa im mtodos¢, w ne-
dzy i zaniedbaniu dozywaja starosci; musza sie wstydzi¢, kiedy pomysla
o tym, co dawniej czynili, i ciezarem przygniata ich to, co czynig obecnie.
[...] Jesli wiec, Heraklesie, potomku znakomitych rodzicéw, nieztomnie
wytrwasz w takich trudach, zdobedziesz w nagrode doskonata pod kaz-
dym wzgledem szczesliwos¢s.

Przestanie mitu jest uniwersalne, skierowane do kazdego cztowieka.
Arete jest bowiem

towarzyszka artystow w ich tworczej pracy, dla panéw - wierng straz-
niczka domoéw, taskawa opiekunka dla niewolnikéw, dobra pomocnica

4 G. Reale: Historia filozofii staroZytnej, t. 1, s. 275.
5 Ibidem,s. 275-276.
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w dzietach pokoju, niezawodng sojuszniczka w dziataniach wojennych,
najlepsza z przyjaciéteks.

Mozna sie domysla¢, ze wierng towarzyszka kazdego moze by¢ tez Kakia.
Wybdr nalezy do cztowieka. Herakles - to osoba na moralnym rozdrozu,
ktéra dokonuje wewnetrznego rozstrzygniecia o sposobie dochodzenia
do szczescia. Czy cztowiek wspotczesny powinien kierowac sie pozyt-
kiem, ktéry byt istotng wartoscig moralng dla sofistéw? Czy stowa Arete:
»,Najprzyjemniejszym ze wszystkiego dzZwiekiem dla cztowieka jest po-
chwata wtasnej osoby”7 nie granicza z pycha? Czy cnotg jest droga do
szczescia, czy owoce trudu tej drogi, czy wreszcie jedno i drugie? Sofisci
wskazali moralne rozdroze, ale zdefiniowanie cnoty wymagato dookres-
lenia natury cztowieka.

Cztowiek ma dwa kosmosy. Jeden z nich cztowieka otacza, drugi
jest wewnatrz niego. Tym wewnetrznym jest dusza, ktéra wyrdznia
cztowieka sposrod wielosci bytow, a ktérg Sokrates uczynit przedmio-
tem zainteresowania i koniecznej troski. W dialogu z Alkibiadesem

stwierdzit:

Sokrates: Czy cztowiek nie postuguje sie rowniez catym ciatem?
Alkibiades: Owszem.

Sokrates: Czym innym za$ postugujace sie i to, czym sie postuguje?
Alkibiades: Tak.

Sokrates: Cztowiek rézni sie przeto od wlasnego ciata?

Alkibiades: Wydaje sie, Ze tak.

Sokrates: Czym przeto jest cztowiek?

Alkibiades: Nie wiem, co powiedziec.

Sokrates: W kazdym razie wiesz, Ze jest tym, co sie postuguje ciatem.
Alkibiades: Tak.

Sokrates: Czy za$ co innego postuguje sie nim niz dusza?
Alkibiades: Nic innego8.

6 Ibidem, s. 276.
7 Ibidem, s. 275.
8 Platon: Alkibiades 1, 129E - 130A.
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Dla Sokratesa dusza jest myslaca i dziatajgcg Swiadomoscig, rozumem?®.
Troska o siebie nie dotyczy wytacznie ciata, ale jest zwr6ceniem sie do

swojego wnetrza. W tej samej rozmowie Sokrates przekonuje:

Poznajac samych siebie, tym samym poznamy, jak mamy dba¢ o samych
siebie, nie poznajac natomiast samych siebie, bytoby przeciwniel0.

Troska jest poznawanie siebie, swojej duszy. Poznanie i wiedza s3 cnota,
natomiast ignorancja - jej przeciwienistwem. Poznanie jest cnota, jesli
dotyczy spraw najwazniejszych. Dla Sokratesa nie byty nimi stawa, za-
szczyty, dobra materialne ani nawet zdrowie i tezyzna fizyczna. Za naj-
wazniejszg uznawat wiedze o tym, co jest dobre, a co zte. Nadat tym sa-
mym pojeciu cnoty wyraznie charakter moralny. W zasadzie mozna
przyjac, ze cnota jest jedna: cnotg jest wiedza. Sprawiedliwos¢
jest wiedza o tym, co sie komu nalezy; odwaga - wiedza o tym, czego
nalezy sie ba¢; poboznos$c¢ - wiedzg o bogach!?.
Sokrates powiedziat do Eutydema:

Zaliczajmy zatem i te wszystkie watpliwe dobra, ktére sg Zrédtem ciez-
kich nieszcze$¢, jak uroda, przez ktérg wielu doznato krzywdy ze strony
ludzi pomylonych na punkcie pieknosci; jak sita, przez ktérg wielu zbyt
zuchwale porwato sie na dzieta przerastajgce ich mozliwosci i w rezulta-
cie poniosto dotkliwe porazki; jak bogactwo, dzieki ktéremu wielu Zyto
w dostatkach, ale zgineto na skutek machinacji wroga; jak stawa wreszcie
i polityczne znaczenie, ktore staty sie dla wielu Zrédiem nieszczes$¢i2.

Nic samo w sobie nie jest ani dobre, ani zte. Dobre jest to, co jest dobrze
uzyte. Dobre uzycie wymaga od cztowieka poznania. Tylko cztowiek

znajacy dobro moze je czyni¢. Sokrates powiada:

[...] te wszystkie dobra, ktéreSmy przedtem wymienili, nie ten maja sens,
zeby same przez sie byly dobrami [...] Jezeli nimi kieruje gtupota, to sa

9 G.Reale: Historia filozofii starozytnej, t. 1, s. 317.
10 Platon: Alkibiades 1, 129A.
11 W. Tatarkiewicz: Historia filozofii, t. 1, Warszawa 1995, s. 75.

12 Ksenofont: Wspomnienia o Sokratesie 1V, 2, 35.
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wiekszym ztem niz ich przeciwienstwa [...] A jesli rozsadek i madros¢,
staja sie wiekszymi dobrami. A samo przez sie Zadne z nich nic nie jest
warte!3,

Nie tyle dobro jest zalezne od pozytku, ile pozytek od dobra. Pozy-

tek jest dla Sokratesa zwigzany z dusza. Dobre, czyli pozyteczne jest to,

co stuzy jej poznaniu i doskonaleniu. Niezbedne ku temu byty:

1.

Panowanie nad sobg, inaczej wstrzemiezliwos¢. Ta wtasciwo$¢ spra-
wia, ze cztowiek potrafi podporzadkowa¢ ciato i jego instynkty rozu-
mowi. Brak panowania nad soba sprawia, ze czlowiek zajmuje sie
tym, co mu sprawia przyjemnos¢, a nie dazy do tego, co jest moralnie
istotne. Podlega impulsom i namietno$ciom, a nie wzrasta w cnocie.
Eutydem tak podsumowuje rozmowe z Sokratesem:

- Sens twej rozmowy, Sokratesie, jesli cie dobrze rozumiem, jest taki, ze
nie moze by¢ cztowiekiem cnotliwym ten, kto jest niewolnikiem zmy-
stowych rozkoszy?

- Takrzeczywiscie jest, Eutydemiel4.

Weczesniej Sokrates uzasadniat rozméwcy, Ze niewstrzemiezliwos¢
czyni cztowieka niewytrzymatym na gléd i pragnienie, a przez to nie-
zdolnym do przeciwstawiania sie trudom. Wstrzemiezliwos¢ nato-
miast, i tylko ona, czyni cztowieka cierpliwym i usposabia go do rado-
snego zaspokajania potrzeb zyciowych.

Wolno$¢, ktorej zwigzek z panowaniem nad sobg jest nierozerwalny.

W tym samym dialogu Sokrates pyta:

- Kto zatem jest opanowany przez zadze i wskutek tego nie moze czyni¢
tego, co najlepsze, czy jest twoim zdaniem cztowiekiem wolnym?

- Bynajmniej! - odpart Eutydem.

- Wolno zatem przypuszcza¢, ze za konieczny warunek wolnosci uwa-
zasz mozno$¢ czynienia tego, co dobre. | konsekwentnie tego, kto na-
trafia na jakie$ przeszkody w czynieniu tego, co dobre, z pewnoscia
nie uwazasz za cztowieka wolnego?

- Zanicna $wiecie! - zdecydowanie przytaknat Eutydem.

13 Platon: Eutydem 281 D-E.

14 Ksenofont: Wspomnienia o Sokratesie 1V, 5, 11.
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- Zatem i niewstrzemiezliwych za nic na Swiecie nie uznasz takze za
wolnych?

- Oczywiscie, i catkiem stusznie - zapewnit Eutydem.

- Jak sadzisz? - pytat dalej Sokrates. - Czy ludzie niewstrzemiezliwi nie
moga czyni¢ rzeczy najlepszych, czy takze muszg czyni¢ najgorsze?

- Sadze, Zze w réwnej mierze i jedno, i drugie. W pierwszym wypadku
doznaja przeszkod, w drugim ulegaja przemocy?5.

Wolno$¢ zyskuje wymiar moralny, ale nie oznacza wolnej woli. Jest
wyzwoleniem sie spod Zadzy ciata poprzez podporzadkowanie ich
rozumowi. Warunkuje to czynienie dobra. Niewstrzemiezliwo$¢
uniemozliwia wzrastanie w cnocie i zniewala do czynienia zta.
Autonomia, takze zwigzana ze wstrzemiezliwo$cia i wolnoscig. Ozna-
cza ona samowystarczalnos¢, ale zdecydowanie bardziej w aspekcie
moralnym niz technicznym. Jest zdolnos$cig radzenia sobie samemu
w zyciu dzieki wewnetrznej sile, ktora zyskuje sie poprzez uwolnie-
nie od ograniczajacych cztowieka potrzeb i pragnien. Sokrates po-
wiada:

[...] nie mie¢ zadnych potrzeb jest wiasciwo$cia boskiej istoty, mie¢ ich
jak najmniej - najwiekszym zblizeniem do boskiej istoty, poniewaz za$
boska istota jest najwyzsza doskonatoscig, stad wniosek, ze im kto$ jest
blizej boskiej istoty, tym bardziej jest doskonaty?s.

Wymienione warunki dochodzenia do cnoty maja jedno Zrédto. Jest

nim rozum. On sam wystarcza do wzrastania w wewnetrznej sile i do-

chodzeniu do szcze$cia, ktérego nie daja dobra zewnetrzne, lecz dosko-

nalenie siebie. Szczes$cie zwigzane jest z cnotg, bo z niej wynika. Szcze-

Sliwy jest ten, kto posiada najwieksze dobro, a jest nim cnotal”. Wymaga

ona wewnetrznego, racjonalnego uzasadnienia, a nie oparcia na obycza-

jach albo przekonaniach; tym bardziej nie jest warunkowana wiezami

krwi. Cnoty mozna i nalezy sie uczy¢. Dzieki wypracowanej sile we-

15 Ibidem 1V, 5, 3-4.
16 |bidem I, 6, 10.
17 W. Tatarkiewicz: Historia filozofii, t. 1, s. 74.
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wnetrznej cztowieka cnotliwego nie moze spotka¢ nic ztego. Drugi czto-
wiek moze pozbawi¢ go czci, praw czy nawet Zycia, ale utrata ich nie jest
tak straszna, jak samo odbieranie przez drugiego. Te mys$l w Obronie
Sokratesa koniczy zdanie:

[...] do cztowieka dobrego nie ma przystepu zadne zto ani za Zycia, ani po
$mierci [...]18.

Z pewnoscia dzieki takiej wypracowanej przez siebie wewnetrznej sile
Sokrates przyjat wydany na niego wyrok. Smier¢ zabija ciato, ale nie
cnote, ktora ,,ulokowana” jest w duszy, a ta jest wazniejsza od ciata. Sofi-
$ci uwazali samych siebie za nauczycieli cnoty. Pierwszym filozofem,
ktérego inni nazwali prawdziwym jej nauczycielem, byt Sokrates. Sto-
wem i czynem przekonat wszystkich o znaczeniu §wiata wewnetrznego
w cztowieku oraz potrzebie i koniecznosci jego doskonalenia. Wskazat
dusze, ale rozr6znienie wtadz ludzkiego ducha czekato na pdzniejszy
Czas.

Diogenes Laertios, autor jedynego zachowanego z czas6w starozyt-
nych podrecznika historii filozofii podaje, Ze Sokrates miat sen o tym, jak
trzymatl na kolanach miodego tabedzia, ktéremu natychmiast wyrosty
skrzydta i wzbit sie w powietrze ze $licznym $piewem. Nastepnego dnia
przedstawiono mu Platona, o ktéorym Sokrates powiedziat, Ze to on jest
wiasnie tym ptakiem??. Sokrates uznat troske o dusze za najwazniejsze
zadanie moralne cztowieka. Platon dookreslil, Ze troska ta polega na
oczyszczeniu duszy:

Istnieje przeciez chyba jedna tylko moneta prawdziwa, za ktérg wszystko
to wymienia¢ nalezy: rozum. I cokolwiek za niego dostaniesz czy kupisz,
to tylko jest rzeczywiste: i mestwo, i rozsadek, sprawiedliwo$¢, i w ogole
prawdziwa dzielno$¢ [cnota], na rozumie oparta, czy tam przychodza, czy
odchodza przyjemnosci i obawy i te tam inne wszelkie tego rodzaju rze-
czy: jesli przy nich nie ma rozumu, tylko sie jedng z nich wymienia na
druga, taka dzielno$¢ [cnota] to bodajze bedzie tylko miarg jaka$ i utuda;

18 Platon: Obrona Sokratesa 41D.

19 D, Laertios: Zywoty i poglqdy stynnych filozoféw. Warszawa 1984, s. 165.
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doprawdy Ze niegodng cztowieka wolnego; nie bedzie w niej ani odrobiny
zdrowia, ani prawdy. Prawda za$ to oczyszczenie pewne od wszystkich
tego rodzaju rzeczy, a rozsadne panowanie nad sobg i sprawiedliwos¢,
i mestwo, i nawet sam rozum to tez bodajze nic innego jak tylko oczysz-
czenie20,

Sokrates wskazal na znaczenie duszy i utozsamit jg z rozumem. Platon
podat argumenty za nieSmiertelnoscig duszy i zréznicowat jej wiadze.
Przekonat, ze cnota zalezy nie tylko od samego rozumu. Jest tadem
i harmonia duszy sktadajgcej sie z trzech czesSci: rozumnej, impul-
sywnej i pozadliwej. Kazdej czesSci odpowiada okres$lona cnota: madrosé
(rozsadek), mestwo (odwaga) i panowanie nad sobg (umiarkowanie).
Madros¢ jest podstawa stusznego postepowania. Mestwo nakazuje nie
ustepowad, lecz wytrwa¢ w niebezpieczenstwie. Panowanie nad soba
pozwala poskramiaé¢ pozadania i nie ulega¢ namietno$ciom. Istnieje
czwarta cnota, ktéra tgczy poszczegdlne czesci duszy oraz integruje wy-
mienione cnoty, przezwyciezajac nieporzadek. Jest nig cnota sprawie-
dliwosci.

Sokrates rozpoczat, a Platon dookre$lit, co jest dobrem dla cztowie-
ka. Sama wiedza i poznanie nie czynig zycia ludzkiego doskonatym. We-
dtug Platona dobra s3g zréznicowane i majg rézny udziat w szczesliwo$ci.
Zgodnie z mysla Sokratesa, dobra zwigzane z warto$ciami duchowymi sg
ponad cielesnymi. W przeciwnym razie w ogoble przestajg mie¢ wartosc.
Uporzadkowana mys$l] Platona na ten temat przedstawia sie nastepujg-
co?l: pierwsze i najwazniejsze miejsce nalezy sie bogom (wartosci reli-
gijne); na drugim miejscu wedtug waznosci znajduje sie dusza cztowieka
z wlasciwymi jej warto$ciami poznania i cnoty (warto$ci duchowe); trze-
cie miejsce zajmuje ciato i jego wartos$ci (witalne); najnizej w hierarchii
usytuowane sg tzw. dobra zewnetrzne, np. majatek, bogactwa, dobre

pochodzenie, stawa. Stawanie sie cztowiekiem cnotliwym oznacza upo-

20 Platon: Fedon 69 A-C.
21 Por. G. Reale: Historia filozofii starozytnej, t. 2, s. 246.
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dabnianie sie do Boga. Ksztatltowanie cnét jest droga oczyszczenia, czyli

ucieczki od zta tkwigcego w ciele i §wiecie zewnetrznym:

Ale zgina¢ zto nie moze, musi zawsze istniec jakie$ przeciwienstwo dobra.
U bogdéw zta nie umocujesz, ono sie koniecznie koto natury $miertelnej
plata¢ musi i po tym $wiecie chodzi¢. Dlatego sie tez stara¢ potrzeba, zeby
stad uciec tam jak najpredzej. Ucieczka - to upodobnienie sie do boga,
wedtug moznosci. Upodobni¢ sie do niego to sta¢ sie sprawiedliwym i po-
boznym, przy zachowaniu rozsadku?2.

Wedtug Sokratesa szcze$cie odpowiada ludzkiej aktywno$ci. Dla Platona
szcze$liwos¢ transcenduje ludzkie zycie: prawdziwe szczescie jest poza
doczesnym szczeSciem?3. Wzrastanie w cnocie jest niezbednym warun-
kiem szczescia transcendentnego.

Mys$l Platoniska zmierzata do tego, by ztaczy¢ wszystkie rozwazane
problemy. Od czaséw ucznia - Arystotelesa - nastapit rozdzial w postaci
usystematyzowania problematyki filozoficznej ze wskazaniem na jej
dzialy, miedzy innymi etyke. Arystoteles, podobnie jak Sokrates i Platon,
za centralng kategorie pojeciowa rozwazan o moralnosci uznat cnote.

Powstata wiec etyka cnét DlaArystotelesa cnota jest

[...] trwata dyspozycja do pewnego rodzaju postanowien, polegajaca na
zachowywaniu wtasciwej ze wzgledu na nas $redniej miary, ktérg okresla
rozum [...]24

Cnota jest srodkiem pomiedzy dwiema skrajno$ciami: nadmiarem (prze-
sada) i niedomiarem (niedostatkiem). W teorii Platona cnota stanowi
przeciwienstwo wady; wedtug jego ucznia kazdej cnocie przeciwstawiaja
sie dwie wady. Cnotajest umiarem miedzy dwoma przeci-
wienstwami. Wyposrodkowane miejsce cnoty nie oznacza jej prze-

22 Platon: Teajtet 176 A-B.

23 W. Tyburski, A. Wachowiak, R. Wi$niewski: Historia filozofii i etyki. Torun 2002,
s. 70.

24 Arystoteles: Etyka nikomachejska 1107 A 41.
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cietnosci, jesli chodzi o jej warto$¢. Wrecz przeciwnie, ze wzgledu na
warto$¢ jest ono miejscem szczytowym:

Totez ze wzgledu na substancje i na definicje okres$lajaca jej istote jest
dzielnos¢ [cnota] etyczna czym$ w posrodku lezacym, jesli jednak chodzi
0 to, co jest najlepsze i co dobre, jest ona czyms$ skrajnym?25.

Stagiryta rozpisuje konkretne przyktady cnét i wad; oto dwa z nich:

Co sie tyczy dawania i brania w dziedzinie débr materialnych, to umiarem
jest szczodro$¢, nadmiarem za$ i niedostatkiem rozrzutno$¢ i chciwo$¢.
Nadmiar i niedostatek objawia sie w nich obu w sposéb przeciwny: roz-
rzutnik bowiem zbyt wiele daje, a za mato bierze, chciwiec za$ zbyt wiele
bierze, a za mato dajez6.

W odniesieniu do czci i niestawy $§rodkiem jest poczucie wtasnej wartosci,
czyli uzasadniona duma, ktérej nadmiar jest zarozumiato$cia, niedostatek
za$ przesadng skromnoscia?’.

Wiasciwg miare cnoty wyznacza sprawiedliwo$¢ oraz stuszno$¢. Spra-
wiedliwo$¢ jest wlasciwg miarg w odniesieniu do powinno$ci dotycza-
cych warto$ci wymiernych. Stuszno$¢ jest wtasciwg miara w odniesieniu
do powinno$ci dotyczacych wartosci niewymiernych. Zachowanie wtas-
ciwej miary wymaga udziatu rozumu.

Cnota jest duchowa doskonatos$cig cztowieka. Ze wzgledu na po-
dziat duszy na cze$¢ nierozumng i rozumnag istnieja dwie postacie do-
skonatosci ludzkiej: etyczna oraz intelektualna. Odpowiednio dwojakie
sg tez cnoty cztowieka rozumnego: etyczne (np. hojno$¢, mestwo) oraz
dianoetyczne (rozsadek, madros¢):

Dwie s3 postacie doskonato$ci: jedna etyczna, a druga intelektualna.
Chwalimy bowiem nie tylko ludzi sprawiedliwych, ale i pojetnych, i ma-
drych. PrzyjeliSmy bowiem, ze na pochwate zastuguja: cnota badz jej
funkcja, a one same [cnoty] nie s3 czynne, ale w nich tkwi aktywno$¢. Ale
skoro cnoty intelektualne sa powigzane z rozumem, naleza one do ro-
zumnej czesci, ktora dzieki temu, ze posiada rozum, wydaje polecenia du-

25 Ibidem 1107 A 42.
26 Ibidem 1107 B 48.
27 ]bidem 1107 B 51.
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szy, podczas gdy cnoty etyczne naleza do nierozumnej cze$ci duszy, ktéra
z natury jednak jest zdolna do tego, aby podporzadkowac sie czesci ro-
zumnej28,

Cnoty etyczne oraz dianoetyczne rdznia sie ze wzgledu na zroédto ich

powstawania:

Owo6z zaréwno powstanie, jak i rozwdj zalet dianoetycznych jest prze-
waznie owocem nauki i dlatego wymagaja one doswiadczenia i czasu;
etycznych natomiast nabywa sie dzieki przyzwyczajeniu [...]. Wynika stad
tez, ze zadna z cn6t nie jest nam z natury wrodzona [...]. A dalej: wszelka
cnota zanika skutkiem tych samych przyczyn i pod wptywem tych sa-
mych czynnikéw, ktérym zawdziecza swe powstanie [...]29.

Dzietem cnoét etycznych sa dobre czyny, a w konsekwencji piekno moral-
ne i piekne zycie. Cel cndt intelektualnych jest czysto teoretyczny; jest
nim prawda. Kontemplowanie prawdy, czyli urzeczywistnianie cnét
dianoetycznych, jest szczytem mozliwosci cztowieka. Jest upodobnie-
niem sie do Boga, ktéry jest najwyzsza rozumnoscia. Na drugim dopiero
miejscu znajduje sie urzeczywistnianie cnét etycznych, ktére moga by¢
zrodtem jedynie ludzkiego szczeScia. Zwieniczeniem wszystkich cnét,
podobnie jak u Platona, jest sprawiedliwos¢. Posiada¢ cnoty, znaczy wiec

by¢ cztowiekiem moralnie warto$ciowym i szczesliwym:

Zatem z powodu doskonato$ci duszy bedziemy zyli dobrze. Dobre zas$ zy-
cie i pomyslnos¢ nie inaczej nazywamy, jak doznawaniem szczescia. Osta-
tecznie doznawanie szczeScia i szczescie zaleza od Zzycia dobrego, Zycie
za$ dobre od zycia zgodnego z cnotami. To jest wiec celem: szczesScie i do-
bro najwyzsze30.

Dla Arystotelesa dobro najwyzsze ma charakter immanentny, a nie
transcendentny jak u Platona. Przeciwstawia sie Idei Dobra raz na zaw-

sze urzeczywistnionego. Opowiada sie za dobrem mozliwym do urze-

28 Arystoteles: Etyka eudemejska 1220 A 21-22.
29 Arystoteles: Etyka nikomachejska 1103 A 1 oraz 1103 B 4.
30 Arystoteles: Etyka wielka 1184 B 33-34.
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czywistnienia i wprowadzenia w zycie przez cztowieka i dla cztowieka31.
Polega ono na dziataniu specyficznie ludzkim, a jest nim postepowanie
rozumne. Szczescie jest dziataniem duszy zgodnie z cnota. Arystotele-
sowska etyka cnot jest wiec etyka Zycia czynnego, poszukujaca miary
postepowania w do$wiadczeniu32. Jest to etyka stusznos$ci, empiryczna
irealistyczna.

Cnota przeszia droge od mitu do naukowosci. Refleksja o niej sta-
nowi poczatek problematyki moralnej. Podjeto jg przed pojawieniem sie
filozofii moralnej. Zajmowata istotne miejsce w poematach Homera i He-
zjoda, poetéw Solona, Fokilidesa czy Teognisa; byta tez na pierwszym
planie w zainteresowaniach siedmiu medrcéw: Talesa, Pittakosa, Biasa,
Solona, Kleobulosa, Mysona oraz Chilona. Znawca filozofii starozytnej
Giovanni Reale nazywa sentencje wymienionych medrcéw ,mapa ma-
dro$ci moralnej Grekéw przed powstaniem filozofii moralnej”33. Sa
wsréd nich ustalenia, ktére pojawia sie w etyce Platona czy Arystotelesa.
Niemniej zaréwno sentencje poetéw, jak i refleksja siedmiu medrcéw
majg charakter intuicyjny. Jesli posiadaja uzasadnienie, to jedynie mi-
tyczne. To tak, jakby nie odrézniano prawdy od pozoréw. Dopiero filozo-
fia uczynita przedmiotem zainteresowan racjonalne poznawanie rze-
czywistoSci. Pierwotnie prawda o rzeczywisto$ci miata posta¢ problemu
kosmologicznego. To sofisci i Sokrates skoncentrowali pierwsze zainte-
resowanie na naturze cztowieka i jego cnocie, wyodrebniajac problema-
tyke moralng. Od poczatku zainteresowan cztowiekiem cnota jest wiec
obecna w rozwazaniach.

Znaczenie stowa ,cnota” podlegato ewolucji. Zawsze oznaczato za-
lete, tyle Ze niekoniecznie moralng ani nawet zalete cztowieka. Kazda
rzecz ma specyficzne dla siebie dziatanie, a jego jak najlepsze wypetnia-
nie jest zastuga cnoty: n6z byt cnotliwy, jesli dobrze cigl; oko, gdy dobrze

31 G. Reale: Historia filozofii starozytnej, t. 2, s. 479.
32 W. Tyburski, A Wachowiak, R. Wisniewski: Historia filozofii i etyki, s. 85.
33 G. Reale: Historia filozofii starozytnej, t. 1, s. 226.
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widziato; kon, gdy dobrze biegl3%. Cnota cztowieka byta jedynie odmiang
tego, co posiada nawet kazda rzecz. Sokrates nadat tej kategorii pojecio-
wej znaczenie moralne. Cnotami staly sie te zalety cztowieka, ktérym
mozna nadaé¢ sens moralny. Koncepcja cnoty byta podporzadkowana
koncepcji cztowieka, a ta z kolei koncepcji rzeczywistosci (bytu). Taka
strukture rozwazan wytonita starozytnos¢ i tak juz pozostato w kolej-
nych epokach.

Starozytne przestanki cnoty maja wiec ducha przede wszystkim
greckiego. Cnota byta ta kategorig pojeciowa, ktdra pozwolita na ujecie
typowej dla catej filozofii greckiej tendencji do harmonii. Miata ona wy-
miar zaré6wno wewnetrzny: poznanie siebie, praca nad soba oraz czynie-
nie tego, co jest jednocze$nie dobre i piekne, jak i zewnetrzny: harmonij-
ne taczenie dobrego bycia cztowieka jako jednostki oraz osoby spotecz-
nej (stowarzyszonej, obywatela). Trzeci wymiar harmonii to jedno$¢
tadu wewnetrznego i zewnetrznego, przy czym tad wewnetrzny byt pod-
stawowy, poniewaz warunkowal zewnetrzny. Harmonia wewnetrzna
wymagata kontemplacji cnoty. Miata ona charakter zdecydowanie inte-
lektualny. Cnota jest bowiem poznaniem i wiedza. Rozumowa kontem-
placja cnoty domagata sie wprowadzenia jej w Zycie w postaci okreslo-
nego stylu bycia. Wymagat on nowej hierarchii wartosci, w ktérej najni-
zej znajduje sie to, o co ludzie zabiegaja na co dzien najbardziej: bogac-
two, zaszczyty, wtadza. Warto$ciowsza jest postawa moralna wyrazajaca
sie troska o dusze, bo to wtasnie przybliza cztowieka do Boga. Przy czym
codzienne praktykowanie cnoty jest tym wspanialsze, im bogatsza kon-
templacja (poznanie prawdy), a nie odwrotnie. Poprzez intelektualng
kontemplacje czlowiek osigga szczyt swoich mozliwo$ci oraz urzeczy-
wistnia to, co w nim najpiekniejsze. Cnota jako jedno$¢ harmonii we-
wnetrznej i zewnetrznej owocuje szczesliwym zyciem. Te dwa terminy -
cnota i szczescie - byty dla starozytnych filozoféw nierozerwalne. Szcze-
$cie jest dzialaniem zgodnym z cnot3. Wedtug Sokratesa szczescie od-

34 Jbidem, t. 5, s. 32.
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powiadato ludzkiej aktywnosci, dla Platona prawdziwe szczeScie byto
poza doczesnoScia, Arystoteles zas wskazat je w swoistej funkcji bycia
cztowiekiem - dzielnosci etycznej. W kazdym z tych przypadkéw szcze-
$cie zwiazane byto z dziataniem intelektu tak, by urzeczywistni¢ cnote,
ktéra jest spelnieniem potencji cztowieka. Wbrew przekonaniom scep-
tykow w przestankach starozytnych dominuje wiara w mozliwo$¢ zycia
w prawdzie i szczesciu. Sg one osiggalne przez czlowieka: kazdy moze
zy¢ cnotliwie, czyli szczeSliwie, bo zalezy to od niego samego.

W starozytnosci uformowano etyke jako poszukiwanie wiedzy
o tym, co dla czlowieka jest najlepsze. Sokrates okre$lit kierunek tych
poszukiwan, wskazujac na wiedze o duszy. Relacje miedzy mysla areto-
logiczna Sokratesa, Platona i Arystotelesa maja charakter przezwycieza-
nia i dopetniania mistrza3>. Przezwyciezenie jest urzeczywistnieniem
podstawowego odkrycia mistrza, a dopetienie doprowadzito do usys-
tematyzowania wiedzy i wyodrebnienia etyki cnoty. Podstawa etyki
Arystotelesa jest przeciez Sokratejsko-Platoriskie ustalenie dotyczace
duszy jako istoty cztowieka. Dbanie o dusze pozostaje podstawowym
przestaniem: cnotg jest tylko cnota duszy. Prawdziwymi warto$ciami sa
bowiem warto$ci duchowe. Inne dobra, jesli w ogoéle maja znaczenie, to
tylko instrumentalne. Z wyréznienia czeSci duszy zostal wyprowadzony
podziat cndét. W najwyzszej czesci umieszczona jest najwazniejsza cnota.
Arystoteles wykazat, ze takie ustalenia pozostajg aktualne, nawet jesli
pozbawi sie je wymiaru religijnego, istotnego w rozwazaniach poprzed-
nikéw. Dopetnit te ustalenia prébg wyjasnienia aktu moralnego. Juz Pla-
ton rozbudowat pojecie duszy o pierwiastki wolitywne, ale pozostat na
poziomie ich dostrzezenia. Role wolnos$ci w dziataniu moralnym bardziej
podkreslit jego uczen, lecz nie okreslit, czym jest wola lub wolny wybér.
Wyréznikiem dziatania cnotliwego pozostaly w starozytnos$ci rozum

i poznanie, a nie wola.

35 Ibidem, t. 2,s.391.
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Nauki po okresie klasycznym - epikurejska, stoicka i sceptyczna -
przyczynity sie do rozpowszechnienia mys$li greckiej na terenach podda-
nych imperium rzymskiemu. Epikur pojat doskonato$¢ hedonistycznie.
Cnota byta wedlug niego $rodkiem do szcze$cia, czyli doznawania przy-
jemnosci. Nieuzasadnione jest ceni¢ jg sama w sobie. Sceptycyzm z kolei
zwatpit w wartos¢ ludzkiego poznania, poniewaz nie nalezy ufa¢ rozu-
mowi ani tym bardziej zmystom. Nie wiadomo, co jest dobre, bo dobro,
zto, Bég czy przyroda sg niepoznawalne. Nalezy wiec powstrzymywac sie
od sadow, a w zyciu codziennym kierowac¢ sie tym, do czego sktaniajg
popedy i obyczaje. Poglad o jednosci cnoty i szcze$cia pogtebili natomiast
stoicy, uznajac cnote za jedyny i wystarczajacy warunek szczescia. Utoz-
samiono ja nawet ze szcze$ciem, traktujac jako dobro najwyzsze. Zycie
zgodne z rozumem ustgpito jednak miejsca zyciu zgodnemu z naturg,
ktére jednocze$nie jest zgodne z rozumem. Ostatecznie wiec Zycie zgod-
ne z naturg, rozumne, szczeSliwe oraz cnotliwe oznaczato jedno i to sa-
mo. Zycie cnotliwe, wedtug etyki stoickiej, byto tez wolne. Wolno$¢ pole-
ga na opanowaniu witasnych afektéw, gtéwnie zawisci, pozadliwosci,
smutku i obawy3¢. Cnota jest jedna i niepodzielna dla wszystkich i na
wszystkie warunki zycia. Stoicy byli znani z surowosci i bezwzglednego
wymagania realizowania cnoty w zyciu. Wybitnym stoikiem rzymskim
byt Lucius Seneka. W Dialogach, zwtaszcza w O zyciu szczesliwym, za-
przeczyt jednosci cnoty i rozkoszy, uznajac, Ze sa stanami nie tylko roz-
nymi, lecz i przeciwstawnymi. Wskazal nastepujace argumenty za roz-
tacznoscig Arete i Kaki:

1) ,miejsce przebywania”, oznaczajace udziat w zyciu szlachetnym lub
wystepnym:

Cnote napotkasz w $wiatyni, na rynku, w senacie, stojaca na strazy przed
murami [...] rozkosz - z reguty gniezdzaca sie potajemnie w kryjéwkach,

36 W. Tyburski, A. Wachowiak, R. Wisniewski: Historia filozofii i etyki, s. 106.
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wyczekujaca mroku, watesajaca sie z trwoga i w nalezytej odlegtosci wo-
kot [...] miejsc patrolowanych przez policje [...]37;

2) stopien trwatosci, czyli ponadczasowos¢ lub sktonnos¢ do przemi-

jania:

Najwyzsze dobro jest nieSmiertelne, nie ma w sobie sktonnosci do prze-
mijania [...]38;

3) stopien statoSci - w postanowieniach, decyzjach, dziataniu:

Szlachetny umyst nigdy nie jest chwiejny w postanowieniach ani nie staje
sie godny pogardy dla siebie, ani niczego nie zmienia ze swego najlepsze-
go sposobu zycia39;

y3l

4) ,pojemnos$¢”, czyli zakres:

W momencie kiedy wre najgorecej [rozkosz], wtedy sie wtasnie zupetnie
oziebia. Jej pojemno$¢ jest niezbyt wielka, totez napeinia sie szybko,
przemienia sie w przesyt i zaraz po pierwszym silniejszym ozywieniu za-
pada w otepienie i gnusnosé4o;

5) stopien niezawodnoSci:

Rowniez i taka [rozkosz] nie moze nigdy by¢ niezawodna, ktéra swa na-
ture zasadza na ruchu: bo przeciez wskutek tego nie moze mie¢ nawet
trwalej podstawy istnienia rzecz, ktéra nadchodzi i btyskawicznie prze-
mija, po to, aby rozwija¢ sie wniwecz przez samo swoje uzycie, poniewaz
zmierza do punktu, w ktérym ma usta¢, a ledwie sie zacznie, dobiega kon-
ca*l,

Zestawienie réznic pomiedzy cnota i rozkosza mozna potraktowac jako
filozoficzng interpretacje mitycznego spotkania Arete i Kaki z Herakle-

sem. Seneka dopowiedziatby jeszcze bohaterowi:

37 L.A. Seneka: Dialogi. Poznan 1996, s. 37.
38 Ibidem, s. 38.

39 Ibidem.

40 Jbidem.

41 Ibidem.
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Dodaj teraz do tego, Ze rozkosz towarzyszy zyciu nawet ludzi najnik-
czemniejszych, podczas gdy cnota jest absolutnie nie do pogodzenia ze
ztym zyciem, wiecej, ze niejedni czuja sie nieszczesliwi nie z braku, ale
wtasnie z powodu rozkoszy [...], ktérej cnota czesto nie doznaje, ale ktérej
cnota nigdy nie potrzebuje?2.

Starozytni byli swiadomi rozigcznos$ci wymienionych dwéch stanéw.
Herakles statl przeciez na rozdrozu.

Szkoty hellenistyczne kontynuowaty zagadnienia podjete przez kla-
sykéw: celem i dobrem najwyzszym pozostawato szczescie. Cnota ciagle
miata miejsce centralne wsrdd zagadnien etycznych, cho¢ kazda z wy-
mienionych szkét wniosta w te problematyke wtasne zabarwienie. Pod-
stawowa kolorystyka pozostaje jednak sprawstwem klasycznej mysli
starozytnej. Pozostawita ona wspdtczesnemu cztowiekowi refleksje nad
nastepujacym przestaniem: chcac zapanowa¢ nad $wiatem (przyroda,
technika, globalnymi problemami), najpierw trzeba zapanowac nad soba.
Cnota obejmuje ten wtasnie wymiar bycia.

Przemyslenia klasykow staty sie punktem odniesienia dla mito$ni-
kéw madrosci w ciggu catych dziejow filozofii. Aktualne pozostato pyta-
nie: Jak zy¢? Na czym ma polegac¢ cnota i szczescie? Przejma je kolejni

mysliciele.

1.2. Przestanki sredniowieczne

Wierze, by zrozumiec¢ - stowa $wietego Augustyna przyznajg religii
kluczowg role w procesie poznania i odzwierciedlajg charakter Srednio-
wiecznej mysli filozoficznej. Inaczej niz filozofowie greccy mysliciele
Sredniowieczni uznali, Ze poszukiwanie prawdy nie zadowala cztowieka.
Wazniejsze jest, by prawde zdoby¢. Uczyni¢ to moze dopiero umyst
obdarzony Boza taska*’. Formalnie $wiety Augustyn (354-430) jest

42 Ibidem, s. 37.

43 ]. Tomkowski: Historia mysli od starozytnosci do XX wieku. Warszawa 2002, s. 29.
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myslicielem starozytnosci, ale duchem catkowicie nalezy juz do chrzes$ci-
janstwa#**. Jego mysl jest przedsionkiem Sredniowiecza.

Decyzje w kwestiach moralnych $wiety Augustyn traktowat jako za-
lezne od woli, ktérej przyznawat prymat nad rozumem. Z powodu roz-
dzwieku obydwu witadz cztowiekowi nie jest tatwo zy¢ cnotliwie. Na
pochwate zastuguje ten, kto angazuje wolng wole po stronie dobra:

Kazdej rozumnej naturze, obdarzonej wtadzg wolnej woli, na pewno na-
lezy sie pochwala, jezeli wytrwale cieszy sie najwyzszym dobrem. [...]
I musimy gani¢ ja w takim stopniu, w jakim nie dazy do tego zjednocze-
nia%s.

Za dobro Augustyn uznat wszystko, co istnieje, poniewaz jest stworzone

przez Boga, ktory jest Dobrem absolutnym. Wola jest dobra, jesli kieruje

pragnienia ku zyciu prawemu i uczciwemu. Istota prawego i uczciwego

zycia jest posiadanie czterech cndt kardynalnych:

1) roztropnosci, bedacej znajomoscia rzeczy, ktorych nalezy pragnaé
lub unikac¢:

Augustyn: Przypu$émy wiec, ze cztowiek dobrej woli - od dawna juz mé-
wimy o jej wysokiej wartosci - nie majgc dobra wyzszego od niej, ja jedy-
nie ukocha, a rozmyslajac i przekonujgc sie, jak jest wielka, jak niedostep-
na wszelkim prébom wydarcia czy wykradniecia, postuguje sie nig rado-
$nie i z rozkosza. Czy bedziemy mogli watpi¢, ze stawia on opdr wszyst-
kiemu, co jest wrogiem tego jedynego dobra?

Ewodiusz: Stanowczo musi sprzeciwia¢ sie temu wszystkiemu.

Augustyn: Prawda, ze nie odméwimy roztropnosci temu, kto widzi,
Ze trzeba pragnac tego dobra, a unika¢ wszystkiego, co jest mu nieprzy-
jazne?

Ewodiusz: Wydaje mi sie niemozliwe, Zeby kto$, nie majac roztropnosci,
zdobyt sie na taki sad#6;

44 ]. Bochenski: Zarys historii filozofii. Krakéw 1993, s. 36.
45 Sw. Augustyn: O wolnej woli. W: Dialogi filozoficzne. Krakéw 1999, s. 615.
46 Jbidem,s. 517.
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2)

3)

4)

mestwa, ktore jest takim stanem duszy, w ktérym cztowiek lekce-

wazy wszystkie niepowodzenia i straty w zakresie rzeczy niebeda-

cych w jego mocy:

Augustyn: Dlaczego nie mieliby$my przypisa¢ mu takze mestwa? Z pew-
noscig nie moze on kochac ani wysoko cenic¢ tych wszystkich rzeczy, ktére
nie leza w naszej mocy, poniewaz kochamy je zta wolg, jej zas$, jako nie-
przyjaciétce swego najdrozszego dobra, musi stawia¢ opdr. Skoro za$ nie
kocha ich, nie boleje z powodu utraty i gardzi nimi zupetnie. To - jak po-
wiedziatem, a ty przyznate$ - sprawia mestwo.

Ewodiusz: Naturalnie, Ze mozna przypisa¢ mu mestwo. Bo nie wyobra-
zam sobie, kogo prawdziwiej mégtbym nazwaé meznym, jak nie tego, kto
z ré6wnowaga i spokojem znosi brak rzeczy, ktérych nie mozemy ani osig-
gna¢, ani utrzymac sami przez sie?’;

umiarkowania, bedacego sktonnoscia, dzieki ktorej cztowiek ogra-

nicza i pow$ciaga pozadanie rzeczy nieprzynoszacych zaszczytu:

Augustyn: Czy mozemy odméwi¢é mu umiarkowania, tej cnoty, ktéra
trzyma w karbach namietnosci. Czy jest co$ tak wrogiego dobrej woli jak
namietno$¢? Nie. Wobec tego zapewne rozumiesz, ze kto kocha swoja do-
bra wole, wszelkimi sposobami opiera sie i sprzeciwia namietnosciom;
stusznie wiec otrzymuje nazwe umiarkowanego*s;

sprawiedliwos$ci, ktéra oddaje kazdemu, co mu sie nalezy:

Przeciez ten, kto posiada i kocha dobra wole, i - jak powiedziano - opiera
sie wrogim jej sitom, nie moze chcie¢ zta dla nikogo. Co za tym idzie - ni-
komu nie wyrzadzi krzywdy, a to jest mozliwe tylko wtedy, gdy oddaje on
kazdemu, co mu sie nalezy*°.

Podobnie jak starozytni mysliciele, Swiety Augustyn wiazal cnote

z dobrem i szczeSciem. Ten czlowiek jest szczesliwy, ktéry kocha swoja

dobra wole:

47 Ibidem, s. 518.
48 [bidem.

49 Jbidem.
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Augustyn: Jezeli wiec ukochamy te wole [...] skutek bedzie taki, ze za-
mieszkaja w naszej duszy tamte cnoty, ktérych posiadanie jest istotg
prawego i uczciwego zycia. Tak nas pouczyt rozum. Wynika z tego, ze
ktokolwiek chce zy¢ moralnie i uczciwie - jezeli tylko zechce wynies$¢ to
pragnienie ponad znikome dobra - osiggnie ten wielki cel z tak wielka ta-
twoscig, ze chcenie i posiadanie stanie sie w nim jednym.

Ewodiusz: [...] mato nie krzycze z radosci, widzac, jak nagle wytania sie
przede mng dobro nieocenione, a tak fatwe do zdobycia.

Augustyn: A przeciez taka wtasnie rados¢, ktéra rodzi sie z osiagniecia te-
go dobra, nazywa sie zyciem szczesliwym wtedy, gdy ozywia dusze spo-
kojnie, bez jej wysitku, a stale50.

W starozytnos$ci byto oczywiste, ze wszyscy ludzie daza do szczescia,

cho¢ rdéznie je pojmuja. Dla Augustyna nie jest to takie pewne:

[...] nie wszyscy moga by¢ szczesliwi, mimo Ze chcg [...], nie wszyscy bo-
wiem chca zy¢ cnotliwie51.

Whbrew starozytnym przekonaniom Augustyn uwazal, Ze nie wystarczy
zna¢ dobro, aby je czynié. Dobro trzeba kocha¢, bo tylko z mitosci biora
sie dobre czyny. Mitosci filozof przypisuje centralne miejsce i wyréznia ja
sposrod wszystkich cndt. Znane jest powiedzenie Augustyna: ,Kochaj
iroéb, co chcesz”>2. Prymat woli, uczucia, mitosci nie oznacza pogardy dla

rozumu. Autor tak wyjasnia relacje miedzy nimi:

Wzrokiem duszy jest rozum. Ale skoro nie kazdy, kto patrzy, musi wi-
dzie¢, dlatego tez wzrok prawidtowy i doskonaty, to jest taki, ktéry umoz-
liwia widzenie, nazywa sie cnotg - cnota jest bowiem prawidtowym albo
doskonatym rozumem. Cho¢by jednak oczy byty juz zdrowe, sam wzrok
nie zdota ich zwroci¢ ku $wiattu, jezeli brak jest owych trzech cnét: wiary,
dzieki ktérej wierzymy, ze stonce, ku ktéremu mamy wzrok nasz zwrécic
jest takiego blasku, iz widok jego nas uszczesliwi; nadziei, dzieki ktorej
ufamy, ze zobaczymy, jezeli bedziemy dobrze patrze¢; mitosci, dzieki kto-
rej pragniemy widzie¢ i cieszy¢ sie z posiadania. W ten sposéb patrzac,
dochodzimy do ogladania Boga, a to juz jest kres patrzenia. Nie znaczy to,
Ze przestajemy patrze(, ale Ze nie ma juz przedmiotu, do ktérego mozna

50 Ibidem, s. 520.
51 Jbidem, s. 521.
52 Por. W. Tyburski, A. Wachowiak, R. Wisniewski: Historia filozofii i etyki, s. 136.
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by kierowac¢ wzrok. I to jest prawdziwie doskonata cnota, rozum, ktéry
osiaga swoj kres; owocem tego jest zycie szczesliweS3.

Sity poznawcze czlowieka sg niewystarczajace. Dochodzenie do
osiaggniecia najwyzszego celu jest taskg Boga. Augustyn uwazany jest za
pierwszego mysliciela, ktéry dokonat zadowalajacej syntezy filozofii
i teologii>*. Do prawdy umyst dochodzi wprost, droga Bozego o$wiece-
nia, bez potrzeby rozumowania. Laski o$wiecenia dostepuje cztowiek
dobry, ktdry przygotowuje sie do niej bardziej poprzez oczyszczenie
serca niz ¢wiczenie umystu. Jest siedem stopni rozwoju duszy: ozywianie
ciata, zycie zmystowe, sztuka i wiedza, wewnetrzne oczyszczenie i ode-
rwanie od débr zmystowych, doskonata czysto$¢, poznanie najwyzszej
Prawdy, posiadanie najwyzszego Dobrass. W Augustianskiej nauce cnoty
s3 dobrami wysokiej warto$ci, poniewaz sg tre$cig zycia moralnego.
Mniejszymi dobrami sg cechy fizyczne, ktore nie maja wptywu na moral-
no$¢; natomiast posrednimi - wiadze duchowe jako sity utatwiajace
moralne postepowanie. Dobra posrednie i najmniejsze moga by¢ wyko-
rzystane przez cztowieka zaréwno do czynienia dobra, jak i zta. Cnota
nie moze by¢ narzedziem zta, poniewaz jej zadaniem jest dobre uzywa-
nie tych rzeczy, ktére moga by¢ uzyte takze w ztym celuse.

Filozofia $wietego Augustyna ma wyrazne przestanki starozytne:
istotne miejsce dla rozwazan o cztowieku, troska o nie$miertelng dusze,
zZnaczenie samopoznania, stopnie poznawania, moralny charakter cnoty,
jej zwiazek ze szczeSciem. Jego etyka jest jednak silnie zwigzana z pogla-
dami religijnymi. Uwazany jest za pioniera w filozoficznym ugruntowa-
niu etyki chrze$cijaniskiej>’. Inaczej niz Grecy pojmowat Boga jako osobe
godna mitosci, ktorej istote stanowita wola. Wyjasnit, czym jest wolna

wola oraz jej dobry wybor. Zerwat ze starozytnym intelektualizmem,

53 Sw. Augustyn: Solilokwia. W: Dialogi filozoficzne, s. 251.

54 ]. Wolenski, J. Hartman: Wiedza o etyce. Bielsko-Biata 2008, s. 71.

55 Sw. Augustyn: O wielkosci duszy. W: Dialogi filozoficzne, s. 408-414.
56 Sw. Augustyn: O wolnej woli, s. 575.

57 J. Wolenski, ]. Hartman: Wiedza o etyce, s. 72.
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wieksza role przypisujac woli, wierze i tasce niz rozumowi i do§wiadcze-
niu. Budujac etyke mitos$ci i taski, wprowadzit element nad-
przyrodzonosci do nauki o cnocie.

Okres mysli Augustianskiej to czas, kiedy filozofia starozytna
i chrzescijanska pozostawaty obok siebie. Bogowie zajmowali wazne
miejsce w mys$li starozytnej, ale w jej metafizycznym obszarze. W Srednio-
wieczu religijne wyjasnienie i uzasadnienie majg réwniez zatozenia
etyczne. Jest to czas zgody co do nieskonczonej przewagi Boga nad swia-
tem oraz duszy nad ciatem i jednoczes$nie sporu scholastyki z mistycy-
zmem. Wiara w Boga, odnalezienie warto$ci swojego wnetrza oraz na-
dzieja na nagrode w zyciu przysztym za cnotliwe postepowanie sg mocg

wobec najwiekszych przeciwnosci losu:

Maz nigdy nie powinien sie zali¢, ilekro¢ zostanie wciggniety do walki
z losem. [...] Bo wy, ktdrzy kroczycie do cnoty, weszli$cie na te droge nie
po to, aby sie rozptywa¢ w przyjemnosciach i marnie¢ w rozkoszach.
Ostrg walke duchowg stoczycie z wszelkim losem, aby was ani przykry
nie zdtawit, ani przyjemny nie popsutl: nieustepliwymi sitami zajmujcie
posrednia droge. W waszym bowiem reku lezy, jaki los sobie zechcecie
stworzy¢5s.

Cnotliwe zycie wymaga dobrej woli, a w zwigzku z tym dobra wola po-

winna by¢ rozumnie ksztattowana:

Konieczne s3 tu gorliwo$¢ i poswiecenie, doktadne przygladanie sie wtas-
nemu wnetrzu oraz trzezwa, stuszna, rozsadna i trafna ocena tego, ku
czemu pos$rod rzeczy i ludzi zwraca sie serce. Nie mozna sie tego nauczy¢
przez ucieczki, przez to, ze cztowiek bedzie unikat rzeczy i szukat ze-
wnetrznie rozumianej samotno$ci. Musi raczej nauczy¢ sie szuka¢ samot-
no$ci wewnetrznej i znajdywania jej w kazdym miejscu i towarzystwie.
Musi sie nauczy¢ przedzierania przez zewnetrzng ostone rzeczy i znajdy-
wania w nich Boga, po to, by méc z cata moca i na sposdb istotowy w so-
bie samym ksztattowac¢ Jego obraz5°.

58 Boecjusz: O pocieszeniu, jakie daje filozofia. Warszawa 1962, s. 121-122.
59 Mistrz Eckhart: Traktaty. Poznan 1987, s. 26-27.
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W ksztattowaniu dobrej woli szczeg6lne znaczenie ma pokora:

Pokora jest cnotg, dzieki ktorej cztowiek poznawszy sie doktadnie, widzi
SW3 marno$¢so,

Uswiadomienie sobie wtasnej stabo$ci otwiera dusze na dziatanie Bozej
taski, ktoéra czyni wole poddang woli Boga: prawdziwe i doskonate po-
stuszenstwo jest cnota przewyzszajaca wszystko inne. Postuszenstwo
oznacza wyrzeczenie sie tego, co ziemskie, a nawet samego siebie, spo-
czecie w Bogu, a tym samym zdobycie wolno$ci. Cnota ksztattowana jest
w wysitku i wyrzeczeniu, ale tez w wolnosci i mitosci. Jej mocy ulega
nawet wystepek:

[...] sktonnos¢ do ztego prawemu cztowiekowi przynosi niemate i btogo-
stawione owoce. [...] Zta sktonno$¢ pobudza mianowicie do gorliwego,
wytezonego ¢wiczenia sie w cnocie6!.

W religijnym filozofowaniu wiekéw $rednich kategoria pojeciowa cnoty
okazata sie szczeg6lnie uzyteczna. We wspomnianych czasach znalazt sie
tez filozof ,szczegblnie uzyteczny” dla rozwoju teorii cnoty. Byt nim
Swiety Tomasz z Akwinu. Po raz pierwszy powstat tak spdjny, uporzad-
kowany, wyczerpujacy i spisany wywdd na temat cnoty cztowieka.
Nauka $wietego Tomasza z Akwinu o cnotach ma swoje zrodto
w okreslonej koncepcji cztowieka. W przeciwienstwie do Swietego Augu-
styna oraz mistykéw porzucit poglad Platona, ze tylko dusza jest czto-
wiekiem. Zgodnie z nauka Arystotelesa przyjat, ze ciato nalezy do natury
cztowieka. Dusza i ciato s ze soba nie tylko zwigzane, lecz stanowig
ontyczna jedno$¢. Arystotelesowska koncepcja bytu zostata rozbudowa-
na o element istnienia, ktdre nalezy odrdznic od istoty jak przyczyne od

skutku. Akwinata rozréznit poszczegdlne wiadze cztowieka i dokonat ich

60 Sw. Bernard z Clairvaux: O stopniach pokory i pychy. Krakéw 1991, s. 16.
61 Mistrz Eckhart: Traktaty, s. 30-31.
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wnikliwej analizy. W zwigzku z cnotami rozwazyt pie¢ nastepujacych
zagadnien®2:

[. Istota cnoty

Cnota cztowieka jest dobra dyspozycja do dziatania. Kieruje zawsze
ku dobru. Nie posiada materii, z ktoérej bytaby utworzona, ale ma mate-
rie, do ktdrej sie odnosi (swdj przedmiot) oraz materie, w ktorej istnieje
(swo6j podmiot). Jej celem jest samo dziatanie. Nigdy nie jest Zle uzywana,
dlatego jest okreslana jako dyspozycja, dzieki ktérej cztowiek zyje w spo-
séb prawy. Czyni dobrym i cztowieka, i jego dziatanie.

[1. Podmiot cnoty

Cnota czlowieka istnieje we wtadzy duszy jako swoim podmiocie.
Podmiotem cnoty moze by¢ jedynie wola lub inna wtadza o tyle, o ile jest
poruszana przez wole. W tym znaczeniu intelekt jako podporzadkowany
woli moze by¢ podmiotem cnoty oraz sita gniewliwa i pozadliwa jako
wtadze majace pewien udzial w rozumie - takze. Jesli wiec cztowiek
dobrze postepuje, to dlatego, Ze ma dobra wole.

I11. Podziat cnét

Akwinata dzieli cnoty na intelektualne, moralne i teologiczne. C n o-
ty intelektualne dajgzdolno$¢ dobrego dziatania, jakim jest
rozpatrywanie prawdy. Poznawanie prawdy jest bowiem dobrym dzia-

taniem intelektu. Jednak

Z tego [...], ze kto$ posiada dyspozycje teoretycznej wiedzy naukowej, nie
wynika, aby miat sktonno$¢ do jej uzywania; staje sie on tylko zdolny do
poznawania prawdy w tym zakresie, w ktérym posiada wiedze, ale do te-
go, by uczynit uzytek z posiadanej wiedzy, musi go pobudzi¢ wola63.

62 Teorie cnoty $w. Tomasz z Akwinu przedstawit w Traktacie o cnocie. Summa teolo-
gii I-11, kwestie 49-67. Antyk, Kety 2006.

63 ]bidem, q. 57, art. 1.
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Istniejq trzy teoretyczne cnoty intelektualne:

iy

2)

3)

Cnoty intelektualne nie sa rownorzedne. Wiedza zalezy od pojmowania,
a jedna i druga dyspozycja zaleza od madrosci. Ze wzgledu na rézne ro-
dzaje rzeczy, ktére moga by¢ przedmiotem wiedzy, istniejg rézne dyspo-

pojmowanie:

Prawde za$ mozna ujmowac dwojako: jako poznawana sama przez sie lub
jako poznawang przez co$ innego. Prawda poznawana sama przez sie
stanowi jak gdyby zasade i jest uyymowana przez intelekt od razu. Dlatego
dyspozycja doskonalgca intelekt w tego rodzaju poznawaniu prawdy na-
zywa sie pojmowaniem, ktdre jest dyspozycja do poznawania zasadé;

madros¢:

Natomiast prawdy poznawanej za posrednictwem czego$ innego intelekt
nie ujmuje od razu, lecz na drodze badania przeprowadzonego przez ro-
zum, dochodzac do niej jako do pewnego kresu, czy to w poznaniu okre-
Slonego rodzaju, czy to we wszelkim ludzkim poznaniu. A poniewaz rze-
czy, ktore sa p6zniej znane dla nas, s3 wczesniej i lepiej znane z natury
[...], wiec to, co stanowi kres catego ludzkiego poznania, z natury znane
jest najwcze$niej i najlepiej. Do takich rzeczy odnosi sie madros¢, ktora
poznaje najwyzsze przyczyny |...]65;

wiedza:

Natomiast w stosunku do tego, co stanowi kres w tym lub innym rodzaju
rzeczy poznawalnych, intelekt jest doskonalony przez wiedzess.

zycje sktadajace sie na wiedze. Natomiast madros¢ jest tylko jedna. Osg-

dza i porzadkuje ona wszystkie rzeczy.

Do cnét intelektualnych nalezy sztuka, ktéra jest stusznym sadem

o tym, co trzeba wytworzy¢, oraz roztropnos¢, bedaca stusznym sagdem

o tym, co nalezy czynié. Roztropno$¢ wymaga jeszcze cnoty moralnej,

dzieki ktdrej pragnienie zwraca sie ku nalezytym celom. W zakresie czy-

64 Ibidem, q. 57, art. 2.
65 Jbidem.

66 Ibidem.
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now czlowieka cele odgrywaja role podobng do tej, jaka zasady odgry-
waja w dziedzinie teoretycznej. Cnoty intelektualne moga istnie¢ bez
cnoty moralnej poza roztropnoscia.

Cnoty moralne tote, ktore przystuguja wiadzy pragnienia.
Odnosza sie do wyboru, sprawiajac, ze cztowiek wybiera dobrze. Moga
one istnie¢ bez niektérych cnét intelektualnych (madrosci, wiedzy, sztu-
ki), ale nie mogg istnie¢ bez pojmowania i roztropnosci. Do tego, aby

wybdr byt dobry, potrzeba bowiem dwoch rzeczy:

Po pierwsze jest rzeczg konieczng, aby cel byt wiasciwie wyznaczony [...].
Po drugie jest rzecza konieczng, aby czlowiek obrat wtasciwe srodki do
tego celu; to za$ moze sie sta¢ jedynie dzieki rozumowi, ktéry we wtasci-
wy sposdéb dokonuje aktéw namystu, sgdu i nakazu, do czego [...] uzdalnia
go roztropno$c i cnoty dotaczajace sie do niej. Dlatego cnota moralna nie
moze istnie¢ bez roztropnosci. A w konsekwencji nie moze tez istnie¢ bez
pojmowania®’.

Cnota moralna nie jest tozsama z uczuciem. Nie nalezy go jednak wyklu-
czac. W cztowieku cnotliwym moga zaistnie¢ te poruszenia pragnienia
zmystowego, ktére sa uporzagdkowane przez rozum. Cnocie nie przystoi
bowiem wytacznie uczucie jako pobudzenie nieuporzadkowane:

Uczucie poprzedzajace sad rozumu, jezeli uzyska taka wtadze w naszym
umysle, Ze na nie przyzwolimy, stanowi przeszkode dla namystu i sadu
rozumu. Gdy jednak nastepuje po sadzie rozumu jako nakazane przez ro-
zum, wéwczas pomaga w wykonaniu nakazu rozumu®s.

Ostatecznie, cnoty moralne wznosza sie ponad uczucia nieuporzadko-
wane (moga istnie¢ bez nich), ale wsp6twystepuja z uczuciami umiarko-
wanymi:
[...] cnoty moralne, ktére odnosza sie do uczu¢ jako do swojej wiasciwej
materii, nie mogg istnie¢ bez uczu¢. Wynika to stad, ze w przeciwnym ra-

zie cnota moralna czynitaby pragnienie zmystowe zupetnie bezczynnym.
Tymczasem cnota nie ma uwalnia¢ sit poddanych rozumowi od ich wtas-

67 Ibidem, q. 58, art. 4.
68 ]bidem, g. 59, art. 2.
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ciwych czynnoSci; wrecz przeciwnie, ma sprawia¢, aby spetniaty one roz-
kaz rozumu, wykonujac swoje czynno$cis®.

Swiety Tomasz obrazuje ten zwiazek na przyktadzie smutku: nieumiar-
kowany jest choroba duszy, ale smutek umiarkowany moze wspoétwy-
stepowac z dobrym jej stanem. Medrzec nie smuci sie z powodu madro-
$ci, ale smuci sie tym, co jej przeszkadza’®.

Cnoty moralne dotyczace uczuc¢ s nastepujace:

Wedtug Arystotelesa istnieje dziesie¢ cn6t moralnych dotyczacych uczu¢,
mianowicie mestwo, umiarkowanie, szczodro$¢, wielki gest, wielkodusz-
nos$¢, wlasciwa ambicja, tagodno$¢, przyjazn (lub uprzejmosé), prawdo-
moéwnos¢ i dowcip. [...] A jesli doda¢ do nich sprawiedliwos¢, ktora jest
cnota dotyczaca dziatan, wszystkich cnét bedzie w sumie jedenascie??.

Do tego, by cztowiek dobrze postepowat, potrzebne jest dobre usposo-
bienie rozumu przez dyspozycje cnoty intelektualnej oraz dobre usposo-
bienie wladzy pragnienia przez dyspozycje cnoty moralnej: ruch cnoty
ma swoje Zrédto w rozumie, a swdj kres w pragnieniu, o ile to pragnienie
jest poruszane przez rozum’2. Sposrod wszystkich cnét ludzkich cztery
zastugujg na okreslenie kardynalnych, czyli podstawowych. Trzy z nich
s3 cnotami moralnymi, czwarta - roztropnos$¢ - to cnota intelektualna,
ktéra ,ze wzgledu na jej materie jest poniekad takze cnotg moralng”73.
Stad cnoty kardynalne zalicza sie do cndt moralnych. Sg nimi: roztrop-
nos¢, sprawiedliwo$¢, umiarkowanie i mestwo. Cnoty gtéwne nie obej-
muj3a cn6t teologicznych, przerastajacych cztowieka i dlatego zaliczanych
do nadludzkich, inaczej boskich.

Cnoty teologiczne s3silg otrzymywana od Boga, dzieki kto-
rej cztowiek zwraca sie ku szczeSliwosci nadnaturalnej. Szczesliwos$¢

6 Ibidem, g. 59, art. 5.
70 Ibidem, q. 59, art. 3.
7t Ibidem, q. 60, art. 5.
72 lbidem, q. 59, art. 1.
73 lbidem, g. 61, art. 1.
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cztowieka moze bowiem by¢ dwojaka: taka, ktérg mozna osiggng¢ sitami
swojej natury oraz taka, ktoéra przekracza nature cztowieka i mozna ja
osiggnac tylko dzieki mocy Boga. Cnoty te nazywaja sie boskimi dlatego,
ze czlowiek staje sie cnotliwy dzieki Bogu i w stosunku do Boga. O ile
przedmiotem cnét intelektualnych i moralnych jest co$, co mozna poznaé
za pomocg ludzkiego rozumu, o tyle przedmiotem cnét teologicznych jest
sam Bog, ostateczny cel wszystkich rzeczy, przekraczajacy poznanie
ludzkiego rozumu:

Cnoty intelektualne i moralne doskonalg intelekt i pragnienie cztowieka
w sposéb mieszczacy sie w ludzkiej naturze, natomiast cnoty teologiczne
doskonala te wiadze w sposéb nadnaturalny74.

Istniejg trzy cnoty teologiczne: wiara, dotyczaca rzeczy, ktorych cztowiek
nie widzi; nadzieja, dotyczaca rzeczy, ktoérych nie posiada; mitos¢, czyli
ukochanie, od ktorej w pewien sposéb zaleza wszystkie inne cnoty.
W porzadku powstawania wiara jest wczesniejsza od nadziei, a nadzieja
od mitosci. W porzadku doskonato$ci mito$¢ poprzedza nadzieje i wiare.

IV. Przyczyna cnoty

Cnoty intelektualne i moralne przystuguja cztowiekowi z natury ze
wzgledu na pewne ich zaczatki i jako zdolnosci, natomiast nie w ich roz-
winietej postaci. Czlowiek wiec nabywa je (rozwija) przez swoje dziata-
nia. Cnoty teologiczne catkowicie pochodza z zewnatrz - sg wlewane
jedynie przez Boga.

V. Wiasciwosci cnét

Cnota moralna miesci sie w Srodku pomiedzy nadmiarem i bra-
kiem, dzieki zgodnosci ze stusznym sadem rozumu. Cnota intelektualna
rowniez posiada swoj $rodek; jej miarg jest sama rzecz, jako ze dobrem
cnoty intelektualnej jest prawda. Do cnoty teologicznej stosuja sie dwie
miary. Jedng jest sam Bdg: cztowiek nie jest w stanie tak bardzo kocha¢

74 Ibidem, g. 62, art. 2.
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Boga, wierzy¢ w Niego ani poktada¢ w Nim nadzieje, jak powinien. Totez
nadmiar tych cnét jest niemozliwy. Sg one tym lepsze, im bardziej zbliza-
ja sie do swojej najwyzszej postaci. Druga miara jest po stronie cztowie-
ka. Wedtug niej mozna w cnocie teologicznej odnaleZ¢ Srodek i skrajno-
Sci:
Patrzac od naszej strony, nadzieja jest czyms$ posrednim miedzy zuchwa-
toscig i rozpacza, gdyz zuchwalym nazywa sie kogo$, kto spodziewa sie
od Boga dobra, ktére przekracza mozliwosci jego stanu, zrozpaczonym
natomiast kogo$, kto nie ma nadziei na to, na co w swoim stanie mogtby

mie¢ nadzieje. Patrzac jednak od strony Boga, ktérego dobro¢ jest nie-
skonczona, nie mozna tu moéwic¢ o nadmiarze nadziei’s.

Cnoty moralne s3 ze soba powigzane. Wszystkie sa podporzadkowane
jednej wiadzy roztropnosci o tyle, ze pragnienie w pewien sposéb poru-
sza rozum, a rozum pragnienie. Dlatego jest pozadane, aby cztowiek
¢wiczyt sie we wszystkich cnotach moralnych. Cnoty intelektualne odno-
sza sie do réznych materii, ktére nie tworza uporzadkowanej catosci.
Dlatego nie sa tak powigzane, jak cnoty moralne. Poniewaz roztropnos$¢
zalezy od mitoSci, wszystkie cnoty moralne tez sa zalezne od mitosci.
Cnoty moralne sg wiec powigzane przez roztropnos$¢, ale tez przez mi-
to$¢. Wraz z mitosScig zostajg wlane wszystkie cnoty moralne. Ktos, kto
traci mito$¢ (wskutek grzechu $miertelnego), traci wszystkie cnoty mo-
ralne. Jedynie cnoty wlane mozna uznac za doskonate i nazwac¢ cnotami
w znaczeniu bezwzglednym. Cnoty nabyte s3 niedoskonate, zatem sa
cnotami pod pewnym wzgledem. Wiara i nadzieja mogg istnie¢ bez mito-
Sci, ale nie s3 wtedy cnotami doskonatymi. Natomiast mito$¢ w zadnym
wypadku nie istnieje bez wiary i nadziei.

Szczegblnym przypadkiem zwigzku cnét jest ich réwnosé, czyli
zwigzek pod wzgledem wielkosci. Wielko$¢ cnoty mozna ujmowac dwo-
jako:

75 lbidem, q. 64, art. 4.
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[...] badZ ze wzgledu na jej szczegdlny gatunek - i w tym rozumieniu nie
ma watpliwosci, ze jedna cnota tego samego cztowieka jest wieksza od
innej, na przyktad mito$¢ od wiary i nadziei - badz ze wzgledu na uczest-
nictwo podmiotu, a wiec odpowiednio do tego, czy natezenie cnoty w da-
nym podmiocie rosnie, czy tez maleje. | w tym drugim rozumieniu
wszystkie cnoty tego samego cztowieka sg sobie réwne w sensie réwno-
Sci proporcjonalnej, poniewaz w rownej mierze wzrastaja w cztowieku;
jest z tym podobnie jak z palcami u rak, ktére, chociaz nieréwne co do
wielkosci, sa jednak réwne pod wzgledem proporcji, poniewaz rosng
proporcjonalnie’é,

W znaczeniu bezwzglednym cnoty intelektualne sa wyzsze od moral-
nych, poniewaz pierwsze doskonalg rozum, a drugie - pragnienie
(przedmiot rozumu ma wyzsza range niz przedmiot pragnienia). Jednak

rozpatrujac cnote w odniesieniu do dziatania,

,[...] woéwczas cnota moralna, doskonalgca wtadze pragnienia, ktérej za-
danie [...] polega na pobudzaniu innych wtadz do dziatania, jest cnotg
wyzszej rangi’’.

Najwieksza cnotg moralng jest sprawiedliwo$¢, intelektualng - madros¢,
a teologiczng - mito$¢. Akwinata rozwaza trwanie cndét w zyciu przy-
sztym, wyré6zniajac stan przed zmartwychwstaniem, gdy dusze beda
oddzielone od ciat, oraz po zmartwychwstaniu, gdy dusze ponownie
zYacza sie ze swoimi ciatami.

Swiety Tomasz z Akwinu opart nauke o cnocie na Arystotelesow-
skiej etyce umiaru i rozumu. Kazda cnota wnosi umiar do czynu i znajdu-
je sie pomiedzy dwiema wadami, cho¢ nie zawsze w jednakowej odlegto-
$ci od nich obydwu. Podmiotem cnoty jest wola, ale dla trafnego wyboru
moralnego rozum musi poprzedza¢ wole, kierujgc niag. Woluntaryzm
Augustianskiej nauki ustgpil wiec miejsca starozytnemu intelektuali-
zmowi. Wzorem Arystotelesa znalazlo sie réwniez miejsce na badania
empiryczne, co wraz z obiektywizmem réznito tomizm od $redniowiecz-

nej mistyki. Natomiast typowe dla epoki, a wystepujace w Tomaszowej

76 Ibidem, q. 66, art. 2.
77 lbidem, g. 66, art. 3.
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nauce o cnocie, pozostato odniesienie do Boga jako ostatecznego celu
i miary ludzkich czynéw. Zycie cnotliwe to Zycie szczesliwe.
Wypunktowanie nauki o cnocie oddaje charakter pisarstwa autora.
Jego wywdd jest logiczny, przejrzysty, pisany jezykiem jasnym i konkret-
nym, wrecz surowym i pozbawionym deklamacji. Reprezentuje on ,ideat
naukowej beznamietnosci”78. Jego teoria jest wyktadem bez emocji, po-
dziwu czy tez religijnych uniesien typowych dla epoki Sredniowiecza.
Wybitny filozof, geniusz teologii, autor poezji religijnych potrafit pisa¢
»Zimno i sucho”7? o zagadnieniach pasjonujgcych go tak mocno, ze skie-
rowat ku nim swoje mysli i silng wole, osiggajac znaczace wyniki, pomi-
mo krétkiego zycia (ur. 1225 lub 1226 - zm. 1274). Pozostaje klasycz-
nym wzorem mysSliciela, znajdujacym uczniéw do czaséw wspotczes-
nych. Jego nauka, w tym teoria cnoty, ma charakter ponadczasowy.
Sredniowieczna mysl filozoficzna postawita porzadek wiary obok
porzadku wiedzy. Cztowiek uczestniczy w obydwadch, przy czym to wiara
jest przewodniczka rozumu. Myséliciele upodobali sobie syntezy, klasyfi-
kacje, zestawienia, pordwnania. Kontynuujac dorobek poprzednich wie-
koéw, wzbogacili go oryginalnym wysitkiem twoérczym. To, co najcenniej-
sze dotyczy postawy religijnej, chrzescijanskiej. Totez najwieksze zro-
zumienie i uznanie znajduje wsréd oséb dzielacych te postawe. Upo-
rzadkowanie objeto rowniez nauke o cnocie. Na liScie cnét pojawita sie
pokora i pobozno$¢, a do cnét naturalnych dotaczyty nadnaturalne: wia-
ra, nadzieja i mitoé¢é. Zycie cnotliwe zyskato religijne uzasadnienie: czto-
wiek odpowiada przed Bogiem za swoje czyny. Ma ono réwniez wymiar
spoteczny: obawa przed karg za nieprzestrzeganie bozych przykazan
oraz nadzieja na zycie wieczne za ich respektowanie sg motywacja dla
wyboru dobra i unikania zta w codziennym postepowaniu. Cnota nadal

pozostata zwigzana ze szcze$ciem, ktédre nabrato wymiaru wiecznego.

78 ]. Bochenski: Zarys historii filozofii. Krakow 1993, s. 125.

79 Ibidem.
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Nauka o cnocie zyskata nowy fundament - religie, nadajacy jej charakter
optymistyczny i uniwersalny.

Moc udziatu epoki w rozwoju i znaczeniu cnoty wzrasta, jesli jest
ona Zrédiem nie tylko przestanek teoretycznych, ale tez realnych wzo-
réw cnotliwego zycia. Starozytnym nauczycielem cnoty pozostaje Sokra-
tes. Sredniowiecze jest bogate postacig i zyciem $wietego Franciszka
z Asyzu, przyktadu dobroci, prostoty, ub6stwa, poczucia humoru, wolno-
$ci i szacunku dla zycia w kazdej postaci. Autor Pozdrowienia cnét oraz
Piesni stonecznej najwiekszy hymn wyspiewat Stworzycielowi i cnocie
nie stowami, lecz zyciem. Cztowiek wspo6tczesny ma skarbnice wzoréow
minionych czaséw, jednak najpierw powinien zada¢ sobie pytanie, czy
chce oprze¢ sie wadom, czasami bowiem sprawia wrazenie obojetnego

na dobro i zto.
1.3. Przestanki nowozytne

Filozofia wkroczyta w ere nowozytng bogata tradycjg starozytng
oraz chrzescijafisko-Sredniowieczng. Zaproponowata wszelkie mozliwe
kombinacje ustosunkowania sie: zaprzeczenie w sprawach najistotniej-
szych filozofii sSredniowiecznej, a powrdét do starozytnej w czasach odro-
dzenia; upodobnienie wieksze do mysli Sredniowiecznej niz antycznej po
ozywieniu opozycyjnym wobec poprzedzajacego okresu; wreszcie po-
stawa nowa, ktdra nie byla ani swoiscie starozytna, ani Sredniowieczna.
Charakteryzuje ja najwieksze zréznicowanie pogladéw, teorii, koncepcji,
stanowisk; dotychczasowa tendencja do harmonii ustepuje miejsca
wszelkim skrajno$ciom. Podstawowa r6znica miedzy mysla nowa a daw-
ng polega na tym, ze filozofowie starozytni i Sredniowieczni szukali isto-
ty rzeczy, natomiast nowozytni potozyli nacisk na zalezno$ci funkcjonal-
ne pomiedzy zjawiskami®?. Poszukiwanie prawdy to nie tylko bezintere-

sowne poznawanie, pozwalajace powrdci¢ do $wiata idei, ale tez narze-

80 Jbidem, s. 156.
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dzie panowania cztowieka nad swiatem, a nawet cztowieka nad cztowie-
kiem. Wielo$¢ i zréznicowanie stanowisk w filozofii nowozytnej narzuca
znacznie bardziej selektywng prezentacje pogladéw aretologicznych.
Chociaz czasowo obejmuje ona okres krétszy niz osobno rozpatrywane
starozytnos$¢ i $Sredniowiecze, to jednak poczet filozoféw jest liczniejszy.
Rézne moga by¢ kryteria porzadkowania narracji w takim przypadku,
np. narodowe (mys$l etyczna francuska, brytyjska, niemiecka, polska itp.),
wedtug kierunkéw myslowych (etyka zwigzana z racjonalizmem, empi-
ryzmem, idealizmem itp.) lub wedtug poszczegélnych filozoféw. Propo-
Zycja uzyteczng i zarazem mniej schematyczna jest analiza wedtug zasad

rozumianych jako kryteria moralnego przewodnictwa w dziataniu.

1.3.1. Zasada uniwersalizacji

Centralne miejsce w rozwazaniach o moralnoéci stanowi uniwer-
salne i konieczne prawo moralne. Obowigzuje ono kazdego, zawsze
i wszedzie bez wzgledu na okoliczno$ci. Nie ma jednak statusu wytgcznie
zewnetrznego zobowigzania, czyn moralny jest bowiem ugruntowany
w wolnosci cztowieka. Pomostem pomiedzy wolnoscig a obowigzkiem
jest tak zwany imperatyw. Wyraza on powinnos$¢ oraz odstania stosunek
obiektywnego prawa rozumu do woli. Imperatywy nakazujg hipotetycz-
nie albo kategorycznie. W pierwszym przypadku mozliwy czyn jest
wskazywany jako srodek nadajacy sie do osiagniecia okreslonego celu;
w drugim - czyn przedstawiany jest jako obiektywnie konieczny, sam
w sobie, bez wzgledu na inny cel. Imperatyw kategoryczny jest jeden:
~Postepuyj tylko wedtug takiej maksymy, dzieki ktérej mozesz zarazem
chcie¢, zeby stata sie powszechnym prawem”8. Jej autorem jest Imma-
nuel Kant, wybitny przedstawiciel klasycznej filozofii niemieckiej. Stwo-
rzyt on system bedacy propozycja wielkiej syntezy. Etyka byta jednym
z dwoch, obok teorii poznania, filaréw tego systemu. O jej znaczeniu

81 . Kant: Uzasadnienie metafizyki moralnosci. Warszawa 1971, s. 50.
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Swiadczy fakt, Ze kolejne koncepcje moralnosci nie mogty pozosta¢ wo-
bec niej obojetne: kontynuujac lub przeciwstawiajac sie zasadzie uni-
wersalizacji, musialy sie do niej ustosunkowac.

Kant wyré6znit dwa gtéwne dzialy nauki o moralnosci: nauke prawa
i nauke cnoty. Przedmiotem pierwszej dyscypliny sa obowigzki prawne,
natomiast drugiej - obowiazki etyczne, nazywane takze obowigzkami

cnoty. R6znia sie one pomiedzy sobg trzema cechami:

1) obowiazki cnoty sg obowigzkami, dla ktérych nie istnieja zewnetrzne
akty normodawcze; 2) ze skoro kazdy obowigzek ma za podstawe pewne
wazne normy, w etyce mogg to by¢ jedynie normy obowigzku nie odno-
szace sie do dziatania, lecz tylko do maksym dziatania; 3) Ze (co znowu
z tego wynika) obowigzek etyczny musi by¢ pomys$lany jako obowiagzek
szeroki, a nie waskisz.

Obowiazki szerokie, w odréznieniu od waskich, nie zobowigzuja osoby
do jednoznacznie okre$lonego dziatania, pozostawiajac wiekszy zakres
swobody. O szerokim ujeciu norm etycznych decyduje ich przedmiot,
ktéry stanowig nie czyny, lecz ich maksymy. Dlatego druga z wymienio-
nych cech jest szczegdlnie wazna. W kazdej maksymie dziatania jest od-
niesienie do okres$lonego celu. Wedtug Kanta

Jedynie pojecie celu, ktory zarazem jest obowiazkiem, bedace swoistg
wlasnos$cia etyki, uzasadnia normy odnoszace sie do maksym postepo-
wania, podporzadkowujac cel subiektywny (ktéry kazdy posiada) celowi
obiektywnemu (ktdry kazdy powinien uczyni¢ swym celem)s3.

Kant wymienia dwa cele bedace zarazem obowigzkami etycznymi: wtas-
na doskonato$¢ i cudza szczesliwos¢. Obowigzek wilasnej doskonatosci
cztowieka polega na rozwijaniu wiadz intelektualnych oraz wolicjonal-
nych. Ksztaltowanie w sobie wtasciwej postawy wolicjonalnej mozna

utozsamic z cnotg:

82 ]. Kant: Metafizyczne podstawy nauki o cnocie. Kety 2005, s. 80.
83 Ibidem, s. 57.
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Cztowiek ma obowiazek wznosi¢ sie w kultywowaniu swojej woli az do
najczystszej dyspozycji cnoty, w ktérej obowiagzujace normy staja sie za-
razem pobudka jego dziatan zgodnych z obowigzkiem i s3 przez niego
przestrzegane z obowiazku. Ta dyspozycja jest wewnetrzng, moralnie
praktyczna doskonato$cigd+.

Obowigzek dazenia do szczesliwosci innych ludzi jest zadowoleniem ze

swojego stanu, o ile jest sie pewnym jego dalszego trwania. Nalezy pozo-

stawi¢ ich wtasnej ocenie, co decyduje o ich szczesliwosci, ale z zastrze-

Zeniem, Ze wolno sie z tym nie zgodzi¢8s.

Obowiazek etyczny zaréwno wzgledem siebie, jak i innych os6b

podlega dalszej specyfikacjise:

A. Obowigzki cnoty wzgledem samego siebie

1.

Podziat obiektywny:

a)

b)

obowiazki negatywne (ograniczajace) - zakazujg cztowieko-
wi dziata¢ niezgodnie z celem jego natury, tzw. obowigzki
zaniechania;

obowiazki pozytywne (poszerzajace) — nakazuja cztowiekowi
uczyni¢ swoim celem samodoskonalenie, tzw. obowiazki do-

konania.

Podziat subiektywny:

a)

b)

obowiazki cztowieka jako istoty animalnej (naturalnej, zwie-
rzecej) i zarazem moralnej - cztowiek posiada popedy, kto-
rych zaspokojenie stuzy zachowaniu jego samego oraz ga-
tunku, a takze przyjemnemu, lecz tylko zwierzecemu uzywa-
niu zycia; wystepkami s3 w tym przypadku: samobdjstwo,
nienaturalny uzytek ze swojego pociagu seksualnego, brak
umiaru w spozywaniu pokarméw i napojow;

obowigzki cztowieka wytgcznie jako istoty moralnej - polega-
ja na dbatosci o wrodzong godnos$c¢ cztowieczenstwa, poste-

84 Jbidem, s. 55.
85 |bidem, s. 56.

86 Podzial i szczegélowa charakterystyke obowigzkéw cnoty autor przedstawit
w i1l cze$ci Etycznej nauki o elementach, w: ibidem.
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powaniu zgodnym z wewnetrzng wolnoscia tak, by nie czynic¢
sie przedmiotem (rzeczg) samych sktonnos$ci; wystepkami sa
w tym przypadku: ktamstwo, skapstwo, falszywa pokora
(stuzalczosc).

B. Obowiazki cnoty wzgledem innych oséb

1. obowiagzek mitoSci - jego spelnianie jest zwigzane z zastuga oraz
naktada na inne osoby zobowigzanie; implikuje zasade wzajemno-
$ci; sa to nastepujace obowigzki: dobroczynnosci, wdzieczno$ci,
sympatii;

2. obowiazek szacunku - jest wypetnianiem tego, co jesteSmy winni
drugiej osobie, nie pociaga wiec za soba jej zobowigzania; impliku-
je zasade dystansu; wyraza sie go wylacznie negatywnie poprzez
zakazanie jego przeciwienstwa: do wystepkéw naruszajacych
obowiazek szacunku dla innych nalezy pycha, zniestawianie,
o$mieszanie.

Zaroéwno mito$¢, jak i szacunek pojmowane s3 szerzej niz uczucie. Mito$¢
jest zyczliwym przyczynianiem sie do dobra innych, natomiast szacunek
- ograniczaniem swojego uznania wlasnej wartosci przez godnos¢ czto-
wieczenstwa w drugiej osobie. Zjednoczenie dwoch oséb przez réwna
wzajemng mitos$¢ i szacunek jest przyjaznia w jej doskonatej postaci.
Kant nazywa ja przyjazniag moralng, w odréznieniu od przyjazni este-
tycznej, przedstawiajac jako peilne zaufanie dwojga oséb, ktére wzajem-
nie zwierzaja sie sobie ze skrytych sadéw i uczug, o ile tylko daje sie to
pogodzi¢ z wzajemnym szacunkiem. Zaniedbywanie obowigzkéw mitoSci
jest brakiem cnoty, natomiast zaniechanie obowigzkéw wynikajacych
z naleznego kazdemu cztowiekowi szacunku jest wystepkiem.

W nauce Kanta cnota jest moralng sitag woli cztowie-
ka w spetnianiu jego obowigzku. Rozumiana jest jako mestwo oraz prak-
tyczna madros¢. Specyficzne dla filozofa jest tez okreslenie ,cztowieka
znajdujacego sie w posiadaniu cnoty”, ktére oznacza, ze cztowiek cnotli-
wy nie moze utraci¢ swej cnoty, bo to ona ,trzyma” jego. Paradoksalnie
tylko taki cztowiek jest naprawde wolny, poniewaz posiada sam siebie.
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Panowanie nad sobg (podporzadkowanie zdolnosci i sktonnosci wtadzy
swojego rozumu) jest warunkiem wewnetrznej wolnosci, a ta z kolei
niezbednym warunkiem wszelkiego obowigzku cnoty. Prawdziwa sita
cnoty to spokojny umyst z przemyslana decyzja, aby wprowadzi¢ jej
normy w czyn8’. Autor uzywa tez okreslenia ,fantasta na punkcie cnoty”
na oznaczenie osoby, ktéra nie uznaje rzeczy moralnie obojetnych i na
kazdym kroku zastawia na siebie sidta obowigzkéw. Pedanteria na grun-
cie nauki o cnocie czyni jej site tyranig. Rygorystyczna samokontrola
pozbawiona radosci zniecheca do cnoty. Dyscyplina, ktéra cztowiek sam
sobie narzuca, jest godna nasladowania tylko woéweczas, gdy towarzyszy
jej pogoda ducha. Dzielno$¢ i wesotos¢ w petnieniu obowigzkéw charak-
teryzuja stan umystu typowy dla ¢wiczenia sie w cnocie. Nie jest ona
wrodzona, wiec musi zosta¢ nabyta. Za rada filozofa nalezy to czyni¢
poprzez wzmacnianie moralnej pobudki (przedstawienie obowiazujacej
normy), przez rozpatrywanie (kontemplacje) godnosci czystych norm
rozumu w nas samych oraz przez ¢wiczenie®s.

Zgodnie z przekonaniem Kanta, etyka nie moze przekracza¢ granic
obowiagzkoéw, ktére posiadajg wzgledem siebie ludzie. Totez obowigzkéw
wzgledem Boga filozof nie wtgcza do etyki. Zajmuje sie nimi religia, znaj-
dujaca sie poza zakresem etyki czysto filozoficznej.

Immanuel Kant - filozof z Krélewca, w ktérym urodzit sie i przezyt
wszystkie swoje lata, zajmujac sie praca nauczycielska i naukowa -
wspominany jest jako osoba o niezwyktej dyscyplinie wewnetrznej i nie-
spotykanej sile woli8?. Surowy stosunek do Zycia zapisal w nauce o cno-
cie oraz swoim zyciorysie. Rygoryzm, ktéry nakazywat rozwigzywanie
wszelkich zagadnien Zyciowych z punktu widzenia obowiazku, stat sie
podstawowym argumentem krytyki mysli etycznej Kanta oraz jej zwo-
lennikéw. Za konsekwencje rygoryzmu uznano ujednolicenie mozliwych

modeli zyciowych oraz zatracenie indywidualno$ci oséb. Wobec takich

87 1. Kant: Metafizyczne podstawy nauki o cnocie, s. 79.
88 [bidem, s. 67.
89 Por. W. Tatarkiewicz: Historia filozofii, t. 2, s. 163.
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zarzutow warto przypomnie¢, ze Kantowska doktryna obowigzkéw dzie-
li je na prawne oraz etyczne. Jesli wskazywac rygoryzm, to jest on bar-
dziej widoczny w pierwszym zakresie, cho¢ i na tym polu pozostawiona
zostata znaczna dowolno$¢ w postepowaniu cztowieka. Tym bardziej
nalezy ja dostrzec w nauce o cnocie. Kategoryczny nakaz wypelniania
pewnych obowigzkéw pozostawia wybér co do sposobu ich wykonania
w zaleznosci od indywidualnych zdolnosci oraz zyciowych okolicznosci.
Ze wzgledu na zaliczenie obowigzkéw cnoty do kategorii szerokiej,
w przeciwienstwie do obowigzkéw waskich, podmiotowi moralnemu
pozostaje swoboda interpretacji (sam rozstrzyga, czy norma stosuje sie
do danej sytuacji), konkretyzacji (w jaki sposdb oraz w jakim stopniu jg
spetnic¢), decyzji (prawo do niespelnienia jej, pod warunkiem, Ze jest
gotow wywigzac sie z niej w innych okoliczno$ciach)?0. Wynika z tego, ze
dziatlanie zgodne z prawem nie musi by¢ mechanicznym wypetnianiem
obowigzkéw. W zasadzie decyduje o tym podmiot moralny, korzystajac
lub rezygnujac z pozostawionej mu swobody w wymienionych obsza-
rach, uwzgledniajgc tym samym wtasng indywidualnos¢ oraz niepowta-
rzalnos$¢ sytuacji. Kategoryczny imperatyw uswiadamia dziatania moral-
nie dozwolone i zakazane, nie jest natomiast ich algorytmizowaniem.
Jego tre$¢ oznacza nieczynienie wyjatku z siebie ani innego moralnego
sprawcy, co wymaga refleksyjnosci, a nie schematyzmu. Ta refleksyjnos$¢
wlasnie wyklucza maksymy przymusu, szkodzenia, kontrolowania,
zniewalania innych oséb jako niepoddajgce sie uniwersalizacji®l.

Nauka o cnocie porzadkowana zasada uniwersalizacji moze spra-
wia¢ wrazenie deprecjonowania ludzkich uczu¢ z powodu koncentracji
na wypeinianiu obowigzkéw. Szacunek dla prawa moralnego gwarantuje
bezwarunkowo dzialanie moralnie warto$ciowe, a kantystom zalezy na
tym, by kazdy-zawsze-wszedzie postepowal moralnie stusznie. Pozo-

stawienie miejsca na uczucia czy wtasny interes czyni dziatania moralne

9%  Wtodzimierz Galewicz we Wstepie do: 1. Kant: Metafizyczne podstawy nauki o cno-
cie, s. 19.

91 Por. 0. O’Neill: Kant after Virtue. ,Inquiry” 1983, nr 26, s. 399.
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stusznymi jedynie warunkowo. Dlatego szacunek dla obowiazku jest
motywem pierwszym wzgledem innych motywoéw, na przyktad emocjo-
nalnych. Pierwszenstwo nie oznacza wykluczenia. Kant wymienia prze-
ciez mito$¢ i przyjazn wsréd obowigzkéw cnoty, a wesoto$¢ przyjmuje
jako specyficzng ceche ksztattowania cnét. Na temat uczu¢ wypowiedziat
sie nastepujaco:

0t6z wszelka $wiadomos$¢ zobowigzania zaktada uczucie moralne [jako

nieodzowne do tego], aby uswiadomi¢ sobie przymus, ktdry zawiera sie

w pojeciu obowiagzku. Dlatego nie mozna mie¢ obowigzku posiadania tego

uczucia ani tez jego nabycia, lecz kazdy cztowiek (jako istota moralna) od
poczatku je w sobie posiada“2.

Chociaz uczucie nie moze by¢ rozpatrywane w kategorii obowigzku, to
jednak jest nim interesowanie sie (niepozostawanie obojetnym) losem
innych ludzi. W jego wypetnianiu posrednio usprawnia rozbudzanie

naturalnych uczuc:

Tak wiec naszym obowigzkiem jest nie omija¢ miejsc, gdzie znajduja sie
biedacy, pozbawieni najniezbedniejszych rzeczy, lecz odwiedzac¢ je; nie
stroni¢ od izb chorych lub od wiezien dla dtuznikéw itp., aby unikng¢ bo-
lesnego wspoétczucia, ktéremu nie mozna sie oprze¢; [jest to naszym
obowiazkiem,] poniewaz to uczucie jest jednym z danych nam przez na-
ture bodzcéw, sktaniajacych nas do czynienia tego, czego przedstawienie
obowiazku samo przez sie nie mogtoby sprawic93.

Odrzucenie uczu¢ jako motywoéw czynéw moralnie dobrych nie oznacza
ich wykluczenia jako motywdéw czynéw zgodnych z obowigzkiem. Jest to
rola posrednia, ale pozytywna. Dyspozycje emocjonalne nie posiadaja
bezwzglednej warto$ci wewnetrznej, poniewaz zawsze wymagaja jesz-
cze dobrej woli. Interpretacja cnoty pozostaje wolicjonalna, a nie emo-
cjonalna. Spetienie obowigzku wspétczucia jako jednego z obowigzkéw
cnoty nie polega na ksztalttowaniu w sobie zdolno$ci do wspétodczuwa-

nia bélu z innymi, lecz na przyjeciu i utrwaleniu w sobie maksymy:

92 1. Kant: Metafizyczne podstawy nauki o cnocie, s. 68.
93 Ibidem, s. 135.
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»W granicach tego, co moralnie mozliwe, bede sie starat nie przysparzaé
innym ludziom cierpien” 4. Nic poza dobra wola nie moze by¢ wartos-
ciowe samo w sobie. Zaréwno przymioty wewnetrzne cztowieka
(np. rozsadek czy dowcip), jak i zewnetrzne (np. bogactwo czy wiadza)
moga by¢ wykorzystane w dobrej albo ztej sprawie. Nic nie jest dobre
bez dodatkowych ograniczen. Jedynie wola jest dobra ze wzgledu na
sama siebie, a nie z powodu swoich skutkéw. Podobny charakter ma
cnota, ktorej wartos¢ , 0 wiele przewyzsza wartos¢ wszelkiego pozytku
oraz wszelkich celéw i korzysci empirycznych, ktére cnota moze wszak
za soba pociaggaé™s. Cnota sama w sobie powinna by¢ celem i nagroda,
pomimo korzysci, jaka przynosi cztowiekowi.

Zarzut dotyczacy motywacji moralnego podmiotu moze przybraé
posta¢ zakresowo szersza: oto cztowiek w ogéle ustepuje miejsca kate-
gorii obowigzku. Jest to wiec etyka raczej czynu niz moralnego podmiotu,
czyli umniejszajaca warto$¢ cztowieka skoro jest on jedynie srodkiem do
spelniania obowigzkéw. Interesujgce moze by¢ zestawienie tego zarzutu

z nastepujacym zatozeniem filozofa z Krdlewca:

Twierdze oto: cztowiek i w ogéle kazda istota rozumna istnieje jako cel
sam w sobie, nie tylko jako $rodek, ktérego by ta lub owa wola mogta
uzywac wedle swego upodobania, lecz musi by¢ uwazany zarazem za cel
zawsze, we wszystkich swych czynach, odnoszacych sie tak do niego sa-
mego jak tez do innych istot rozumnych. [...] Jezeli wiec ma istnie¢ naj-
wyzsza praktyczna zasada, a w stosunku do woli ludzkiej imperatyw ka-
tegoryczny, to musi ona by¢ taka, Ze z przedstawienia tego, co jest ko-
nieczne dla kazdego celem - poniewaz jest celem samym w sobie - two-
rzy obiektywna zasade woli, a wiec moze stuzy¢ za ogélne praktyczne
prawo. Podstawg tej zasady jest to, Ze natura rozumna istnieje jako cel
sam w sobie9%.

Cztowiek jest celem samym w sobie ze wzgledu na wewnetrzng warto$¢
godnos$ci. Totez obowigzkiem moralnego podmiotu jest doskonalenie

94 Por. Wlodzimierz Galewicz we Wstepie do: 1. Kant: Metafizyczne podstawy nauki
o cnhocie, s. 35.

95 1. Kant: Metafizyczne podstawy nauki o cnocie, s. 66.

9 1. Kant: Uzasadnienie metafizyki moralnosci, s. 60-611 62.
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siebie oraz dbatos¢ o szczesScie innych. Doskonalenie nadaje sens dziata-
niu zgodnemu z prawem moralnym. Umozliwia poznanie, rozumienie
i wewnetrzne uzasadnienie prawa przez podmiot moralny, czyli ksztat-
towanie odpowiedniego usposobienia, ktérego skutkiem jest szacunek
dla prawa oraz wypelnianie wszelkich obowigzkéw, czy to etycznych czy
tez prawnych. Etyka Kanta jest wiec etyka moralnego podmiotu, a nie
wytacznie jego czynéw. Imperatyw kategoryczny, cho¢ dotyczy czynu, to
jednak bardziej jego formy (mozliwosci uniwersalizacji jego maksymy)
niz materii (tego, co rzeczywiscie w danej sytuacji dokonuje sie oraz
jakie sa tego rezultaty)?’. Forma, decydujaca o zgodno$ci czynu z pra-
wem moralnym, zaktada cnotliwo$¢, czyli doskonato$¢ cztowieka, wyra-
Zajacy sie w stalym i dzielnym wypetnianiu obowigzkéw, motywowanym
szacunkiem dla prawa.

Cnota jest istotng kategorig w etyce Immanuela Kanta. Jej znaczenie
poszukiwane jest w kontekscie moralnego prawa: jest sitg woli w wypet-
nianiu obowigzkéw moralnego prawa. Dzieki etyce filozofa nauka o cno-

cie zyskata normatywno$¢ oraz zasade uniwersalizacji.

1.3.2. Zasada uzytecznoS$ci

Teorie moralne porzadkowane zasadg uniwersalizacji i uzyteczno-
$ci maja ceche wspdlng: uznajg za wystarczajaca jedng zasade moralna.
Jednak jej tres¢ jest rozna. Zasada uniwersalizacji odsyta do rygorow
deontycznych, czyli obowigzkéw moralnych, formutowanych w postaci
nakazow i zakazéw moralnych, natomiast zasada uzytecznos$ci - do war-
toSciowania moralnego, uwzgledniajacego bilans mozliwych skutkow
dziatania. Nauka o cnocie wykorzystujaca zasade uniwersalizacji odwo-
tuje sie do koncepcji moralnego prawa, wykorzystujaca za$ zasade uzy-

tecznosci - do koncepcji dobra. Obie na tyle zdominowaty nowozytna

97 N. Szutta: Wspétczesna etyka cnot. Gdansk 2007, s. 78.
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filozofie moralna, ze dyskusje aretologiczne nie moga by¢ podejmowane
z ich pominieciem.

Zasada uzyteczno$ci stanowi podstawe systemu, ktérego celem jest
szczeScie cztowieka oraz ogétu. Jeremi Bentham, gtéwny teoretyk bry-
tyjskiego utylitaryzmu, nazywatl ja zasada najwiekszego szczescia lub
najwyzszej szczes$liwosci. Ustanawia ona jako jedynie stuszny i po-
wszechnie pozadany cel wszelkiego dziatania w kazdej sytuacji najwiek-
sze szczescie tych osob, ktorych interes jest rozwazany. Szczescie i szcze-
sliwo$¢ wyrazniej niz uzytecznos¢ wskazuja na idee przyjemnosci i przy-
krosci, ktére stanowig o tym, co cztowiek powinien czyni¢, bedac miara
stusznosci jego dziatania. Powigzanie szczescia i przyjemnosci z uzytecz-
noscia jest oczywiste dla utylitarystéw?8. W watpliwo$¢ podaja ja jedynie
ci, ktérzy jej nie dostrzegaja, a dowies¢ jej bezposrednim dowodem sie
nie da, poniewaz nie moze by¢ dowiedzione to, co samo stuzy do udo-
wodnienia innych rzeczy.

Zasada uzytecznosci zostata sformutowana nastepujaco:

Ot6z przez zasade uzyteczno$ci rozumie sie zasade, ktéra aprobuje lub
gani wszelka dziatalno$¢ zaleznie od tego, czy wykazuje ona tendencje do
powiekszenia czy zmniejszenia szcze$cia obchodzacej nas strony; lub, co
na jedno wychodzi, tendencje do popierania tego szczescia lub przeszka-
dzania mu9°.

Uzyteczno$¢ za$ jest rozumiana jako

wiasciwo$¢ jakiego$ przedmiotu, dzieki ktorej sprzyja on wytwarzaniu
korzysci, zysku, przyjemnosci, dobra lub szczescia (wszystko to w obec-
nym przypadku sprowadza sie do tego samego) lub (co znowu sprowadza
sie do tego samego) zapobiega powstawaniu szkody, przykrosci, zta lub
nieszczescia zainteresowanej strony100.

98 Por. R. Crisp: Utilitarianism and the Life of Virtue. ,Philosophical Quarterly” 1992,
nr167,s.141.

99 ]. Bentham: Wprowadzenie do zasad moralnosci i prawodawstwa. Krakéw 1958,
s. 18.

100 [bidem, s. 19.
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Jesli strong zainteresowang jest osoba, to chodzi o szczescie jednostki,

jesli spoteczenistwo - o jego szczescie. Interes ogo6tu (spoteczenstwa) jest

sumg interesow tworzacych go jednostek. Warto$ciowanie przyjemnosci
lub przykrosci osoby powinno uwzgledni¢ okolicznosci ich intensywno-
$ci, trwania, pewno$ci badz niepewnosci, bliskosci lub dalekosci. W przy-
padku wiekszej liczby oséb przy ocenianiu nalezy jeszcze uwzglednié¢
rozciagtos¢, czyli liczbe oso6b i okolicznosci ich ptodnosci, czyli szanse, ze
beda po nich nastepowaly uczucia tego samego rodzaju, a takze okolicz-
nosci czystosci, czyli szanse, ze nie beda nastepowaty uczucia przeciw-
nelol

Do bilansu moralnego wartosciowania dochodzi sie nastepujgcymi
etapamil02:

1. Swiadomosé¢ warto$ci wszelkiej przyjemnoséci oraz przykrosci wywo-
tanej dziataniem w pierwszym jego nastepstwie.

2. Swiadomos$¢ wartosci wszelkiej kolejnej (po pierwszej) przyjemno-
$ci oraz przykrosci wywotanej dziataniem. Stanowi to o ptodnosci
i czystos$ci pierwszej przyjemnosci i przykrosci.

3. Zsumowanie warto$ci przyjemnosci z jednej strony oraz wartosci
przykrosci z drugiej. Przewaga pierwszych decyduje o dobrej ten-
dencji dziatania ze wzgledu na interesy danej osoby. Przewaga dru-
gich - o ztej tendencji postepowania.

4. Jezeli bilans ma dotyczy¢ grupy oséb, to nalezy powyzsze warto-
$ciowanie przeprowadzi¢ dla kazdej z nich, a nastepnie zsumowac
liczby wyrazajace stopnie dobrej tendencji dziatania poszczegélnych
0s6b oraz to samo wyliczenie dokona¢ ze wzgledu na zte tendencje.
Przewaga pierwszych $wiadczy o dobrej ogdlnej tendencji dziatania,
drugich - o ztej. Tendencja czynu jest wiec szkodliwa, jesli jego na-
stepstwa s3a szkodliwe, zar6wno te znane, jak i prawdopodobne.

101 Jbidem, s. 5211 53.
102 [bidem, s. 561 213.
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Z jawnej tendencji czynu mozna wnioskowa¢ o dobrej lub ztej dys-
pozycji cztowieka.
W Benthamowskiej nauce o moralnosci okreslenie cnoty ustepuje
miejsca dyspozycji cztowieka. Jest ona:
rodzajem fikcyjnej istnos$ci, zmyslonej dla utatwienia rozmowy, aby moz-
na byto oznaczy¢ to, co jak sie przypuszcza, pozostaje trwatym w konsty-
tucji umystu ludzkiego, gdy ten przy tej lub innej sposobnosci podlega

wplywowi takiego lub innego motywu, pobudzajacego do podjecia dzia-
tania o okreslonej, jak mu sie wydaje, tendencjilos.

Natura dyspozycji zalezy wiec od jawnej tendencji oraz motywu czynu.
Te dwa kryteria moga mie¢ w rzeczywistoSci nastepujacg postac: a) do-
bra tendencja czynu, motyw egotyczny - nie wynika z tego, aby dyspozy-
cja byta dobra, ale tez nie mozna przyjac, ze jest zla; b) zta tendencja
czynu, motyw egotyczny - dyspozycja jest zta; ¢) dobra tendencja czynu,
motyw zyczliwosci - dyspozycja jest dobroczynna, czyli dobra; d) zta
tendencja czynu, motyw zyczliwosci - dyspozycja watpliwa, moze by¢
szkodliwa lub chwalebna zaleznie od tego, czy szkodliwo$¢ czynu jest
bardziej albo mniej wyrazna; e) dobra tendencja czynu, motywem jest
pragnienie rozgtosu - dyspozycja jest dobra; f) zta tendencja czynu, mo-
tywem jest pragnienie rozgtosu - dyspozycja jest watpliwa, moze by¢
dobra lub zta zaleznie od stopnia szkodliwosci czynu oraz zblizenia na-
kazéw sankcji moralnej z nakazami uzyteczno$ci w danym spoteczen-
stwie; na ogot jest ona dobra; g) dobra tendencja czynu, motyw religijny
- dyspozycja jest dobroczynna i chwalebna; h) zta tendencja czynu, mo-
tyw religijny - dyspozycja jest watpliwa, zalezy od stopnia szkodliwosci
czynu oraz zblizenia wierzen religijnych osoby do nakazéw uzytecznosci;
i) dobra tendencja czynu, motywem jest zta wola - nie wynika z tego, aby
dyspozycja byta dobra, ale tez nie mozna przyja¢, ze jest zla; j) zta ten-
dencja czynu, motywem jest zta wola - dyspozycja jest wyraznie szko-

103 bidem, s. 185.
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dliwal%4. Dyspozycje cztowieka mozna rozpatrywac¢ w zaleznosci od ich
wplywu na jego wtasne szczeScie i okresli¢ jako silne (zdrowe) lub stabe
(watte) oraz ze wzgledu na wptyw na szczescie innych oso6b, okreslajac
jako chwalebne (dobroczynne) lub szkodliwe (zgubne). W kazdym z tych
przypadkéw uzasadnione jest méwienie o dyspozycjach dobrych lub
zlych.

Utylitarysci utrzymuja, ze cnoty nalezy pragnac jako czegos, co dla
ogo6lnego szczescia jest wazne ponad wszystko. John Stuart Mill, uczen
i kontynuator mysli Jeremiego Benthama, uznat nawet, Ze cnoty nalezy
pragna¢ bezinteresownie dla niej samej. Chociaz zwolennicy teorii szcze-
$cia (utylitaryzmu) uwazajg, ze czyny i dyspozycje bywaja cnotliwe tylko
dlatego, iz stuzg osiggnieciu innego celu niz cnota, to jednak

ustaliwszy ten fakt na podstawie charakterystyki tego, co cnotliwe, nie
tylko stawiaja cnote na pierwszym miejscu pos$rod rzeczy, ktore sg dobre
jako $rodki prowadzace do ostatecznego celu, lecz takze akceptujg jako
fakt psychologiczny, Ze cnota moze by¢ dla kogo$ dobrem sama przez sie,
bez wzgledu na jakie$ cele poza nig, i utrzymuja, ze cztowiek nie ma nale-
zytej postawy, postawy zgodnej z zasada uzytecznosci i przyczyniajacej
sie najbardziej do ogdlnego szczescia, jezeli jego umitowanie cnoty nie
jest takie wlasnie, tj. nie jest umitowaniem cnoty jako rzeczy pozadanej
dla niej samej, nawet gdyby w okre$lonym wypadku cnota nie pociagata
za soba tych innych pozadanych skutkéw, ktére zwykta za soba pociagac
i ktérym miano cnoty zawdzieczal05.

Takie kompromisowe podej$cie nie stanowi oczywiScie odstepstwa od
zasady uzytecznosci. Szczescie jako catos¢ sktada sie z réznych kompo-
nentéw, ktére je tworza, ale s3g tez pozadane same w sobie i same dla
siebie. Cnota nie jest z natury czescig szczescia, ale moze sie nig stac.
Staje sie nig dla tych, ktérzy

104 Tbidem, s. 189-199.
105 1.S. Mill: Utylitaryzm. O wolnosci. Warszawa 2006, s. 49.



60 Pedeutologiczna teoria cnoty

kochaja ja bezinteresownie, ci bowiem pragna jej i ja mituja nie jako $ro-
dek do szczescia, lecz jako cze$¢ wlasnego szczescialos.

Ksztattowanie i rozwijanie cnoty jest wyraznym domaganiem sie ze

strony utylitaryzmu, poniewaz

nic nie czyni cztowieka btogostawienstwem dla bliznich w tym stopniu,
w jakim to czyni uprawianie bezinteresownej mitosci do cnoty107.

Skoro szczescie jest jedynym celem stusznego dziatania, a stopien, w ja-
kim to dziatanie przyczynia sie do szcze$cia, decyduje o jego wartosci, to
udzial cnoty w realizowaniu zasady uzytecznosci jest nie do przecenie-
nia.

Szczescie oznacza przyjemno$¢ oraz brak cierpienia. Przyjemnosci

sg jako$ciowo zréznicowane wedtug kryterium wiekszosci:

Jezeli z dwdch przyjemnosci jedng wybieraja bez wahania wszyscy albo
prawie wszyscy, ktérzy znaja z osobistego doswiadczenia obie, a nie do-
konuja wyboru pod naporem zadnych moralnych zobowigzan - to ta wtas-
nie jest bardziej pozadanal0s.

Innym kryterium wartosciowania przyjemnos$ci jest godno$¢ ludzka,
pozwalajgca cztowiekowi na odczuwanie nie tylko przyjemnosci zmy-
stowych. W przekonaniu filozofa cztowiek rozumny nie zechce znizy¢ sie
do poziomu zwierzecia, inteligentny nie zgodzi sie by¢ gtupcem ani wy-
ksztatcony nieukiem, nawet jesli przekona sie ich, ze totr, gtupiec i tepak
sa bardziej zadowoleni ze swojego losu od nich:

Istota o wyzszych uzdolnieniach potrzebuje wiecej do szczescia, cierpie-
nie przezywa prawdopodobnie glebiej, a niewatpliwie doswiadcza go
czesciej niz istota nizszego typu. [...] Ktokolwiek by mys$lal, ze idac za gto-
sem tego poczucia [wlasnej godnosci] poswiecamy co$ z naszego szcze-
$cia, Ze istota wyzsza nie jest, w jednakowych warunkach, szczesliwsza od
nizszej - ten placze ze sobg dwa bardzo rézne pojecia: szczescia i zaspo-

106 Tbidem, s. 49.
107 Ibidem, s. 51.
108 bidem, s. 12.
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kojenia pragnien. Trudno watpi¢, Ze istoty, ktérych przyjemnosci s nie-
wybredne, maja najwieksze szanse na peine zaspokojenie swoich prag-
nien, podczas gdy osoba o wysokich aspiracjach bedzie zawsze odczuwa-
ta szczescie, ktore jest w tym $wiecie dostepne jako niedoskonate. [...]
Lepiej by¢ niezadowolonym Sokratesem niz zadowolonym glupcem109.

Zycie szczesliwe, w ktérym udziat ma cnota, nie jest stanem przyjemnego
upojenia, ktore trwa chwile, bedac jedynie btyskiem szczescia zamiast
jego trwalym i rownym plomieniem. Za najwieksza cnote John Stuart
Mill uznat stuzenie szczesciu innych przez catkowite po$wiecenie wtas-
nego szczescia. Zatozenie to jest jednak prawdziwe do czasu, kiedy $wiat
przestanie by¢ niedoskonaly. Jest bowiem marnotrawstwem poswieca-
nie sie wowczas, gdy nie powieksza to ogélnej sumy szczes$cia. Poswie-
canie wtasnego dobra dla dobra innych nie jest wiec wartoScia samg
w sobie. Cnotg jest ofiara z samego siebie ztozona szcze$ciu innych,
w dodatku cnotg najwieksza!10.

Utylitarystyczne kryterium cnotliwego postepowania ma dwa wy-
miary. Pierwszy jest indywidualny: jedynym celem dobrego czynu jest
osiagniecie jak najwiekszego wtasnego szcze$cia. Drugi ma charakter
spoteczny: celem dobrych czynéw jest szczescie jak najwiekszej liczby
0s6b, wlacznie z calym spoteczenistwem, a przez to pomniejszanie nie-
doskonato$ci catego $wiata. O ile druga maksymalizacja ma wyraznie
altruistyczne konotacje, o tyle pierwsza bywa osadzana jako egoistyczna.
Wskazanie najwiekszej cnoty czyni ten zarzut bezpodstawnym: jest nig
przyczynianie sie do najwiekszego szczesScia w ogdle, a nie wylgcznie
wtasnego. Nie jest ona szcze$ciem osobistym podmiotu, lecz szczeSciem
wszystkich. Z kolei zarzut przeciwny, gloszacy, ze zasada utylitaryzmu
stawia zbyt wysokie (wrecz utopijne) wymaganie kierowania sie w po-
stepowaniu zawsze interesem spotecznym, w dodatku tak ogélnym, jak
cate spoteczenstwo i caly Swiat, moze by¢ podwazony poprzez odrdznie-
nie zasady postepowania moralnego od jego motywu. Teoria utylitary-

109 Ibidem, s. 131 14.
110 Ibidem, s. 18, 22, 23.
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zmu nie zada, by uzyteczno$¢ byta jedynym motywem podejmowania
czynéw. Dla jej przedstawicieli motyw dziatania nie ma nic wspélnego
z jego warto$cig moralng, aczkolwiek zgadzaja sie z tym, ze decyduje
w znacznym stopniu o warto$ci dziatajgcego podmiotulll. Wedtug utyli-
tarystycznego wejrzenia w cnote, niosacy pomoc potrzebujgcemu spet-
nia dobry czyn bez wzgledu na to, czy kierowat sie mitosierdziem, checia
spetienia obowigzku czy zyskaniem nagrody. Zdecydowana wiekszo$¢
dobrych czynéw jest podejmowana nie przez kierowanie sie dobrem
Swiata, lecz dobrem poszczegdlnych ludzi, ale w ten wtasnie sposéb bu-
dowane jest dobro $wiata. Do pomnazania szczeScia i cnoty wystarczy
wiec kierowal sie uzyteczno$cig osobista i najblizszych oséb, nie ze
wzgledéw egoistycznych, lecz z powodu realnej mozliwosci. Wyjatek
stanowig oczekiwania wobec oséb, ktorych decyzje i dziatania dotycza
w swych skutkach ogétu. Musza one stale obejmowacé wielki zakres uzy-
tecznosci powszechnej. Takie wyjasnienie przyczynia sie do innej wat-
pliwosci zasady utylitarystycznej, zwigzanej z instrumentalnym trakto-
waniem podmiotu moralnego; niedocenianie dyspozycji, wspotdecyduja-
cych o dobrych czynach, pomniejszanie udzialu uczu¢ moralnych na
rzecz wylacznie konsekwencji czynéw. Kalkulowanie tych ostatnich
mozna by nazwa¢ wrecz ,buchalterig moralng” 112, co oznacza formuto-
wanie nauki moralnej z perspektywy czynu, a nie jego sprawcy. W do-
datku zadne dziatanie dla utylitarystéw nie ma wewnetrznej wartosci
moralnej, nadaje ja dopiero ocena jego skutkéw!!3. Mozna co prawda
posrednio wnioskowaé, Ze nalezy zmierza¢ do ksztattowania dobrego
charakteru, poniewaz posiadanie go przez wiekszo$¢ ludzi maksymalizu-
je og6lna uzyteczno$¢. Jednak w mysleniu o Zyciowym bohaterstwie czy

Swietosci rzadko pojawiajg sie wzgledy uzytecznoscill*. Zarzut takiego

111 Ibidem, s. 25.
112 Por. W. Tyburski, A. Wachowiak, R. Wisniewski: Historia filozofii i etyki, s. 336.
113 Por. M. Strasser: The Virtues of Utilitarianism. ,Philosophia” 1990, nr 20, s. 212.

114 G. Pence: Teoria cnoty. W: Przewodnik po etyce. Red. P. Singer. Warszawa 2002,
s.293.
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redukcjonizmu znaczenia i ztozonosci faktéw moralnych jest pokonywa-
ny na gruncie tak zwanego utylitaryzmu regut (zasad), w ktérym kryte-
rium uzytecznosci stosuje sie jedynie do ogélnych zasad dziatania. Kaz-
dorazowa kalkulacje mozliwych konsekwencji czynu zastepuje kierowa-
nie sie w dziataniu przez podmiot zweryfikowanymi juz ogélnymi zasa-
dami. Spoteczno$¢ osiggnie wyzszy stopien uzytecznos$ci poprzez obo-
wigzek powszechnego respektowania dyrektyw moralnych, standardéw
sprawiedliwo$ci czy praw cztowieka niz droga indywidualnej kalkulacji
ich uzytecznos$cills. Przytoczony argument zbliza zasade szczesliwosci
i uniwersalizacji oraz $wiadczy o braku jednolitosci utylitarystycznej
teorii moralnej, a tym samym niespdjnosci nauki o cnocie formutowanej
w jej zakresie. Zarzut jest tym wiekszy, ze specyfikacja doktryny obejmu-
je jeszcze utylitaryzm czyndéw oraz postaw. Podstawg podziatu jest
przedmiot analizy. S3 nim odpowiednio: reguly (zasady), czyny, postawy,
jednak w kazdym przypadku prowadzace do jak najwiekszego dobra.
Samo wyjasnienie szczes$cia podzielito koncepcje na hedonistyczng i nie-
hedonistyczna, a wspotczesnie czesciej uzywa sie okreslen utylitaryzm
preferencji oraz intereséw (dobrobytu). Kryterium stusznosci dziatania
stanowig w nich krotkowzroczne ludzkie pragnienia albo diugofalowe
interesy. Istotny pozostaje fakt, Zze wszyscy przedstawiciele podzielaja
podstawowg zasade utylitaryzmu: dobrem czlowieka jest dazenie do
szczesScia, a dobrem wszystkich ludzi jest dazenie do szczes$cia najwiek-
szej liczby osdb. Na szczescie ogotu sktadaja sie szczescia jednostkowe,
dlatego podmiot moralny pragnacy szczescia ogétu jednoczes$nie pragnie
wlasnego szczescia. Podstawowa zasada utylitaryzmu jest elementem
scalajacym wszystkie odmiany moralnej teorii szczesliwoSci.
Uwzglednienie kategorii cnoty zmienia perspektywe utylitary-
stycznego mys$lenia o moralnos$ci z punktu widzenia regut, czynéw, po-
staw na spojrzenie obejmujace moralnego sprawce. Respektowanie za-
sady utylitaryzmu wymaga bowiem wrazliwo$ci na potrzeby innych

115 N. Szutta: Wspdtczesna etyka cnét, s. 88.
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0s6b oraz szeregu innych dyspozycji, jak np. zyczliwosci, gotowosci do
pomocy, uczynnosci, troskliwos$ci. Dziatania cnotliwe neutralizujg bez-
osobowos$¢ kalkulacji uzytecznosci skutkow dziatania, wzbogacajac ja
wiedza na temat tego, co sprawia, ze podmiot moralny maksymalizuje
uzyteczno$c¢. Utylitarysci przypisujg cnocie istotne zadanie pomnazania
szczes$cia. Ztagodzono jednak starozytny poglad o jednosci cnoty i szcze-
$cia, wzmocniony w Sredniowieczu wymiarem wiecznos$ci, traktujgc
cnote jako istotny, ale nie jedyny warunek szczesliwosci. Utylitarystycz-
ne rozumienie moralnosci wnosi, Ze poza cnotg istniejg jeszcze inne rze-
czy godne zabiegania i posiadania. Docenianie ich nie pomniejsza jednak
wartosci cnoty.

Nauka o cnocie zyskata w postaci zasady uzytecznos$ci narzedzie
moralnego warto$ciowania dziatan, nieskomplikowang procedure decy-

Zyjna oraz mozliwo$¢ empirycznego pomiaru wartos$ci czynow.

1.3.3. Zasada perfekcjonizmu

Perfekcjonistyczne ujmowanie moralnosci, podobnie jak utylita-
ryzm, jest ukierunkowane na ludzkie dobro. Jednak sposéb jego okresla-
nia jest rézny. Utylitaryzm ujmuje dobro cztowieka w kategorii jego su-
biektywnych pragnien i przyjemnosci. Perfekcjonizm jest staraniem
o wypracowanie obiektywnej teorii dobra, wyprowadzonej z analizy
ludzkiej natury. Dziatania s3 moralnie dobre, jesli przyczyniaja sie do
rozwoju potencjalnych mozliwo$ci cztowieka oraz jego samorealizacjille.

Znanym i cenionym przedstawicielem etyki cn6t odwotujgcym sie
do zasady perfekcjonizmu jest filozof szkockiego pochodzenia Alasdair
MaclIntyre. W jego przekonaniu zatracane jest prawdziwe znaczenie
poje¢ moralnych, przez co staja sie one pustostowiem i pozorem moral-
nosci. Nalezy do nich cnota. Jej odpowiednie rozumienie wymaga wyjas-

nienia w catym schemacie pojeciowym, w ktérym zostata utworzona.

116 Th. Hurka: Perfectionism. New York 1993, s. 3.
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Istnieja co najmniej trzy stadia w rozwoju logicznym pojecia cnoty:
pierwsze wymaga teorii praktyki, drugie narracyjnego porzadku indywi-
dualnego zycia ludzkiego, trzecie - teorii tradycji moralnej!l’. Kazde
stadium poézZniejsze zaktada stadium wczes$niejsze, dlatego nie bez zna-
czenia jest kolejno$¢ przedstawiania zaplecza intelektualnego kazdego
z nich.

Definiujac cnote, Maclntyre odwotuje sie do pojecia praktyki oraz
doébr wewnetrznych wobec praktyki. Teoria praktyki jest podstawowa

w procesie identyfikacji pojecia cnoty. Przez praktyke filozof rozumie

wszelka spéjna i ztozong forme spotecznie ustanowionej, kooperatywnej
dziatalnosci ludzkiej, poprzez ktéra dobra wewnetrzne wobec tej dziatal-
nosci sa realizowane w procesie dazenia do realizacji wzorcow doskona-
tosci, ktére sg charakterystyczne dla tej formy dziatalnosci i ktére po cze-
$ci ja definiuja; dzieki tak pojetej dziatalno$ci praktycznej ludzka zdol-
nos$¢ do osiggania doskonatosci oraz ludzkie pojecie celéw i débr ulegaja
systematycznemu poszerzeniulls,

Umiejetne rzucanie pitka czy uktadanie cegiet nie jest praktyka, ale gra
w siatkowke i wybudowanie domu jest jej przyktadem. Zakres praktyk
jest wiec szeroki: sg nig na przyktad sztuki, nauki, gry, polityka, zaktada-
nie i utrzymywanie rodziny. W kazdej z praktyk uzyskiwane sg dwa ro-
dzaje dobr: zewnetrzne i wewnetrzne. Pierwsze sa przedmiotem rywali-
zacji: im wiecej kto$ ich posiada, tym mniej pozostaje ich dla innych.
Cecha specyficzna jest to, ze gdy zostang zdobyte, pozostaja wtasnosciag
osoby. Dobra wewnetrzne s3 takze rezultatem dazenia do wyrdznienia
sie i bycia najlepszym, ale ich osiagniecie jest dobrem dla catej wspélnoty
bioracej udziat w danej praktyce. Ich dostepno$¢ jest uwarunkowana
posiadaniem cndt. W zatozeniu filozofa

117 A, Maclntyre: Natura cnét. ,Znak” 1994, nr 8, s. 37.

118 A, Maclntyre: Dziedzictwo cnoty. Studium z teorii moralnosci. Warszawa 1996,
s.338.
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Cnota jest nabytg ludzka cechg, ktdrej posiadanie i przestrzeganie umoz-
liwia nam osigganie débr wewnetrznych wobec praktyk, jej brak nato-
miast osigganie tych débr skutecznie nam uniemozliwial19.

Cnota ma wiec ontologicznie status nabytej cechy ludzkiej.
Sposrod ogdétu cech wyrédznia jg specyficzna funkcja: umozliwianie osia-
gania débr wewnetrznych wobec praktyk. Kazda praktyka obejmuje
wzorce doskonatosci oraz postuszenistwa okres§lonym zasadom. Zostaja
im podporzadkowane witasne postawy, wybory, preferencje i upodoba-
nia, by nie posuwac sie do oszustwa. Praktyka wymaga zatem okreslone-
go zwigzku pomiedzy jej uczestnikami, sprawiedliwos$ci, uczciwosci,
prawdomoéwnosci. Pozbawiona tych oraz innych cnét stuzy jedynie uzys-
kiwaniu débr zewnetrznych. Cnoty wyrazaja wiec stosunek cztowieka do
0s0b, z ktdrymi tacza go cele i wzorce definiujace dang praktyke:

Z punktu widzenia tego rodzaju zwiazkoéw, bez ktérych praktyki nie moga
przetrwaé, cnoty takie jak prawdomoéwnos$¢, sprawiedliwo$¢ i odwaga
- a moze i inne - sg autentycznymi doskonato$ciami, sa cnotami, w Swie-
tle ktérych musimy pojmowac siebie i innych, bez wzgledu na nasz pry-
watny punkt widzenia lub kodeks moralny naszego spoteczenistwal20,

Spoteczenstwa posiadaja rézne wzorce prawdomoéwnosci, sprawiedli-
wosci i odwagi. Praktyki moga by¢ rozwijane w spoteczenstwach o od-
miennych kodeksach, nie moga jednak przetrwa¢ w spoteczenstwach,
w ktorych nie sa respektowane cnoty. W zakresie praktyk pozbawionych
cndét mozliwa jest jedynie Swiadomos$¢ débr zewnetrznych. Standardy
doskonato$ci oraz dobra wewnetrzne wobec praktyk osiggane sa droga
posiadania cnoty.

Dla pojecia cnoty istotne znaczenie ma historyczny wymiar danej
praktyki. Obejmuje on nie tylko cigg doskonalenia okre$lonych umiejet-
nosci technicznych, ale réwniez jej wczesniejszych uczestnikow, zwtasz-
cza tych, ktorzy swoimi osiggnieciami poszerzyli zasieg funkcjonowania

119 Tbidem, s. 344.
120 [bidem, s. 346.
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praktyki. Staniecie wobec autorytetu tradycji i uczenie sie z przesztosci
jest zyciodajnym Zrédiem cnoét. Ogarniecie zycia ludzkiego jako catosci
ijednosci wymaga takze perspektywy przyszitosci. W tym kontekscie
cnoty s3 niezbedne do zrozumienia, czym jeszcze moze by¢ dobre Zycie.
Przezywane w wymiarze indywidualnym lub w relacji z innymi, jest ono
ksztattowane pod wptywem obrazéw przysztosci, wyrazonych w katego-
rii celéow, do ktérych dazymy badz w chwili obecnej nie potrafimy zdg-

zac. Dlatego tez

Cnoty nalezy rozumie¢ jako sktonnosci, ktére podtrzymuja istnienie prak-
tyk i umozliwiaja nam uzyskiwanie dobr wytwarzanych w tych prakty-
kach oraz ktére pozwalajg nam zarazem wytrwa¢ w tego rodzaju poszu-
kiwaniach, pomagajac nam przezwycieza¢ krzywdy, niebezpieczenstwa,
pokusy i zaktdcenia i ktdre przynosza nam coraz szersza samowiedze
i coraz to szerszg wiedze o dobru!2l,

Cnoty pozostajg zatem w relacji nie tylko wobec praktyk, ale w ogoéle
wobec dobrego ludzkiego zycia. Sprzyjajac zachowaniu stosunkéw nie-
zbednych dla istnienia praktyk (teraZniejszo$¢), utrwalaja zwigzki
z przeszto$cig oraz podtrzymuja je z przysztoscig. Poszukiwanie débr
oraz przejawianie cnét jest mozliwe wytacznie w wymiarze indywidual-
nym, ale dobra charakterystyczne dla zycia poszczegdlnych os6b powin-
ny by¢ zintegrowane w ogélny wzorzec dazenia do dobra jedynego i naj-
lepszego. Z jednej strony zachowana zostaje moralna tozsamos$¢ podmio-
tu, a z drugiej - przynalezy on do wspoélnot, na przyktad rodziny, bez
potrzeby uciekania sie do catkowicie powszechnych maksym, takich jak
Kantowski imperatyw czy utylitarystyczna uzytecznosé, ktérych zbyt
silna interioryzacja moze przyczyni¢ sie do postepowania gorszego niz
normalne.

Zasada perfekcjonizmu implikuje teleologiczny schemat uzasadnia-
nia moralnosci, odrzucony przez wymienione teorie. Pojecie catosci zycia

obejmuje koncepcje jednego celu ludzkiego oraz istnienie najwazniejszej,

121 [bidem, s. 391.



68 Pedeutologiczna teoria cnoty

uznanej przez tradycje cnoty, ktorej nie mozna analizowa¢ poza kontek-
stem ludzkiego Zycia jako catosci. Jest nig cnota nieztomnosci, nazywana
takze cnotg statosci. Doskonali sie ona poprzez pokonywanie trudnosci
i przeciwienistw na drodze osiggania owego celu, czyli poszukiwania
dobra zycia ludzkiego jako catosci. Cnoty umozliwiaja wiec osigganie
dobr wewnetrznych wobec praktyk oraz dobra nadrzednego wobec nich,
ajest nim ,dobro catego zycia ludzkiego pojetego jako jedno$¢”122. Dzieki
takiemu ustaleniu zminimalizowana zostaje mozliwo$¢ konfliktu roéz-
nych débr wewnetrznych wobec praktyk oraz funkcjonowanie ztych
praktyk. MacIntyre dopuszcza bowiem istnienie tych ostatnich, chociaz
zaznacza, ze z teorii cn6t nie wynika usprawiedliwianie takiego zta. Defi-
niowanie cndt za pomoca praktyk jest tylko czeSciowe i wstepne:

[...] zakres jakiejkolwiek cnoty w ludzkim Zyciu wykracza poza praktyki,
za pomoca ktorych jest ona wstepnie definiowanal23.

Miejsce cnét w szerszym niz tylko praktyki kontekscie ludzkiego zycia
mozna wyznaczy¢ poprzez wskazanie konsekwencji braku cnot:

Takiemu cztowiekowi bowiem na wiele konkretnych sposoboéw nie udawa-
toby sie osiagnac¢ tego rodzaju doskonatosci, do ktérych mozna dojs¢ tyl-
ko poprzez uczestnictwo w praktykach, ani nawigza¢ takich stosunkéw,
ktore sg niezbedne, aby takie doskonatosci mogty istnie¢. Jego zycie wi-
dziane jako catosé¢ bytoby wadliwe; nie bytoby zyciem, ktdre chciatoby sie
wskaza¢ w odpowiedzi na pytanie ,Jaki jest najlepszy sposdb zycia dla te-
go oto mezczyzny czy tej kobiety?124.

Cnoty w koncepcji MacIntyre’a traktowane sa instrumentalnie. Pelnig
funkcje srodkéw do osiggania cel6w wewnetrznych wobec praktyk oraz
poszukiwania ludzkiego celu, ktérym jest idea samospetnienia sie. Idea
ta odnosi sie do sprawcy moralnego dziatania, wiec w przeciwienstwie
do zasady uniwersalizacji i utylitaryzmu nie mozna zarzuci¢ perfekcjoni-

122 Tbidem, s. 363.
123 Tbidem, s. 360.

124 [bidem.
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zmowi koncentracji w pierwszej kolejnosci na czynie. To podmiot mo-
ralny rozwija sie, aktualizujac swoja potencjalnosé, a tym samym realizu-
jac swoja nature. Etycznym zadaniem podmiotu jest nie tylko rozwazanie
powinno$ci oraz szukanie korzysci, lecz takze refleksja nad wlasnym
zyciem w kontekscie jego doskonatosci. Sens moralnosci wyraza sie
w tym, Ze jest ona droga rozwoju cztowieka, natomiast cnota - niezasta-
pionym narzedziem wzrastania. Perfekcjonizm wyznacza kres wzrasta-
nia: jest nim samoaktualizacja swojej potencjalnosci. Relacyjno$¢ bycia,
uwzgledniona w charakterystyce praktyk, nie miesci sie w zakresie zy-
ciowego celu. Cztowiek potrzebuje do swojego spetnienia bycia z drugi-
mi, sprawg wtdrng pozostaje, na ile jest dla drugich w swoim samospet-
niajacym byciu. W centrum zainteresowan i staran jest on sam. Zyje we-
dtug witasnego projektu utozonego na podstawie swoich potrzeb, pra-
gnien, staran. Dazenie do doskonato$ci moze wiec by¢ Zrédtem jego py-
chy poprzez absolutyzowanie wtasnych pozadan i ambicji oraz rozwija-
nie postawy egocentryzmu, zachtanno$ci czy roszczeniowo$ci. Taki za-
rzut pojawia sie dlatego, ze zasada perfekcjonizmu nie precyzuje ideatu
doskonatosci, stad niedookreslona wydaje sie idea dobra ludzkiego Zycia.
W filozoficznym przestaniu Maclntyre’a brak jest katalogu cnét oraz ich
szczegb6towej charakterystyki. Uniwersalne uwagi na temat poszczego6l-
nych cnét nie sa uzasadnione, poniewaz cnoty, tak jak i poszczegélne
praktyki, sg uzaleznione od wspdlnoty i tradycji, w ktérych Zyje osoba.
Ich interpretacja zalezy od historyczno-spotecznych warunkéw. Brak
zdefiniowania petnej wizji dobrego Zycia réwnie dobrze mozna uznac¢ za
zalete, ktora otwiera przestrzen wolnosci, godnosci i odpowiedzialnosci
moralnego podmiotu. Dobro ludzkie jest dobrem indywidualnego czto-
wieka, zyjacego w konkretnych okolicznosciach, uwarunkowanych cza-
sowo i przestrzennie. Okoliczno$ci determinuja jego treSciowe dookres-
lenie.

Przyktadem moralnej nieréwnosci, do ktérej moze, cho¢ nie musi
prowadzi¢ przyjecie zasady perfekcjonizmu, jest ideat charakteru opisa-
ny przez niemieckiego filozofa Friedricha Nietzschego. W zestawieniu
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z socjologizujaca oraz instrumentalng koncepcja cnoty Maclntyre’a, Nie-
tzscheanska cnota jest gloryfikacjg indywidualizmu i bezinteresowno$ci.
Nietzsche, znawca antyku, postrzegal wspédiczesnego czlowieka jako
stojacego nizej pod wzgledem moralnym od ludzi minionych epok. Mo-
ralno$¢ stata sie maskg, ktorg cztowiek zaktada, by wyglada¢ bardziej
szlachetnie. Jest wiec oficjalnym kltamstwem, a tym samym niemoralno-
$cia. Nietzsche tworzy bohatera Zaratustre, ktory widzi, rozumie i kry-
tycznie analizuje te moralno$¢ oraz nadaje jej nowy sens oparty na jedy-

nej absolutnej cnocie - uczciwosci:

Zaratustra wprawdzie jest tylko starym ateuszem: nie wierzacym ni
w stare, ni w nowe bogi. Zaratustra méwi: iz statby sie, lecz Zaratustra nie
staje sie... Zrozumie¢ go tylko dobrzel2,

Czy wyrazam sie jasno? Samoprzezwyciezenie moralnosci przez praw-
doméwno$¢, samoobrdcenie moralisty w jego przeciwienstwo - we mnie
- oto co oznacza w moich ustach imie Zaratustry126.

Nowa koncepcja dotyczy cnoty catkowicie zindywidualizowanej, jest
wiec w opozycji do generalizacji charakterystycznej dla Kantowskiego
imperatywu czy tez utylitarystycznej ogélnej uzytecznosci:

Bracie moj, jesli cnote posiadasz, a jest ona twoja cnota, masz ja nie spo-
tem z kimkolwiek, lecz dla siebie wytaczniel?7.

Uniwersalne standardy szcze$cia obnizaja poziom moralnych wymagan,
poniewaz sg przeznaczone dla kazdego, czyli dla przecietnego cztowieka.
Nie przystaja one do perfekcjonistycznych ambicji tworzenia coraz lep-
szych wzoréw moralnych, znacznie wartosciowszych niz powszechne
prawo moralne, ktére koncentruje uwage podmiotu na powinnosciach
i zakazach. Wspotczesna moralno$¢ nie pobudza do czynéw, lecz zakazu-
je; jest ukierunkowana na unikanie zta zamiast czynienie dobra; jej

przedmiotem jest negacja zamiast tworzenia. Tymczasem nowa cnota -

125 F. Nietzsche: Wola mocy. Warszawa 1910, s. 531.
126 F. Nietzsche: Ecce Homo. Jak sie staje, czym sie jest. Krakéw 1995, s. 127.

127 F, Nietzsche: Tako rzecze Zaratustra. Poznan 2000, s. 30.
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to ,szlachetne szalenstwo”128 - ma by¢ pozytywna, a nie negatywna, ma
inspirowa¢, a nie zakazywac¢. Moralny wzér i przyktad sa bardziej prze-
konujace od méw na temat powinnos$ci i zakazéw. Wzor jest szkicem
i wskazaniem kierunku; systemy nakazéw i zakazéw - gorsetem moral-
nym. Nowa cnota dotyczy cztowieka o tak zinterioryzowanym dobru, ze
nie potrzebuje on kodekséw, kar ani nagréd. Jest on moralny ,sam przez
sie, moralny ze swej istoty, a nie poprzez swa maske norm moral-
nych”129. Sg wiec dwa typy moralno$ci: niewolnicza - osiggana przez
nakltadanie gorsetu, czyli opanowanie ztej natury za pomoca systemoéow
powinnosci i zakazéw, kar i nagréd; szlachetna - osiggana przez wska-
zanie wzoru oraz sensu cnoty, droga hojnosci, a nie wstrzemiezliwosci.
Nowa cnota ma zrédto w wewnetrznym bogactwie cztowieka, a nie ze-
wnetrznych uregulowaniach etycznych. Nazywa sie cnota darzgca,
bo jej istota jest obdarowywanie tym bogactwem innych:

Dobro¢ prawdziwa, wytwornos¢, wielkos¢ duszy, z bogactwa wyptywaja-
ce: ktore nie daje, aby brac, - ktére nie chce sie przez to wynosic, iz jest
dobrotliwe; - rozrzutno$c¢ jako typ prawdziwej dobroci, bogactwo oso-
bowosci jako przestankal3o.

Nie wszyscy mogg obdarowywac: u podtoza podziatu moralnosci jest
zatozenie niejednakowosci ludzi; s3 oni zréznicowani wedtug stopnia
posiadania woli mocy, czyli sily i energii zyciowej, dynamiki, zdecydo-
wania i pasji dziatania, przeciwienstwa biernosci i rezygnacji:
Jest we mnie co$ nie rannego, co sie pogrzes¢ nie da, a skaty kruszy¢
zdolne - zwie sie to ma wola. Milczac kroczy ona niezmienna przez lata

[...]- Tam tylko gdzie Zycie, tam jest i wola: wszakze nie wola zycia, lecz -
tak oto ucze ciebie - wola mocy!131.

128 F. Nietzsche: Wola mocy, s. 493.
129 H. Buczynska-Garewicz: Milczenie i mowa filozofii. Warszawa 2003, s. 140.
130 F. Nietzsche: Wola mocy, s. 498.

131 F, Nietzsche: Tako rzecze Zaratustra, s. 1011 103.
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Nietzsche proponuje specyficzne pojmowanie woli. Nie jest to wtasnos$¢
wylacznie cztowieka, lecz takze zwierzat, roslin i przedmiotéw nieorga-
nicznych. Nie istnieje esencjalna natura cztowieka ani ponadczasowa
istota ludzkos$ci. Cztowiek jest historycznie zmienny. Jego wola réwniez
jest zmiennoscia. Nie da sie jej uja¢ w kategoriach substancjalnych. W do-
datku wcale nie jest wolna, skoro nie mozna wskaza¢ podmiotu czynu:
nie posiada on substancjalnosci, zostat rozpisany na wielo$¢ zderzaja-
cych sie ze sobg sit. Wola nie jest bytem, lecz istnieje jako proces, stawa-
nie sie:
Nie nalezy pyta¢: kt6z wiec interpretuje?; to raczej samo interpretowanie,

jako pewna forma woli mocy, ma istnienie (ale nie jako ,byt”, lecz jako
proces, stawanie sie), jako pewne uczuciel32.

Cztowiek jest jednak wolny wowczas, gdy pozostaje panem samego sie-
bie, takze wtasnych cnot:

Winiene$ byl panem nad sobg sta¢ sie, panem takze wtasnych cnét. Daw-
niej one byty twoimi panami!33.

Moralno$¢ niewolnicza jest typowa dla ludzi stabych, cenigcych mitosc¢,
pokore, wspotczucie, fagodnos$¢, altruizm. Moralno$¢ szlachetna dotyczy
ludzi silnych, cenigcych dostojenstwo, powage, stanowczo$¢ i bez-
wzgledno$¢ w dziataniu. Tylko drudzy sg w stanie rozwija¢ wtasna in-
dywidualnos¢ przez stawianie sobie wielkich zadan oraz twdrcze i kon-
sekwentne ich wykonywanie. W przeno$ni antycznej jest to postawa
apollinska, symbolizujgca doskonatos¢ i harmonie oraz dionizyjska, sta-
wiajaca dynamike ponad doskonatos$é. Pierwsza oznacza rezygnacje
z zycia, druga - jego pelnie i twdrczos¢, przekraczanie ograniczen. Do-
tychczasowe rozumienie cnét, odpowiadajace postawie apollinskiej, jest
zatraceniem cztowieka:

132 F. Nietzsche: Pisma pozostate 1876-1889. Krakéw 1994, s. 202.
133 F. Nietzsche: Ludzkie, arcyludzkie, t. 1. Warszawa 1908, s. 10.
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Czcigodny jest ten, co wiele cnét posiada. Ciezki to jednak los. Niejeden
szedl na pustynie i zabijat sie tam, gdyz umeczyto go by¢ ciagle bitwa
i pobojowiskiem cné6t wiasnych134.

Cnota oparta na harmonii i umiarkowaniu jest miernos$cia, kreuje wy-
godnych poczciwcdw, zdolnych jedynie do poéichcenia, a w dodatku
oczekujacych uznania (nagrody) za swojg poczciwos$¢:

Wy chcecie jeszcze by¢ zaptaceni, wy cnotliwi! Chcecie zaptaty za cnote,
nieba za ziemie i wiecznoSci za wasze dzis$? [...] Och jakze fatszywie wy-
pada stowo ,cnota” z ich ust! [...] wywyzszajg sie na to tylko, aby innych
ponizy¢. [...] Ich kolana zawsze nabozenstwa czynig; dionie sg stawieniem
cnoty, lecz serce nic nie wie o tem?135.

Nowa cnota nie jest harmonig, lecz dynamiczng sita, ktéra jg burzy, obala
prawo moralne i niszczy to, co stabe. Jest wolna od sadzenia i moralizo-

wania:

Poznaje cnote po tem, Ze [...] nie prowadzi propagandy [...] nie pozwala
nikomu czyni¢ sie sedzia, poniewaz zawsze jest cnota dla siebie [...] ze
wtasnie czyni zawsze to, co zreszta jest zakazane [...] [jest] wolng od mo-
ralizny [...]136.

Nie wymaga ona uznania ani rozgtosu:

I oto ztorzeczycie mi za to, Ze pouczam, iZ nie ma zaptaty, nie masz ptat-
mistrza? | zaprawde, uczytem ja nieraz, Ze cnota jest wtasng zaptata. [...]
Kochacie swa cnote, jak matka dziecie kocha, i kt6z styszat kiedy, zeby
matka za te mito$¢ optacona by¢ chciata?137.

Wydaje sie ona nieuzyteczna, a jednak ma warto$¢ najdrozszego zlota
i tak jak ono jest niepospolita, niepozyteczna, a jednak jasniejaca tagod-
nie w blasku i nade wszystko zawsze darowujaca sie:

134 F, Nietzsche: Tako rzecze Zaratustra, s. 31.
135 Tbidem, s. 83, 84, 85.
136 F. Nietzsche: Wola mocy, s. 493.

137 F, Nietzsche: Tako rzecze Zaratustra, s. 83.
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Niepospolita jest najwyzsza cnota i niepozyteczna, jasniejaca jest ona,
a w blasku tagodna: cnota darzaca jest najwyzszg cnotg138.

Cztowiek prawdziwie szlachetny ma nieustanne pragnienie gromadzenia
doébr i bogactw, ale we wtasnej duszy. Sg one Zrédtami mitosnych daréw,
niewyczerpalnymi, bo nienasycone jest w przypadku tej cnoty pragnie-
nie obdarzania:

Gdy przepelne serce wasze wzburzy sie rozlewnie jako strumien, co jest
btogostawienstwem i trwoga dla nadbrzeznych - owo jest zaczatek cnoty
waszej.

Gdyscie ponad pochwate sie wznie$li i przygany, i gdy wola wasza rze-
czom wszystkim rozkazywac¢ zapragneta jako wola mitujgcego - owo za-
czatek cnoty waszej139.

Prawdziwa cnota nie wie o sobie. Mozna jg rozpoznac po jej pieknie:

Gdy sie moc taskawag staje i znij$¢ raczy ku widocznosci, piecknem mianuje
znij$cie takiel40,

cichoSci:

Lecz gtos pieknosci cichy jest: on wkrada sie tylko do najczujniejszych
dusz141,

dobroci:

0d nikogo tak piekna nie pragne, jak od ciebie, ty potezny; dobro¢ twa
winna by¢ twem ostatniem pokonaniem samego siebiel42,

blasku:

Jako ztoto $wieci spojrzenie darzacegol43.

138 Jbidem, s. 65.
139 [bidem, s. 67.
140 Tbidem, s. 106.
141 Tbidem, s. 83.
142 Tbidem, s. 106.
143 [bidem, s. 65.
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Cnota darzaca jest najdrozszym wtasnym ja (samoscig). Wymaga pozna-
nia i do$wiadczenia samego siebie. To duchowe dojrzewanie do bycia
darzgcym filozof przedstawia w postaci zadziwiajgcej paraboli wielbta-
da, ktdéry przeistacza sie w lwa, a nastepnie w dziecko. Juczny wielblad
kleka i pozwala natozy¢ na siebie najwieksze ciezary, symbolizujace
moralne obowiazki. Przecigzony, ale zadowolony ze swej sity podaza na
pustynie. Miejsce ciche i osamotnione jest potrzebne do przemiany: po-
korny wielbtad pragnie wolnosci, by zosta¢ panem swojej pustyni. Silny
izdecydowany jest gotow stoczy¢ walke ze smokiem, symbolizujacym
wszelkie ,musisz”. Przeistoczony w lwa i z jego potega mowi: ,chce”. Ta
metamorfoza jest odrzuceniem moralnosci obowigzku, a narodzeniem
sie woli, ktéra sama chce stanowi¢ prawo droga negacji wyznaczonych
wartosci i wynikajacych z nich powinnosci. Negacja nie jest celem rozwo-
ju: potega lwa stwarza sobie wolno$¢ nowego tworzenia, ale nie potrafi
tworzy¢. Nowopoczeciem (tworzeniem nowego) jest dopiero dziecko,
niewinne i delikatne, chetne, spontaniczne i radosne w poznawaniu
i tworzeniu, pelna afirmacja. Jest toczacym sie pierscieniem - poréwna-
nie uzyte dwukrotnie przez filozofa: na opisanie ostatecznego stanu
przemiany duchowej oraz cnoty darzacej:

Pragnienie piersScienia jest w was: by samego siebie dosiegna¢, toczy sie

i obraca kazdy pierscien.

Jako gwiazda, co gasnie, jest kazdy postepek cnoty waszej: Swiatto jej

wciaz jeszcze w drodze, wedruje wciagz - i kiedyz ono droge swa ukonczy?

Tak i $wiatto cnoty waszej wciaz jeszcze jest w drodze, cho¢ dzieto juz

dokonane jest. Niechaj zapomniane bedzie, niech zamrze: promien $wia-
tla jego wciaz jeszcze wedrujel44,

To prawie poetyckie przedstawienie jako$ci cnoty. Jej brak jest zwyrod-
nieniem, czyli najwiekszym zltem.
Interesujace, ze Nietzsche, negator powszechnego prawa, nie po-

mniejsza znaczenia obowigzku czy moralnej koniecznos$ci w dziataniu.

144 [bidem, s. 84.



76 Pedeutologiczna teoria cnoty

Jednak to moralne poczucie ma wymiar wytacznie zindywidualizowane-
go prawa, bez wymagania, by stalo sie ono uniwersalnym. Niemiecki
filozof odrzuca powszechny imperatyw, ale czyni prawo wtasnej woli nie
mniej kategorycznym. Odpowiedzialno$¢, obowiazek, dotrzymywanie
obietnicy s3 absolutne, od niczego niezalezne, konstytuowane przez
wole, jedynego prawodawce i sedziego!4s. Niepotrzebng staje sie katego-
ria powinnosci, kar czy nagréd, jesli zycie samo przez sie jest moralne.
SamoprzezwycieZenie sie moralnosci jest zdjeciem maski nieuczciwo$ci.
Ktamstwo wymaga stéw, uczciwo$¢ - czynéw. Cnota jest w dziataniuy,
anie w stowach. Jest rzeczywistoscia i pelnig zycia, dionizyjskim §wie-
tem, zamilknieciem niewymagajacym zadnych dopowiedzen. Przemiana
duchowa w osobowo$¢ obdarzajaca jest catkowicie ,wpisana” w czto-
wieka, jest jego i od niego zalezng potega, witadna mysla ulokowana
w madrej duszy:
Pozostancie wierni ziemi, bracia moi, wierni potega swej cnoty! Wasza

mito$¢ darzaca i wasze poznanie niechaj stuza ziemskiej tresci! Tako pro-
sze i zaklinam was146.

Znane Nietzscheanskie ,Bég umarl” pozbawito cnote jej nadprzyrodzo-
nego wymiaru. Pozostata wieczno$¢ blasku cnoty, ktéry trwa nawet kie-
dy zapomniane zostaje dzieto, ktére cnote stworzyto.

Zasada perfekcjonizmu nie sugeruje, Ze istnieje jeden uniwersalny
sposéb zycia dla wszystkich. Jednocze$nie nie implikuje neutralnosci,
obojetnosci ani braku ograniczen w wyborach Zyciowych poszczegdl-
nych oso6b. Dzieki niej nauka o cnocie staneta ponad podziatem na indy-
widualnos$¢ i ré6znorodnos¢ podmiotéw moralnych. Zyskata takze nowe
kryterium oceny ludzkich dziatan w postaci idei samodoskonalenia sie.

Nowozytne dywagacje nad cnota warto uzupeini¢ praktycznym
przyktadem. W obozie koncentracyjnym w O$wiecimiu Maksymilian
Maria Kolbe ofiarowal swoje Zycie za nieznanego wieznia. Papiez Jan

145 H. Buczynska-Garewicz: Milczenie i mowa filozofii, s. 145.

146 F, Nietzsche: Tako rzecze Zaratustra, s. 67.
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Pawet Il odwiedzit w wiezieniu i przebaczyt cztowiekowi, ktory pragnat
odebra¢ mu zycie. Na ulicach Kalkuty Matka Teresa pochylata sie nad
tymi, ktérych nikt nie chciat, nad najubozszymi z ubogich. Praktyka jest
bogata cnotg, jedynie teoria nie zawsze zgodnie radzi sobie z tg proble-
matyka. Wszelkie préby uzasadniania cnoty sg tak samo niedoskonate,
jak wyjasnianie dobra i etyczno$ci w ogdle. One nie posiadajg wystarcza-
jacych racji zewnetrznych, ale wtasnie ten brak racji jest ich najgtebsza
racja!4’. Uzasadniajac dobro, mozna je jedynie pomniejszy¢148. Nie moz-
na wiec naktoni¢ do zacnego zycia wylacznie sitg argumentacji poszcze-
gblnych teorii, poniewaz jest to konstruowaniem racjonalnej konieczno-
$ci bycia zacnym, tymczasem cnota powinna by¢ takze przedmiotem
etycznego przezycia. Pod tym wzgledem nowozytnos¢ nie ustepuje miej-
sca poprzednim okresom. Wcigz dostarcza realnych wzoréw cnotliwego
zycia, bedacych bogactwem duchowego dziedzictwa ludzkosci.

1.4. Ponad podziatami

TeraZniejszo$¢ mozna lepiej zrozumie¢, jesli uwzgledni sie w jej in-
terpretacji przesztos¢, z ktorej sie ona wywodzi. Dtuga jest historia cno-
ty. Filozoficzna interpretacja ma specyficzny uktad: koncepcja cnoty jest
wpisywana w koncepcje cztowieka, a ta w koncepcje rzeczywistosci (by-
tu). Przeplataja sie w niej rézne watki, ktére jednych dzielg, a innych
tacza. Nie sposob objac wszystkiego, co napisano lub powiedziano o cno-
cie. Wedréwka szlakiem epok oraz zasad moralnego postepowania nie
wyczerpuje tej skarbnicy wiedzy. Zadne inne kryterium takze nie zniwe-
luje réznic pomiedzy poszczegbélnymi koncepcjami, co jest wyraznym
Swiadectwem bogactwa arete. Przekorne pominiecie wszelakich kryte-
riéw niech bedzie préba filozoficznej syntezy ponad podziatami:

147 1, Tischner: Smier¢ cztowieka. ,Akcent” 1998, nr 3, s. 185.

148 ], Filek: Tesknota za etykq. Alasdair MacIntyre w poszukiwaniu ,porzuconej narze-
czonej”. ,Kwartalnik Filozoficzny” 1998, nr 1, s. 157.
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1. Cnota jest madroscig zyciowa, czyli koncepcja jak zy¢

Zapytanie ,jak zy¢?” nalezy do podstawowych pytan etycznych,
a poszukiwanie odpowiedzi sktania do namystu nad celem i sensem
zycia. Wérdd filozoficznych koncepcji sa takie, ktére uznaty cnote za cel,
a jej ksztattowanie za sens ludzkiego zycia ze wzgledu na nierozerwalny
zwigzek cnoty ze szczeSciem. Zadaniem i pragnieniem cztowieka jest zy¢
szczesSliwie. Jest wiec cnota nie tylko intelektualng biesiada czy teore-
tyczng systematyzacjg zagadnien etycznych, ale takze moralnym prze-
Zywaniem, nierozlgcznym z codziennoscia.

Refleksja nad cnota wyraza troske o jakos¢ sposobu bycia. Dla oso-
by pytajacej — na placu miasta czy forum naukowej dyskusji; innych czy
samego siebie - kategoria ,jak by¢” nie jest obojetna, wyraza troske o ja-
kos$¢ zycia. Cnota jest przez jednych traktowana jako pelnia szczescia,
przez drugich - jako jego element; moze by¢ szczes$liwoscig lub przyjem-
nosciag; przezywana w tgcznoéci z Bogiem lub pozbawiona religijnosci.
Zmienno$¢ odpowiedzi na przestrzeni lat dowodzi, Ze pytanie jest zaw-
sze aktualne, a odpowiedz niewyczerpalna. Filozoficzna cisza oznaczata-
by bycie bezrefleksyjne lub uzgodnienie ostatecznej odpowiedzi, co
w konsekwencji rowniez moze sta¢ sie przyczyna braku namystu. Jesli
nawet mozna by teoretycznie pozbawic etyke obszaru aretologicznego,
to w praktyce zycie osoby zawsze jest okreslong odpowiedzig na pytanie
»jak zy¢?”, czyli ustosunkowaniem sie do cnoty. Wobec mnogosci jakosci
ludzkiego bycia cnota jest koncepcjg pozytywng, zwigzang z moralnym
dobrem, stad jej madrosciowe inklinacje.

Wspélczesna codziennos$é sprawia wrazenie ciasnej przestrzeni
moralnej, w ktérej odpowiedz na pytanie ,jak?” jest przez nig narzucona.
Tym wieksze zobowiazanie naukowej dysputy do niezawezania obszaru
etycznych poszukiwan, czego przyktadem mogloby by¢ zapomnienie
o cnocie. W swojej tresci cnota jest madroscig, ktéra nie pyta, jak powi-
nien zy¢ cztowiek. Jest wiec otwarciem, a nie zamknieciem refleksji nad

czlowieczenstwem.
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2. Cnota jest dazeniem do doskonatosci, czyli koncepcja jakim by¢

Warunkiem niezbednym do bycia szcze$liwym jest praca nad soba.
Dla jednych jest to warunek wystarczajacy, dla drugich - jeden z ko-
niecznych, ale nie jedyny. Zadaniem cztowieka i wymaganiem naturalne-
go rozwoju jest samodoskonalenie.

Refleksja nad cnotg przekonuje o znaczeniu takiego postepowania,
natomiast nie jest jego szczeg6towym dookresleniem. Dazenie do dosko-
nato$ci poprzez rozwijanie tego, co swoiscie ludzkie moze przebiegac -
jak wnosza na przestrzeni lat kolejne koncepcje - droga ksztattowania
przede wszystkim rozumu albo woli; realizowania wzoru czlowieka
pokornie przyjmujacego obowigzki albo wyemancypowanego z zalezno-
Sci; doceniania wysitku wiozonego w czyn albo powstrzymania sie od
niego; aprobaty doskonatos$ci wyznaczonej jedng albo wieloma cnotami;
powszechnosci albo duchowego arystokratyzmu cnoty; uzytecznosci
albo jej ,zdobigcego” charakteru; cnota ,panem” cztowieka albo cztowiek
panujacy nad swa cnota. Wybdr wzoru jest elementem postawy madro-
Sciowej, by jako$¢ zycia byta prawdziwie wtasna osoby. Cnota jest wiec
indywidualng jakosScig, wyrazajaca niepowtarzalno$¢ koncepcji ,jakim
by¢” danej osoby w wielo$ci mozliwych interpretacji. Cnota jest wybie-
raniem i pozyskiwaniem siebie, catoSciowym spojrzeniem etycznym na
podmiot i jego czyny. Pozostajac w zakresie wolnego wyboru podmiotu,
zaktada jego odpowiedzialnos$¢.

Cnota jest egzystencjalng odpowiedzia osoby na pytanie ,jakim
by¢?”. Z pytania wyrasta namyst etyczny nad tym, co specyficznie ludz-
kie.

3. Cnota jest postawa spoteczng, czyli koncepcja jak i jakim by¢ wobec

otaczajacego Swiata

Cztowiek ma wymiar relacyjny: jest bytem w sobie i dla siebie, ale
szczeSliwos¢ i samospelnienie osiaga w relacji z innymi. Jego wychylenie
ku wspodlnocie nie oznacza utraty indywidualno$ci. Relacja miedzy
dwoma wymiarami jest nastepujaca: im bardziej cztowiek jest sobg, tym
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bardziej jest z innymi i dla innych oraz na odwr6t!#°. Zadaniem cztowie-
ka jest troska o relacje z otaczajagcym $wiatem.

Cnota jest sposobem odniesienia sie do innych. Jest zyczliwym uzy-
czaniem innym tego, co najcenniejsze w indywidualnej koncepcji ,jak
zy¢” oraz ,jakim by¢”. Jest wiec postawg bezinteresownosci, wspaniato-
myS$lnosci i szlachetno$ci, dzieki ktérej relacje przynosza moralny zysk,
anie strate; wzbogacenie osobowosci podmiotdw, a nie zubozenie, po-
mimo ,oddawania” osobowo$ciowego bogactwa. Bywa rozwazana
w konteks$cie mitosci i przyjazni, ofiarnosci i uczciwosci, wrazliwosci
i pomocniczoSci; w kategorii moralnego obowigzku i wrecz naturalnego
instynktu; jako akt wolnos$ci oraz poszanowania godnosci kazdej osoby
ludzkiej. Jest wykluczeniem postawy obojetno$ci oraz zamknietej w so-
bie i dla siebie w otaczajacym $wiecie. Przekracza egocentrycznos¢,
uzdatnia do wykraczania poza granice subiektywnych dazeni i zamiaréow.
Jest uczestniczeniem w cztowieczenstwie innych, afirmacja tego cztowie-
czenstwa, przyjeciem wspotodpowiedzialnosci za nie. Jest postawg twor-
cz3, a nie biernga, zdolng do przemieniania otaczajacego $wiata.

Cnota jako postawa spoteczna okresla jako$¢ relacji z innymi oso-
bami. Jest zaproszeniem do refleksji nad relacyjng naturg cztowieka.

Wyrdznione koncepcje przenikaja sie wzajemnie. Lacznikiem jest
horyzont agatologiczny: refleksja o cnocie podejmowana jest w kontek-
$cie moralnego dobra, dotyczy spetnienia w sensie etycznym. Kompletna
teoria cnoty wymaga potaczenia perspektywy sprawcy i czynu. Istnieja
co najmniej trzy powody ksztattowania cnoty: 1) eudajmoniczne - ze
wzgledu na szczescie; 2) perfekcjonistyczne - ze wzgledu na siebie;
3) perfekcjorystyczne - ze wzgledu na relacje z innymi. Tworzenie kon-
cepcji cnoty w ramach szczeg6towych kryteriow wzbogaca nauke o cno-
cie, siega glebi zjawiska. Niedocenianie ptaszczyzny wspdlnej jest zubo-
zeniem, ktore powoduje ewolucje rozumienia cnoty od tak szerokiego, ze
jest ono odpowiednikiem moralno$ci cztowieka do zawezenia wytgcznie

149 ], Galarowicz: By¢ ziarnem pszenicznym. Kety 2006, s. 14.
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do zycia ptciowego; od uzycia powszechnego do wrecz wstydliwego.
Tworzenie nowych koncepcji moze tez by¢ postrzegane jako préba prze-
zwyciezenia granic kolejnych nurtéw. Mostem ponad podzialami jest
pedeutologiczna teoria cnoty.

Filozoficzna refleksja o cnocie nie jest fatwa dla pedagoga. Jednak
nie moze go to zwalnia¢ z podjecia trudu, poniewaz przestanki filozo-

ficzne s3 Zrédiem teorii cnoty na gruncie innych nauk.



2. TEOLOGICZNA TEORIA CNOTY

Cnota jest pojeciem, w obliczu ktérego problematyka filozoficzna
styka sie z teologiczna. Filozoficzne teorie cnoty nie zawsze sg teologicz-
nymi, ale teologiczne maja charakter filozoficzny. Podstawg teologii mo-
ralnej jest cztowiek oraz realizacja jego catkowitego bytowania. W uka-
zaniu pelni bycia, realizowanej moca wtasnego dziatania, niezastapiona
jest rzeczywisto$¢ i kategoria cnoty. To w te rzeczywisto$¢ wkracza sam
Bdg, ktory stat sie Cztowiekiem, by kazdy mdgt osiaggnac¢ swoja pelnie
zycia.

W celu unikniecia powtoérzen teorii filozoficznej przyjeto porzadek
rozwazan odpowiadajgcy specyfikacji cnét ze wzgledu na ich zrédto.

2.1. Cnoty teologalne

Odnosza sie one bezposrednio do Boga, zaréwno jako ich Zrddta,
jak i celu, ku ktéremu sa skierowane. Nazywane sg boskimi, bo pochodza
od Boga, albo tez cnotami wlanymi lub nadprzyrodzonymi. Sg nimi: wia-

ra, nadzieja, mito$¢, wymienione w Nowym Testamencie:

Tak wiec trwaja wiara, nadzieja, mito$¢ - te trzy: z nich za$ najwieksza
jest mito$ct.

Wiara jest ukierunkowana na Boga jako najwyzsza Prawde, nadzieja
kieruje do Niego jako najwyzszego dobra dla cztowieka, natomiast mi-

to$¢ prowadzi do Boga jako najwyzszego dobra samego w sobie. Cnoty

1 1Kor13,13.
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teologalne prowadza do osiaggniecia nadprzyrodzonego celu ostateczne-
go2. S3 mozliwe dzieki tasce Bozej, ale nie wyklucza to prawdy, Ze sa
aktami autentycznie ludzkimi3: praktykowanie ich w relacji z Bogiem nie
przeczy ani wolno$ci, ani rozumowi ludzkiemu i dobrze przysposabia do
praktykowania w relacjach miedzyludzkich. Trzeba niezwyktej mocy
oraz madros$ci, by wolna wola cztowieka bez przymusu odpowiadata
dobrem nawet na zto. Jest to mozliwe dzieki tasce, ale cztowiek musi
uczynié¢ siebie sprawca dobra: zanim dojdzie do dziatania, musi sam je
wybraé. Tylko tym sposobem osigga zbawienie*. Cnoty teologalne po-
chodza od Boga, ale nosicielem tej taski jest cztowiek.

Cnota wiary jest sprawnoscig, ktéra uzdatnia umyst i wole przez
taske do przyjecia prawd objawionych przez Boga oraz uznania ich ze
wzgledu na Boska powage>. Wiara w prawdziwos¢ Stowa nie wynika
z naturalnego poznania rozumowego, lecz z samego autorytetu Boga,
ktéry nie moze sie myli¢ ani innych wprowadza¢ w btad. Ostatecznie,
cho¢ moze wyda¢ sie to paradoksem, pewno$¢ wynikajaca z wiary jest
ponad pewnos$cig dawang przez rozum, autorytet Boga jest bowiem po-
nad autorytetem ludzkiego rozumu. Integralno$¢ cnoty wiary wymaga
dostrzezenia uprzedzajgcej taski Boga oraz odpowiedzi ze strony czto-
wieka, angazujacej jego rozum i wole. Jest to nie tylko wiara w istnienie
Boga, ale tez zawierzenie Bogu we wszystkich wymiarach swojego zycia.
Laska jest darem Boga, ktéry Swiadomie przyjety przez cztowieka wyra-
za sie w tym, ze cztowiek czyni darem siebie i swoje zycie dla Boga. Jest
wiec czym$ wiecej niz przezyciem religijnym pochodzacym z pod$wia-
domosci. Swoje uwiarygodnienie cnota znajduje w uczynkach, zaré6wno
wzgledem Boga, jak i ludzi.

2 A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistéw kapucynskich. Lublin 2001,

3 Katechizm Kosciota Katolickiego. Poznan 1994, s. 48.
4 ]. Tischner: Myslenie w zZywiole piekna. Krakéw 2004, s. 48-49.

5 K. Krzeminski: Aby wiara opierata sie nie na mqdrosci ludzkiej... W: Mqdrosé zycia.
Red. M. Mréz. Torun 2003, s. 81.
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Przedziwna jest relacja miedzy wiarg i wiedzg czlowieka. Logika
podpowiada wzajemne wykluczanie sie: jesli co$ jest wiadome, nie trze-
ba w to wierzy¢; jesli co$ jest przedmiotem wiary, to znaczy, Ze nie moze
by¢ potwierdzone naturalnym poznaniem, wiec nie wymaga angazowa-
nia rozumu. Tymczasem madrosciowe rozstrzygniecie jest inne: wiara
domaga sie, aby jej przedmiot zostat poznany za pomocg rozumu; nato-
miast rozum, osiggajac szczyt swoich poszukiwan, wskazuje, jak ko-
nieczne jest to, co ukazuje mu wiara®. Rozum bez perspektywy wiary jest
pozbawiony potrzeby poszukiwania absolutu i glebi bytu; jej miejsce
zajmuje szukanie subiektywnej pewnos$ci i praktycznej uzytecznoSci.
Wiara, pozbawiona oparcia w rozumie, ogranicza sie do uczu¢ i przezy¢;
jesli usuwane jest przyzwolenie rozumu, to usuwana jest tez wiara, po-
niewaz bez przyzwolenia rozumu nie mozna wierzy¢’. Przejawem owoc-
nej relacji miedzy wiarg i rozumem jest poszerzenie horyzontu kazdego
z nich, co w wymiarze zycia cztowieka wyraza sie poszukiwaniem mg-
dros$ci. Kierunek poszukiwania jest nastepujacy: to wiara jest Zrédiem
poszukiwania, a nie odwrotnie. Nie szuka ten, kto nie wierzy, ze znajdzie.

Owocem cnoty wiary jest wierno$¢é. Wiara oznacza wyboér dokona-
ny, a wierno$¢ - jego powtarzanie na co dzien. Niezwyktym przyktadem
wiary i wiernosci jest starotestamentalna posta¢ Hioba. Postawiony
w sytuacji proby, opuszczony przez przyjacidt, cierpigcy bélem wtasnym
i szalefistwem Zony, pozostaje wierny Bogu. Wbrew wszystkim i wszyst-
kiemu nie zmienia przekonania, ze B6g go wybrat do cierpienia, a nie -
potepit cierpieniem. Jedna ze znanych oséb duchownych na $wiecie,
francuska zakonnica siostra Emmanuelle, ktdra po przejsciu na emerytu-
re w wieku 65 lat postanowita nies¢ pomoc najubozszym w Kairze i czy-

nita te postuge przez kolejne ¢wier¢ wieku, stwierdzita, ze w cierpieniu

6 Papiez Jan Pawet II: Fides et ratio. Wiara i rozum. Encyklika, Rzym 14 IX 1998,
art. 42.

7 Por. ibidem, art. 79.
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nie ma zadnej warto$ci ani sensu®. Tymczasem sensem moze by¢ wtasnie
to, ze cztowiek nie jest w stanie dostrzec ani zrozumie¢ tajemnicy swoje-
go cierpienia, ale wtasnie to cierpienie stwarza sytuacje, w ktdrej rodzi
sie dojrzata wiara, oznaczajaca zupelne zaufanie Bogu. Zupelnos$¢ nie
wyklucza zawahania w postaci nieustepliwych pytan ,dlaczego? dlaczego
ja? za co?” i przywotuje skojarzenie cierpienia z karg za przewinienie.
Trudno oceni¢ jego prawdziwo$¢: zrodio cierpienia jako konsekwencji
przewinienia tatwiej dostrzec w cztowieku niz w Bogu. Skoro cierpienie
dotyka takze niewinnych, jak biblijnego Hioba, zdecydowanie musi by¢
préba wiary i hartowac¢ ja w dojrzatosci. Taka wartos$¢ zyskuje jednak
dopiero woéwczas, gdy cztowiek nada mu sens poprzez dobrowolne przy-
jecie i ofiarowanie za tych, ktérych kocha: kluczem do tajemnicy cierpie-
nia jest mito$¢®. Jesli to ,dramatyczne” uzasadnienie jest zbyt trudne do
przyjecia, to cierpienie rzeczywiscie okazuje sie by¢ pozbawione wartos-
ci i sensu. Wtedy tez maleje wiara. Laska jest bowiem indywidualnym
wezwaniem. Doswiadczenie tego wezwania jest jednocze$nie odkryciem
wartos$ci indywidualnosci. Osoba staje sie dla drugiej kim$ jedynym.
Swiadomo$¢ wybrania i niepowtarzalnosci jest tez $wiadomoscia wyni-
kajacych z tego faktu nastepstw: wezwanie wymaga odpowiedzi. Jej brak
(milczenie lub odpowiedZ negatywna) jest pozostawieniem po sobie
pustego miejsca. Nikt inny nie moze go zaja¢ ze wzgledu na indywidual-
no$¢ wezwania. Udzial rozumu i woli w cnocie wiary stanowi Zrédto
napiecia: rozeznania i koniecznosci podjecia decyzji. Cnota nie jest na-
wykiem: raz dokonany wybdr nie zmniejsza napiecia, bo wierno$¢ do-
maga sie jego powtarzania. Wiara szukajgca rozumienia wzbogaca sie
o nie poprzez préby wiernosci, a préby polegaja na porzucaniu tego, co
owo rozumienie przystania. Czlowiek odbiera porzucanie jako cierpie-
nie; cztowiek wiary - jako sensowne cierpienie. Hiob jest bohaterem

8 Siostra Emmanuelle: Mam sto lat i chciatabym wam powiedziec.... Krakéw 2009,
s.111i31.

9 ]. Tischner: Myslenie w zZywiole piekna, s. 62.
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wiary i wiernosci, bo pozytywnie odpowiedziat na indywidualne we-
Zwanie, rozumiejac je jako wybranie.

Wszystko to, co jest istotne w wierze, zaczyna sie od doswiadczen
miedzyludzkich. Nie mozna wierzy¢ w Boga, nie wierzac w cztowieka,
a z kolei trudno jest wierzy¢ w cztowieka, nie wierzac w siebiel?. Czto-
wiek, ktéry nie doznat wybrania w relacji z drugim cztowiekiem, moze
nie wiedzie¢, co znaczy, ze Bég go wybrat. Komu obce jest cierpienie albo
inne préby wiernos$ci, moze nie poja¢ napiecia przenikajacego wiare.
Doswiadczenie dobra jest fundamentem wiary. Wymiarami wiernosci
w codziennym Zyciu sa wiarygodno$¢ i zaufanie, ktore czynia osobe chet-
ng do ,wychylenia sie” ku drugiej osobie. Wiarygodnos$¢ jest niezawod-
nos$cig; daje pewno$¢ uczciwosci (prawdziwosci), na przyktad dotrzy-
mania stowa. Jest warunkiem ufnego powierzenia siebie lub sprawy
drugiej osobie. Takie zaufanie jest rodzajem wiezi niszczacej dystans
obojetnosci pomiedzy osobami. Wiez ta stanowi podstawe nawigzania
i utrzymania kazdej wspélnoty. Utrata wiarygodnosci lub wspartego na
niej zaufania zrywa te wiez i zagraza istnieniu wspoélnoty. Zagraza tez
prawidtowemu funkcjonowaniu jej cztonkéw, poniewaz ufne otwarcie
na innych nalezy do podstawowych wymiardéw egzystencji cztowieka.

Uzupelnieniem wiary jest nadzieja, gdyz przez nig pragnie sie tego,
co przez wiare sie poznaje. Cnota nadziei jest sprawnoscia, ktéra uzdat-
nia umyst i wole przez taske do ufnego i radosnego oczekiwania wiecznej
szczesliwosci i sSrodkéow koniecznych do jej osiggniecia. Wiara dotyczy
teraZniejszoSci, nadzieja kieruje cztowieka ku przysztosci. Dobro, ktére-
go cztowiek ufnie oczekuje, nie jest tatwe do osiagniecia, niemniej jednak
jest mozliwe dzieki tasce. Jego urzeczywistnienie wymaga wspotpracy
cztowieka z uprzedzajaca taska, dlatego oczekiwania podejmowane
przez nadzieje inspiruja do dziatann odpowiadajgcych dazeniu do szcze-
$cia. Poznanie rozwijane w ramach nadziei ma charakter aksjologiczny,
o wymiarze nadziei decyduje bowiem doswiadczenie warto$ci: rozum

10 Takie przekonanie wyrazit prof. Jerzy Strojnowski w liscie do prof. J6zefa Tischne-
ra. Por. J. Tischner: Zrozumiec¢ wtasng wiare. Krakow 2006, s. 45.
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przedstawia, jak wyglada prawda i co za nig przemawia; nadzieja prze-
konuje, ze jakgkolwiek bytaby prawda, zawsze jest ona wartos$cia, dla
ktérej trzeba zy¢ll. Urzeczywistnienie warto$ci moze sie wydarzy¢ albo
nie nastgpic¢. Oczekiwanie wzbudzone nadziejg jest wiec stanem pomie-
dzy niebytem spetnienia a djzeniem do speitnienia. Odpowiedzig nie
powinno by¢ ani zwatpienie, ani pewnos$¢ posiadania, bo sprzeciwiajg sie
one realnosci. Odpowiedzig adekwatng do egzystencjalnej sytuacji czto-
wieka jest nadzieja jako stan ,jeszcze nie” 12.

Przyktad i wzdr nadziei stanowi starotestamentalna posta¢ Abra-
hama. Ufny w obietnice Boga porzucit dom i rodzinng ziemie w pode-
sztym wieku, by stac sie ojcem wszystkich wierzacych w Nowej Ziemi. Do
tego, ktory ,uwierzyt nadziei wbrew nadziei”, przyznaja sie zydzi, chrzes-
cijanie i mahometanie!3. Istnieje zwigzek miedzy nadzieja i bohater-
stwem: ufne oczekiwanie spetnienia sie obietnicy Boga zrodzito heroizm
ofiary Abrahama az po gotowos$¢ poswiecenia Zycia swojego jedynego
syna, nadzieja Hioba - bohaterstwo jego wiary. Sprawita to akceptacja
cierpienia jako do$wiadczenia z przekonaniem o kruchosci i przemijal-
nos$ci wszelkiego zta, cierpienia, tragicznosci, lekéw oraz trwatosci i nie-
przygodnosci dobra. Przeswiadczenie to jest zrodtem optymizmu i po-
cieszenia, jakie niesie nadzieja. Rado$¢, ktéra zawiera, tagodzi bél wszel-
kich porzucen!4. Ufne i radosne przezwyciezanie trudéw hartuje czto-
wieka, stanowigc o jego wewnetrznej sile oraz duchowej dojrzatosci.
Cnota nadziei pozostawia jedng tragicznos$¢. Dotyczy ona postawy wobec
Boga. TragicznoSscia jest wybdr cztowieka decydujacego sie na zerwanie
wiezi z Bogiem, czynigc powiernikiem nadziei kogo$ lub co$, co jest
przemijajace i niedoskonate. Ograniczone staje sie wtedy wzrastanie

nadziei. Wzrastanie to jest mozliwe wowczas, gdy w miejscu nadziei

11 ], Tischner: Swiat ludzkiej nadziei. Krakéw 2005, s. 274.
12 ], Pieper: O mitosci, nadziei i wierze. Poznan 2000, s. 150 i 155.

13 K. Lewandowski: BgdZcie zawsze gotowi do obrony [...] nadziei, ktéra w was jest.
W: Mgdros¢ zycia, s. 96.

14 |, Tischner: Swiat ludzkiej nadziei, s. 278-279.
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przemijajgcej pojawia sie nieprzemijajaca. Teologalna cnota nadziei po-
zostaje, gdy wszystkie ludzkie nadzieje zawioda!s. Nie jest jednak ich
przeciwienstwem, lecz wiaze nadzieje ludzkie, codzienne w hierar-
chiczng cato$é. Ograniczone wzrastanie jest negatywna odpowiedzig na
powiernictwo nadziei Boga w cztowieku. Rzeczywisto$cig zrodzona bra-
kiem dojrzewania nadziei jest rozpacz, ktérej skutkiem jest miedzy in-
nymi smutek i niecierpliwos¢, brak odwagi i zbytni lek przed zyciowymi
trudno$ciami. Forma ucieczki od prawdy i trudu zycia poprzez nadzieje
ztudne i zwodnicze sg miedzy innymi natogi, zniewalajgce cztowieka.
Zwatpienie we wtasne mozliwosci prowadzi do braku ufnosci w Boza
pomoc. Tymczasem nadzieja uwalnia od zwatpienia w dobra zmiane
oraz rezygnacji z tworczego jej wykorzystania. W zasadzie kazde prawe
dziatanie cztowieka jest wyrazem nadziei wprowadzonej w czyn w takim
sensie, ze wywigzanie sie z zadania, ktére ma znaczenie dla dalszego
zycia, jest wypelnieniem mniejszej lub wiekszej nadziei. W istocie jest
ona takze nadzieja dla innych poprzez ,otwieranie drzwi na przysztos$¢”
i czynienie $wiata lepszym!?6. Cztowiek wéwczas nie absolutyzuje swiata,
dostrzega w nim wiele do zrobienia, czuje sie za niego wspétodpowie-
dzialny, réwniez w wymiarze niepozbawiania innych nadziei przez at-
mosfere strachu, niepewno$ci czy zagrozenia; wspétodpowiedzialny za
takie ksztattowanie relacji miedzyludzkich i zycia spotecznego, by rosto
poczucie bezpieczenistwa i zaufania, by w sytuacjach niepowodzen oso-
bistych oraz zagrozen spotecznych mozna byto liczy¢ na pomoc ze strony
innych os6bl?. W nadziei odbywa sie poszanowanie osobowej godnosci
cztowieka oraz podmiotowos$ci narodu, ktére sa motywami Zycia i owej
nadziei, a ,przyszty los ludzkosci lezy w reku tych, ktérzy potrafig podaé

15 Papiez Jan Pawet II: Nadzieja. Warszawa 2008, s. 67.

16 Papiez Benedykt XVI: Spe salvi. O nadziei chrzescijanskiej. Encyklika, Rzym 30 X1 2007,
art. 35148.

17 Por. ]. Nagérny: Nadzieja chrzescijariska wobec wyzwan wspétczesnosci. W: Nadzieja
chrzescijaniska a nadzieje ludzkie. Red. ]. Nagérny, M. Pokrywka. Lublin 2003, s. 96.
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nastepnym pokoleniom motywy Zzycia i nadziei”!8. Przemawiajacym
znakiem nadziei w wymiarze spolecznym jest rosngca $wiadomosé
wspotzaleznosci 0séb i narodéw. Swiadectwo nadziei motywuje do an-
gazowania sie w budowe spoteczenistwa i $§wiata na miare cztowieka.
Cnota nadziei jest wiec czyms$ ponad powierzchowny optymizm wzbu-
dzany po to, by nie dostrzega¢ otaczajacych trudéw zycia. Jest gteboko
osobistym wyborem realistycznej przysztosci postrzeganej jako lepsza,
dokonywanym przez tych, ktérzy widza aktualne trudy w catej pelni.
Fenomenalnie prowadzi do radosci zycia posrodku granicznych sytuacji
cztowieka. Wtasciwie dopiero w ich obliczu ujawnia sie cztowiekowi
poprzez doswiadczenie sens i warto$¢ nadziei. Im wieksze jest zagroze-
nie zwatpieniem, tym mocniejszych fundamentéw nadziei potrzebuje
cztowiek. Bez nadziei zycie traci sens, czlowiek zamyka sie na rozwdj
i spetienie siebie, a w konsekwenc;ji jest nie tylko peten smutku, ale tez
obumiera w swoim cztowieczenstwie?.

Nadzieja, podobnie jak wiara, znajduje swoéj szczegélny wyraz
w postawie wiernosci, jest bowiem fundamentem wytrwatosci i cierpli-
wosci. Wierno$¢ jako znak praktykowania wiary i nadziei jest takze istot-
nym wyznacznikiem mitosci. Odstania jej moralny wymiar.

Cnota milosci jest sprawnoscia, ktéra uzdatnia umyst i wole przez
taske do dazenia do Boga jako celu ostatecznego. Dzieki teologalnej cno-
cie mituje sie Boga nade wszystko dla Niego samego, a bliznich jak siebie
samych ze wzgledu na mito$¢ Boga?0. Jest On mitowany nie za to, Ze jest
dobry dla cztowieka, lecz ze wzgledu na Jego dobro¢ sama w sobie. Drugi
cztowiek mitowany jest jako obraz i podobienstwo Boze. Obdarowany tg
wielka godnoScig jest zawsze celem, nigdy za$ Srodkiem podejmowanych

dziatan. Stworzony jako mezczyzna i niewiasta zostat od poczatku powo-

18 Gaudium et spes. Konstytucja duszpasterska o Kosciele w swiecie wspétczesnym. So-
bér Watykanski I, Rzym 7 XII 1965, art. 31.

19 T. Zadykowicz: Nadzieja jednosci chrzescijan. W: Nadzieja chrzescijariska a nadzieje
ludzkie, s. 207.

20 Katechizm Kosciota Katolickiego, s. 427.
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tany do mitosci, czyli uzdolniony do sktadania swego zycia w darze dru-
giej osobie i przyjmowania od niej takiego samego daru?l. Mitos¢, jako
naczelne prawo istnienia cztowieka, wzywa do odpowiedzialnosci za
druga osobe, ktérej nie mozna zawie$¢, bo mito$¢ to urzeczywistniona
wiara i nadzieja. Mito$¢ udoskonala nadzieje, a nadzieja jest uzupeinie-
niem wiary i poczatkiem mitosci. W nietadzie rozktadu traci sie najpierw
mitos$¢, potem nadzieje, na koncu wiare?2. Mito$¢ obejmuje i jednoczy
wszystkie cnoty. Jest ich forma zwang ,,wiezig doskonato$ci” 23.

Do istotnych przymiotéw cnoty mitosci nalezy jej wzniostos¢, trwa-
to$¢ oraz koniecznos$¢. Wzniosto$¢ wynika z faktu, Ze mito$¢ ustanawia
prawdziwa przyjazn miedzy Bogiem i cztowiekiem oraz ich komunie:
Bég przebywa w cztowieku, a cztowiek w Bogu. Mito$¢ trwa na wieki: jak
wiara jest poczatkiem zbawienia, a nadzieja jego wzrostem, tak mitos¢
jest wypelnieniem dazenia do wiecznego szczescia2t. Pragnienie tego
szczescia jest wpisane w nature cztowieka, rodzi zatem niepokoj, dopoki
nie zostanie zaspokojone?5, co wskazuje na koniecznos$¢ mitosci jako
jedynej drogi do Boga. Niezrownany obraz cnoty mitosci przedstawit
Apostot Pawet:

Mito$¢ cierpliwa jest,

taskawa jest.

Mito$¢ nie zazdrosci,

nie szuka poklasku,

nie unosi sie pycha;

nie dopuszcza sie bezwstydu,

nie szuka swego,

nie unosi sie¢ gniewem,

nie pamieta ztego;

nie cieszy sie z niesprawiedliwosci,
lecz wspétweseli sie z prawda.

21 Z.Wanat: Bdg jest mitoscig. W: Mqdros¢ zycia, s. 120.

22 ], Pieper: O mitosci, nadziei i wierze, s. 160.

23 Kol 3, 14.

24 A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistow kapucyniskich, s. 293.

25 Por. wyznanie $w. Augustyna: ,I niespokojne jest serce nasze, dop6ki w Tobie nie
spocznie”. W: Sw. Augustyn: Wyznania. Krakéw 1999, s. 25.
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Wszystko znosi,

wszystkiemu wierzy,

we wszystkim poktada nadzieje,
wszystko przetrzyma26,

Stawiajgc pytanie o szcze$cie, mozna wzig¢ pod uwage wiele roznych
débr, na przyktad stawe, wtadze, zdrowie, majatek, wiedze, przywileje
czy stuzbe. Jesli mitosci sie nie ma - podaje Apostot Pawet w zacytowa-
nym Li$cie do Koryntian - nic sie nie zyska. Posiadanie débr nie zaspoka-
ja w petni pragnienia szcze$cia wpisanego w nature cztowieka, poniewaz
zostat on stworzony do najwiekszego szcze$cia: mitosci, ktora jest Bog.
To krotkie a maksymalnie tresciwe zdanie Apostota Jana?’ oznacza, ze
Bdg jest jej poczatkiem i ostatecznym celem.

Teologalna cnota mito$ci zwraca sie w trzech kierunkach: ku Bogu,
blizniemu i sobie. Laczy je przedmiot formalny: w kazdym przypadku
jest nim absolutna dobro¢ Boga?8. Cztowiek, mitujac bliZniego i siebie,
kocha Boga, ktory jest Stworcg wszystkich i wszystkiego. Mito$¢ bliznie-
go jest nasSladowaniem i przedtuzeniem mitoSci Boga do cztowieka
i cztowieka do Boga?°. Dwa przykazania mitoSci - Boga oraz blizniego jak
siebie samego - stanowig synteze, ktoéra zyskuje powszechny sens w No-
wym Testamencie. Mito$¢ samego siebie wyraza sie tym, ze cztowiek
szuka wtasnego dobra i dazy do niego zgodnie z wolg Boza; mito$¢ bliz-
niego jest pragnieniem dobra dla niego ze wzgledu na te wole oraz daze-
niem do tego na miare sit3%. W tym tkwi moralna sita cnoty mitoSci:
w pragnieniu dobra dla drugiej osoby oraz dazeniu do jego urzeczywist-
nienia. Dzieki temu mito$¢ zdolna jest ,odrodzi¢” cztowieka, dajac mu
poczucie wewnetrznego bogactwa. Afirmacja wartosci osoby dotyczy
zaréwno kochanego, jak i kochajacego: afirmacja wartos$ci drugiej osoby

261 Kor 13, 4-7.

27 Zdanie $w. Jana: ,Bég jest mitoscig” 1] 4, 8 oraz 1] 4, 16.

28 A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistow kapucyriskich, s. 292.

29 Papiez Jan Pawet II: Mitos¢. Warszawa 2008, s. 50.

30 A, Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistéw kapucyniskich, s. 3041 311.
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znajduje rezonans w afirmacji wartosci wtasnej osoby. Jesli bowiem
cztowiek jest zdolny pragna¢ dobra dla drugiej osoby, to znaczy, Ze jest
w ogole zdolny pragna¢ dobra. Cnota mitosci przynagla go do uwierzenia
we wiasne sily duchowe3!. Mito$¢ samego siebie wyraza sie szacunkiem
dla siebie (zachowaniem godnosci) oraz samodoskonaleniem, nigdy za$
egoizmem czy egocentryzmem, ktére sg przesadnym zajmowaniem sie
sobg (przedktadaniem siebie ponad Boga i bliznich); mito$¢ blizniego
wyraza sie mitosierdziem. Przejawy mitos$ci widoczne sg w przypowiesci
o synu marnotrawnym32. Ten, ktory otrzymat od ojca przypadajaca mu
cze$¢ majatku, opuscit dom, by w obcych i dalekich stronach zyé rozrzut-
nie. Utracit nie tylko dobra materialne, ale i co§ wiecej - godno$¢ syna;
zywit sie ze Swiniami, ktére podjat sie wypasa¢. W krytycznej sytuacji
zdecydowat sie powrdéci¢ do ojca, ale poczucie utraconej godnosci
u$wiadomito mu, Ze w obliczu sprawiedliwo$ci nie ma prawa liczy¢ na
nic wiecej niz status najemnika w domu swojego ojca. Tymczasem ojciec
pozostatl wierny mitosci do syna: natychmiast przyjat go, i to z radoscia,
oraz na nowo obdarzyt majatkiem, bo mitos¢ jest cierpliwa, taskawa, nie
unosi sie gniewem, nie pamieta ztego, wszystko przetrzyma i nigdy nie
ustaje... W mitosci cztowiek zdolny jest pochyli¢ sie nad kazdym synem
marnotrawnym, nad kazda nedza moralng drugiego. Mito$¢ staje sie
mitosierdziem wéwczas, gdy przekracza $cista miare sprawiedliwosci33.
Co prawda mito$¢ nie istnieje bez sprawiedliwo$ci: zachwiana sprawie-
dliwo$¢ zagraza bezpieczenstwu mitosSci; ale mito$c¢ jest ponad sprawie-
dliwoscia, przewyzsza ja, przekraczajac czasami zbyt waska miare spra-
wiedliwo$ci. Osoba doznajgca mitosierdzia nie czuje sie ponizona, lecz
dowarto$ciowana: zmarnowany zostat majatek, ale odnalezione cztowie-
czenstwo:

31 K. Wojtyta: Mitos¢ i odpowiedzialnos¢. Lublin 2001, s. 123.
32 pk15,11-32.

33 Papiez Jan Pawet II: Dives in Misericordia. O Bozym mitosierdziu. Encyklika, Rzym
30 X11980, art. 5.
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Trzeba sie weseli¢ i cieszy¢ z tego, Ze ten brat twéj byt umartly, a znéw
ozyt; zaginat, a odnalazt sie34.

Szczescie nie bierze sie z tego, Ze co$ sie znalazto i to sie ma, ale stad, ze
cztowiek, straciwszy siebie, odnalazt siebie i teraz ,wiecej jest”35. Porza-
dek sprawiedliwos$ci dotyczy débr, ktére mozna i nalezy dzieli¢ wedlug
miary. Czlowiek powotany jest jednak do mitosci, ktdra przewyzsza
wszystkie przemijajace dobra. Mitosierdzie jest szczegélnym sposobem
jej przejawiania, a zarazem jej nieodlacznym wymiarem. Kazda bowiem
cnota nadprzyrodzona ,zakorzenia sie” w naturze i przybiera ,ludzki”
ksztatt dzieki dziataniom cztowieka, w ktorych to sie wyraza i potwier-
dza3®. Ten dynamizm cnoty mito$ci wydobywa w cztowieku to, co w nim
najcenniejsze do tego stopnia, ze ,wydobywa dobro spod wszelkich na-
warstwien zta, ktore jest w Swiecie i w cztowieku”37. Mito$¢ wydobywa
dobro nawet ze zta. Czyni to za posrednictwem cierpienia38, wskazujac
dzieki temu sposdb, w jaki mozna je przezwyciezy¢. Powraca mysl cyto-
wana przy cnocie wiary, ze kluczem do tajemnicy cierpienia jest mitos¢.
Cztowiek zbawia sie nie na zasadzie ilo$ci przezytego bélu, ale na zasa-
dzie mitosci, ktdra uszczesliwia i pozwala znie$¢ bol39. Cierpieli z wiarg,
nadziejg i mitoscig Hiob i Abraham, syn marnotrawny i jego ojciec.
Z trzech cndt - mitos¢ jest szczytem cndt teologalnych.

Cnoty teologalne s3 faska pociggniecia cztowieka przez Boga do po-
rzadku nadprzyrodzonego. Rozwijanie cnot jest aprobujacg odpowiedzia
na to pociagniecie, wyrazajgca sie w aktywnym uczestnictwie w porzad-
ku nadnaturalnym na tyle, na ile ludzka natura oraz nasilenie uczestnic-
twa na to pozwalaja, co prowadzi do mozliwej petni poznania i mitosci.

Takim widzeniem i rozumieniem, mozliwie doskonatym, cztowiek ogar-

w
=

Lk 15, 32.

35 ], Tischner: Zrozumiec¢ wtasng wiare, s. 72.

36 K. Wojtyta: Mitos¢ i odpowiedzialnosé, s. 108.

37 Papiez Jan Pawet II: Dives in Misericordia..., art. 6.
38 Papiez Jan Pawet II: Mifo$¢, s. 20-21.

39 ], Tischner: Drogi i bezdroza mitosierdzia. Krakéw 2001, s. 73-74.
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nia sprawy doczesne, w tym relacje z innymi ludZmi. Stanowi to istotny
przejaw cndt teologalnych: state usprawnienie w peini poznania i mitos-
ci. Teologia wyjasnia cnoty, ale to Zycie je potwierdza.

Cnoty teologalne zwane sg boskimi nie tylko ze wzgledu na ich Zré-
dto. Sg boskie, bo jak zwierciadto odbijaja niezwyklg tajemnice wiary,
nadziei i mitosci Boga do czlowieka.

2.2. Cnoty kardynalne

Sa to cnoty ludzkie, zakorzenione w teologalnych, ale zdobywane
wilasnym wysitkiem cztowieka. Odgrywajg kluczowg role wsréd wszyst-
kich cnét naturalnych (przyrodzonych), grupujac je wokoét siebie. Sa
nimi: roztropnos¢, sprawiedliwos¢, mestwo i umiarkowanie, wskazane
przez Platona, ale przez teologéw klasyfikowane przede wszystkim na

podstawie Starego Testamentu:

Jej [Madrosci] to dzietem sg cnoty: uczy bowiem umiarkowania i roztrop-
nosci, sprawiedliwo$ci i mestwa, od ktérych nie ma dla ludzi nic lepszego
w Zyciu4o.

Doniostos¢ cnét kardynalnych wynika z faktu, ze obejmujg swym zasie-
giem podstawowe relacje miedzy rozumng naturg czlowieka a sfera
pozadawcza (uczuciowa), stosunki interpersonalne oraz uwarunkowania
konkretnych dziatan moralnych4l. W proébie hierarchicznego utozenia
cnét roztropnos$¢ zajmuje pierwsze miejsce, gdyz kieruje i moderuje
pozostate cnoty. Na drugim miejscu znajduje sie sprawiedliwos$¢, prowa-
dzaca do szukania dobra w rozumnym uporzadkowaniu rzeczy ludzkich.
Dalej nastepuje wskazanie mestwa, ktére daje mozliwo$¢ pokonania leku
przed niebezpieczenstwami, w tym takze przed Smiercig. Wreszcie

umiarkowanie - jego zadanie polega na porzadkowaniu korzystania

40 Mdr8,7.

41 P. Roszak: Cnota - dziedzictwo i aktualnos¢. W: Cnoty kardynalne. Red. M. Mréz. To-
run 2000, s. 69.
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z przyjemnosci*2. Mozna przyjaé, ze budowanie cnét ludzkich zalezy
wytacznie od samego cztowieka, jednak specyfika teorii teologicznej jest
jednanie w moralnosci tego, co ludzkie z tym, co boskie. Cnoty kardynal-
ne wspoélnie z teologalnymi stanowia dopiero o harmonii taski i natury,
czyli spetnieniu sie cztowieka w Bogu.

Mitos¢ jest szczytem cndt teologalnych, natomiast roztropnos¢ jest
szczytem cnot kardynalnych. Roztropnos¢ jest ,przewodnikiem” mito-
$ci®3. Stanowi podstawe rzeczowego osadu konkretnej sytuacji i spetnia-
nego w niej dziatania. Umozliwia w danych okolicznos$ciach wyboér srod-
kéw prowadzacych do osiggniecia celéw zycia codziennego, podporzad-
kowanych celowi ostatecznemu. Jako cnota jest sprawnoscia, ktéra
uzdatnia umyst do prawidtowego poznania moralnego dobra i stusznego
pokierowania jego realizacja oraz wole do przyjecia stusznej postawy.
Przedmiotem materialnym roztropnosci jest pojeciowa znajomo$¢ do-
bra: konkretne dziatanie jest osgdzane jako godziwe lub niegodziwe, na
podstawie czego rozum sktania wole do jego podjecia lub unikniecia.
Przedmiotem formalnym jest realizacja tego dobra. Wspoétzaleznos$¢
rozumu i woli nie przeczy sprawczosci decyzji woli; akt moralny podej-
mowany jest przez cztowieka w sposéb wolny. Jednak wola sama w so-
bie nie jest okreslona w stosunku do swojego przedmiotu; nabiera tego
okreslenia stosownie do rozumnego poznania przedmiotu. Roztropnos¢
taczy wiec w swojej funkcji dwa podstawowe elementy konkretnego
dziatania: normatywny, ktéry wynika z obiektywnych zasad moralnych,
oraz sytuacyjny, ktéry wnosi ze soba szereg uwarunkowan podmioto-
wych i przygodnosciowych, a takze - co specyficzne dla teologicznej
teorii cnét - niepowtarzalno$¢ konkretnych i indywidualnych wezwan

Bozych. W roztropnosci dostrzegana jest pewna sytuacyjna subtelnos¢:

42 A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistéw kapucyrskich, s. 397.

43 . Ziembicki: Rozmowy z Chrystusem. Rozwazania - cnoty kardynalne. Sandomierz
1995, s. 66.
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w kierowaniu sie wiedzg zasad naturalnych i objawionych nie zostaje
zatracone indywidualne wyczucie sytuacji*4.

Roztropnos$¢ traktowana jest jako synonim madrosci praktyczne;j,
dotyczy bowiem poznania ukierunkowanego na zastosowanie w dziata-
niu osiggnietej prawdy. Swoim zakresem obejmuje postepowanie czto-
wieka w codziennym Zyciu, odnoszac sie nie tylko do rozeznania i roz-
strzygania, ale tez bezposrednio do dziatania, w dodatku w sytuacjach
jednostkowych i niepowtarzalnych. Do roztropnego bycia nie wystarczy
poznac¢ prawde, trzeba chcie¢ i umie¢ przeksztatcic¢ ja w decyzje, w do-
datku stuszna. Stad roztropno$¢ nazywana jest prawidtowa zasada dzia-
tan; pozwala znalez¢ $srodki w danej sytuacji, umozliwiajgce osiggniecie
konkretnego celu. Tak jak w przypadku kazdej cnoty, tak i o roztropnosci
mozna powiedzie¢ wytgcznie w przypadku godziwego celu oraz Srod-
koéw, ktére nie naruszajg dobra wiasnego i innych oséb. Roztropne pla-
nowanie napadu albo manipulowania innymi jest przyktadem oksymo-
ronicznym, powodujacym nie tylko naduzycie jezykowe, ale tez mylne
utozsamianie roztropnosci z przebiegtoscia, chytroscia, sprytem czy
podstepem. Roztropnos¢ nie wystepuje w potaczeniu ze ztem. Jest prze-
mys$lnym postepowaniem prowadzacym do dobra. Jako podstawa
ostroznosci i przezorno$ci w odréznianiu i przewidywaniu sytuacji po-
zwala tez z wielkim wyczuciem praktycznym zaradzi¢ ztemu traktowa-
niu przez innych. Roztropno$¢ pozbawiona mitosci bytaby wyrachowa-
niem stuzgcym wyltgcznie wiasnym interesom. Najwyzsza roztropnoscia
jest by¢ mitosiernym*s.

Roztropnos$¢ $wiadczy o duchowej dojrzatosci osoby: umiejetnosci
wyszukiwania przez nig w ztoZzonych sytuacjach zyciowych zachowan
optymalnych w granicach obowigzujgcych norm moralnych?e. Jest roz-

myS$lnym postepowaniem, w ktérym cztowiek ma za cel dobro swoje

44 S. Rosik: Sytuacjonizm etyczny a chrzescijariska roztropnosé. Studium teologiczno-
-moralne. Poznan 1986, s. 125-126.

45 A. Gardeil: Duch Swiety w zyciu chrzescijariskim. Kielce 1947, s. 124.
46 T. Slipko: Zarys etyki ogéinej. Krakéw 2004, s. 408.
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oraz innych osdb. Ze szczeg6lng sila Zyciowa madro$¢ przejawia sie
w ewangelicznych przypowieSciach. Roztropny cztowiek buduje dom
utwierdzony na skale, a nie na piasku; rozwaza przedsiewziecia zwa-
zywszy na cel i Srodki; rozsadnie gospodarzy tym, co posiada*’. Wezwa-
niem do rozsadnego przewidywania jest przypowies¢ o dziesieciu pan-
nach*8, z ktérych piec¢ roztropnych okazato gotowos$¢é na przyjecie nad-
chodzacego oblubienca. Poréwnanie ich z nieroztropnymi pannami ak-
centuje rozumne rozwazanie tego, co i jak nalezy zrobi¢, aby dojs¢ do
zamierzonego celu.

Roztropnos$¢ zaktada rozwage, czyli usprawniony namyst nad spo-
sobami postepowania, oraz rozsadek, ktory je poréwnuje*®. Znaczenie
roztropno$ci wyraza sie wiec w dobrym rozwazaniu i doradzaniu doty-
czacym zachowan godziwych i niegodziwych, ktére miatyby by¢ podjete
lub odrzucone; w dobrym osadzaniu i decydowaniu o tym, jakie kon-
kretne $rodki s3 stosowne w danej sytuacji, by osiagngé zamierzony cel;
w dobrym rozkazywaniu poruszajacym inne cnoty do realizacji czynu>°.
Najsilniej bowiem roztropnos$¢ ujawnia sie w urzeczywistnianiu przygo-
towanego czynu. Do jego realizacji potrzebne jest uaktywnienie innych
cndt, ktérymi roztropnos¢ kieruje, wskazujac im zasade i miare>!. Wza-
jemne przyporzadkowanie cn6t decyduje o harmonii moralnego dziata-
nia. Cnoty kardynalne majg tym wiekszg warto$¢, im blizej znajduja sie
roztropnosci jako zasady rozumnosci. Dlatego w ich hierarchii ,sprawie-
dliwos¢ tkwigca w dziataniach woli stoi wyzej od mestwa, ktore przenika
porywy odwagi, a mestwo wyzZej od umiarkowania, ktére usprawnia
sfere impulséw i popedéw pozadliwych, najbardziej oddalong od sfery
intelektualnej”s2. Roztropnos¢ wprowadza miare rozumnosci do sfery

47 Odpowiednio: Mt 7, 24-27; £tk 14, 28-32; Mt 25, 14-27.

48 Mt 25, 1-15.

49 ], Woroniecki: Katolicka etyka wychowawcza, t. 2, cz. 1. Lublin 1986, s. 14.
50 A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistow kapucyriskich, s. 400.
51 Por. Katechizm Kosciota Katolickiego, s. 423.

52 S. Rosik: Sytuacjonizm etyczny a chrzescijariska roztropnosc..., s. 162.
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wolitywnej i zmystowej. Dzieki temu uwalnia etyczne dziatanie od domi-
nacji wytacznie subiektywnych upodoban, uczué, namietnosci, pozosta-
wiajac jednak indywidualny wymiar postepowania osoby. Jezeli jest ona
skierowana ku dobrym celom, to pragnie i rzeczywiScie stara sie by¢
sprawiedliwa, mezna i pelna umiaru. Wspétzaleznos¢ ta jest tak Scista, ze
niedomaganie roztropno$ci w zakresie jednej cnoty rzutuje na pozostate,
wprowadzajac nietad w calym zyciu moralnym cztowieka53.

Roztropno$¢ Kkieruje wprowadzaniem w czyn sprawiedliwosci,
ktéra jako cnota jest sprawno$cia uzdatniajaca umyst i wole do oddawa-
nia drugiemu tego, co mu sie nalezy wedtug miary uprawnienia. Przed-
miotem materialnym cnoty jest wiec przedmiot lub czyn nalezny osobie,
natomiast przedmiotem formalnym, czyli motywem zachowania cnoty
jest godziwo$¢ naleznego jej uprawnienia>. Cnota sprawiedliwosci jako
spos6b odnoszenia sie do innych dotyczy relacji poszczegélnych oséb
wobec siebie, osoby wobec spotecznosci oraz spotecznosci do indywidu-
alnej osoby. Z jednej strony jest realizowaniem cudzego uprawnienia,
z drugiej - naprawieniem krzywdy komus$ wyrzadzonej. Cztowiek spra-
wiedliwy wyréznia sie uczciwoscia swoich mysli i prawo$cig postepo-
wania w kazdej z tych relacji; szanuje prawa innych oraz jest bezstronny
wobec 0séb i wspdlnego dobraSs. W teorii teologicznej zakres cnoty
sprawiedliwosci jest szerszy o relacje Boga i cztowieka. To cztowiek jest
nosicielem prawa, ponadto przyznaje je innym oraz sam otrzymuje je od
innych, ale nie zmienia to faktu, ze Bdg jest ostateczng podstawa nie-
naruszalnych praw cztowieka. Sprawiedliwos¢ nie tylko uznaje ten akt,
ale takze przyjmuje akt roztropnosci, dzieki ktéremu prawo w rzeczywi-
stosci przechodzi w decyzje56. Sprawiedliwos$¢ w stosunku do Boga wy-
raza sie religijnoscia: cztowiek, czyniac dobrze lub Zle, oddaje lub odma-
wia Bogu to, co Mu sie nalezy jako Stwdrcy. Sprawiedliwo$¢ w relacjach

53 Ibidem,s. 162.
54 Por. A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistéw kapucynskich, s. 448.
55 Por. Katechizm Kosciota Katolickiego, s. 423.

56 A. Kalinowski: Cnota sprawiedliwosci - lustitia. W: Cnoty kardynalne, s. 96-97.
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miedzyludzkich moze zaktada¢ réwnos¢ praw partneréw. Sprawiedli-
wos$¢ w odniesieniu do Boga nie wprowadza réwnowaznosci, bo czto-
wiek nie jest w stanie odda¢ Bogu tyle, ile jest Mu winien. Natomiast
sprawiedliwo$¢ Boga wzgledem czlowieka jest poprzedzona mitosier-
dziem>’. Nie jest ona ani karzaca, ani wynagradzajaca, Bog jest bowiem
ponad winag i zastuga cztowieka. Ten wzorzec pierwotnos$ci mito$ci mito-
siernej wobec sprawiedliwos$ci powinien by¢ przenoszony do relacji
miedzyludzkich: ,Mito$¢ ogarniajgc sprawiedliwo$¢ daje poczatek mito-
sierdziu, mitosierdzie za$ objawia samg doskonato$¢ sprawiedliwosci” 38.
Zwiazek cnoty sprawiedliwo$ci z cnotg mitoSci jest przestaniem do bu-
dowania cywilizacji mitosci we wspoétczesnym Swiecie: ,Nie wystarczy
czuwaé¢ nad pokojem i harmonig wsréd ludzi przy pomocy nakazéw
sprawiedliwosci, jesli mitosierdzie nie zapuscito korzeni miedzy nimi” >.
Przedzial pomiedzy cnota mitosci i sprawiedliwo$ci jest wypaczeniem
ich obu. Co wiecej, sens mito$ci i mitosierdzia stanowi dopetnienie sensu
sprawiedliwo$ci, uniemozliwiajgc sprowadzenie jej rozumienia do ze-
msty®0. Cywilizacja wspoélczesnego Swiata wymaga rozumienia cnoty
sprawiedliwo$ci, ktéra swoje wypelnienie znajduje w cnocie mitosci. By¢
sprawiedliwym wobec Boga w takim razie, to przede wszystkim uwie-
rzy¢ w Jego mito$¢ oraz podejmowac dziatania ze wzgledu na bezintere-
sowng mito$¢ do Niego.

Teologiczne rozumienie sprawiedliwo$ci jest znacznie bogatsze
w tre$¢ od pojecia $wieckiego, w tym prawniczego. Jego symboliczng
wyktadnia jest Kazanie na Gorze®!, z ktérego wynika, ze kochajacy Boga

pragng sprawiedliwo$ci nie tylko w sensie dobra naturalnego, lecz réw-

57 Por. $w. Tomasz z Akwinu: Traktat o Bogu. Summa teologii I, 1-26. Znak, Krakéw
1999, q. 21, art. 4; $w. F. Kowalska: Dzienniczek. Mitosierdzie Boze w duszy mojej. Warszawa
1997, np. s. 118, 424.

58 Papiez Jan Pawet II: Dives in Misericordia..., art. 8.
59 Sw. Tomasz z Akwinu, cyt. za: A. Kalinowski: Cnota sprawiedliwosci..., s. 107.

60 Libertatis conscientia. Instrukcja o chrzescijariskiej wolnosci i wyzwoleniu. Kongre-
gacja do Spraw Nauki i Wiary, Rzym, 22 11l 1986, art. 57.

61 Mt 5-7.
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niez w znaczeniu Krélestwa Bozego. Jego sprawiedliwo$¢, stawiana po-
nad innymi, zaspokaja stuszne pretensje drugiej osoby, a takze przekra-
cza to, co jej wedtug prawa przystuguje. Logika cnoty sprawiedliwosci
Nowego Testamentu opiera sie na wspélnym przezywaniu dobra, jakim
jest cztowiek, jego godnosci i wolnosci, a przede wszystkim na umitowa-
niu do konca, poniewaz w taki sposéb postepuje sam Bogé2. Kardynalna
cnota sprawiedliwosci realizuje sie w postepowaniu zgodnym nie tylko
z ustaleniami prawnymi, lecz przede wszystkim w postepowaniu wedtug
przyktadu Boga. Jej rozwijanie jest tozsame z zyciem wedtug wartosci
ewangelicznych: trwaniem w prawdzie i dazeniem do pokoju bez prze-
mocy, obtudy, zniewolenia, wyzysku, sporéw, nienawisci i podziatow.
Szanowanie praw innych oséb do istnienia, godnego Zycia oraz realizo-
wania stusznych pragnien wymaga gotowosci ponoszenia przesladowan
z tego tytutu. Cnota sprawiedliwo$ci, regulujaca stosunki miedzy ludZmi,
Srodowiskiem, spoleczenstwem i narodami, wymaga nie tylko zasad
prawnych, lecz réwniez zasady solidarno$ci. Blogostawienstwo ,taknie-
nia i pragnienia sprawiedliwo$ci” w Kazaniu na Gdrze dotyczy bowiem
wszystkich, a nie tylko wybranych.

Cnota sprawiedliwo$ci moze wiec wnosi¢ napiecie pomiedzy po-
wszechnym charakterem prawa a konkretng rzeczywistoscia, domagajac
sie korekty prawa. Odrzuca bowiem dostowne wypeitnianie prawa, jezeli
w danym przypadku nie prowadzi ono do stusznego rozwigzania. Ogélny
charakter praw sprawia, Ze sg one dobre dla wiekszosci przypadkéw, ale
nie uwzgledniaja szczegbétowo kazdego przypadku z osobna, jego zr6zni-
cowania w zaleznos$ci od okoliczno$ci, czasu i miejsca. Moze sie zdarzy¢,
ze w ktoryms$ z nich zachodzi brak odpowiednio$ci pomiedzy tym, co
sprawiedliwe a sprawiedliwoscia, ktérej gwarantem jest prawo. Taka
sytuacja wymaga dojrzatosci podmiotu, by szukat tego, co stuszne i spra-
wiedliwe. Dojrzato$¢ ta wymaga wysokiego stopnia odpowiedzialnosci,

by korzystajac z wolno$ci, poszukiwa¢ oraz realizowa¢ prawde i spra-

62 Por. P. Géralczyk: Gtéd sprawiedliwosci. ,Communio” 1990, nr 5, s. 38-39.
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wiedliwos¢. Te forme sprawiedliwo$ci nazywa sie epikeia, czyli nadpra-
woscia. Jest ona pochwata podmiotowosci, ale w Zadnym razie nie su-
biektywizmu. Co prawda, uwzglednia ona wtasne osadzenie konkretnej
sytuacji oraz wprowadza poczatkowo konflikt pomiedzy podmiotem
a porzadkiem prawa, miedzy gtosem indywidualnego sumienia a powaga
powszechnych przepiséw, lecz nie jest ich lekcewazeniem. Prowadzi do
nowej harmonii pomiedzy normami a rzeczywistos$cia. Jest wiec trakto-
wana jako ulepszanie prawa i ,wieksza sprawiedliwos$¢” poprzez prze-
kraczanie litery prawa, by pokazac jej gtebszy sens, mianowicie szukanie
stusznosci®3. W takiej sytuacji zachowanie wymaga od osoby wiekszej
odwagi niz mechaniczne poddanie sie prawu. Cnota sprawiedliwosci
zada wiecej niz to, co zostato przepisane prawem. Reguluje stosowanie
prawa wbrew jego wtasnym ograniczeniom, czego nie nalezy utozsamiaé
z dzialaniem przeciw prawu. Jest nastepstwem wiasciwego uzywania
cnoty roztropnosci w dziataniu w okreslonych sytuacjach zyciowych
w sposéb odmienny od powszechnego, czego zasadno$¢ potwierdzit
Swiety Tomasz: ,Réwniez w rozsadzaniu tego, co mamy czyni¢ lub co
czynig inni, nalezy niekiedy kierowac¢ sie zasadami niecodziennymi” ¢4,
Nadrzedno$¢ cnoty roztropnosci jest niezbedna réwniez dlatego, ze
wskazywane sg prawa niedopuszczajace wyjatkéw, zwane ,normami
absolutnymi” 5.

Sprawiedliwo$¢ wymaga sity, ktora jest niezbedna do odwaznego
stawania po stronie prawdy i stusznosci. Jest nia mestwo, ktére jako
cnota uzdatnia umyst i wole do wytrwato$ci w trudnosciach i statosci
w dazeniu do dobra. Przedmiotem formalnym tej cnoty jest godnos¢,
ktérej nie nalezy traci¢ w obliczu trudéw i cierpien. Nalezy wiec je znosi¢

ze spokojem pokonujacym strach. Znoszenie cierpienia przy niewtasci-

63 Por. ]. Trigo: Poza prawem, w imie sprawiedliwosci. Cnota epikei. ,,Communio” 1998,
nr5,s.1051112.

64 Sw. Tomasz z Akwinu: Traktat o cnotach. Summa teologii I-1I, 49-67. Antyk,
Kety 2006, g. 51, art. 4.

65 Por. ]. Trigo: Poza prawem, w imie sprawiedliwosci..., s. 116.
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wej intencji znosi zastugi mestwa. Takim przyktadem jest odwaga dla
zyskania pochwatly lub brawura dla pokazania swojej wyzszosci nad
innymi. Zniewaga mestwa jest wykorzystanie sity i mocy tworzenia ku
niszczeniu dobra. Zachowanie jest prawdziwie mocne i cnotliwe tylko
wtedy, kiedy jest dokonane z prawoscig. Na gruncie teologicznej teorii
stuszng intencja cnoty mestwa jest znoszenie utrapien ze wzgledu na
upodobnienie sie do Chrystusa oraz osiggniecie Krélestwa Bozego.
Przedmiotem materialnym cnoty sa zatem wszelkie niebezpieczenstwa
irodzaje zta oraz strach i odwaga. Strach nie moze by¢ tak wielki, by
powstrzymywat od czynienia dobra, natomiast odwaga nie moze prowa-
dzi¢ do lekkomys$lnego narazania zycia%®. Cztowiek mezny potrafi opa-
nowac swoje uczucia: lek przed zagrazajacym ztem, ale tez przedwczes-
ng euforie z mozliwo$ci osiggniecia celu. Cenigc uczucia, tak je ksztattuje,
by stuzyty rozumnemu osigganiu konkretnego celu. Cnota mestwa jest
wiec podporzadkowana roztropnosci, ktéra uzdatnia w wyborze zacho-
wania proporcjonalnego do celu. Cztowiek mezny zna lek, ale potrafi nad
nim zapanowaé; zna bojazn, ale nie przeradza sie ona w paralizujacy
strach; zna $miato$¢, ale nie staje sie ona brawura. Uczucia zyskuja roz-
miary adekwatne do sytuacji, w ktdrej znalazt sie cztowiek. Mezne opo-
wiadanie sie za prawdg i dobrem oraz pokonywanie przeszkod znajduja-
cych sie na tej drodze jest mozliwe dla kogo$ zyjacego mitos$cia w kon-
kretach codziennego dnia. To mito$¢ powoduje, Zze cztowiek pomimo
leku nie chce sie ba¢, wiec stara sie ten lek przekroczy¢ i by¢ meznym?o7;
mito$¢ - wiez wszystkich cnét. Mestwo jest doswiadczeniem tego, kto
rzeczywiscie kocha. Pierwszg i najwiekszg mitoscia jest Bog. Kardynalna
cnota mestwa jest na co dzien sprawa pokonania leku mitowania Boga

i blizniego jak siebie samego®8. Stanowi cze$¢ madrosci zycia.

66 Por. A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistéw kapucyrniskich, s. 404.
67 Por. M. Mréz: Cztowiek w dynamizmie cnoty. Torun 2001, s. 621.

68 ]. Szamocki: ,Nie bdj sie... W: Mqdros¢ zycia, s. 1951 215.
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Na osobistym przyktadzie cnote mestwa wyjasnia Apostot Paweté®.
Wszystkiego mogt sie spodziewa¢ w swoim zZyciu, tylko nie tego, Ze spo-
tka zmartwychwstatego Chrystusa, na ktéorym niedawno wykonano wy-
rok $mierci, a ktérego uczniow Pawetl z calg zacietoscig przesladowat.
Spotkanie nastgpilo w drodze do Damaszku i odmienito Zycie Pawta:
z wlasnej woli z prze§ladowcy miodego Kosciota stat sie jego gorliwym
wyznawcg, zwanym do dzi§ Apostotem Narodéw. Doswiadczyt mestwa
rozpoczynania zycia bezwzglednie nowego i radykalnie innego jako adek-
watnej odpowiedzi na wyzwanie, ktére pojawito sie w nadzwyczajnych
i nieznanych mu dotad okoliczno$ciach. Jego wierne trwanie przy Bogu
wymagato odtad takze mestwa kontynuacji rozpoczetej przemiany, by
uwierzyli w jego $wiadectwo ci, ktoérych przesladowat, bo mestwo to nie
tylko decyzja i moc rozpoczecia, ale tez stato§¢ w doprowadzeniu prze-
obrazenia do konica wraz z przyjeciem jego konsekwencji. Wtracony do
wiezienia w Rzymie, zanim zostat $ciety mieczem, doswiadczyt mestwa
umierania. Wyszedt zwyciesko z tej préby. Stwierdzit:

W dobrych zawodach wystgpitem, bieg ukonczytem, wiary ustrzegtem
[bo] wszystko moge w Tym, ktéry mnie umacnia?0.

Ta moc, ktéra - jak wynika z nauczania $wietego Pawta - wyptywa z jego
osobistego doswiadczenia ze wspoétpracy z taska, naktada sie i jednoczy
Z jego naturalnym pragnieniem bycia meznym?71:

Albowiem nie dat nam Bég ducha bojazni, ale mocy i mitosci, i trzezwego
mys$lenia’2.

Wozrastanie w mestwie wymaga wiec wspotpracy natury z taska, ale tez
cn6ét pomiedzy sobg. Mestwo bez roztropnosci staloby sie idealizmem
bez pokrycia, a bez sprawiedliwo$ci - przejawem pychy. Powtarzajace

69 Dz 22, 3-21.

70 2 Tm 4,7 oraz Flp 4, 13.

71 ]. Szamocki: Nie bdj sie..., s. 202.
72 2Tm1,7.
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sie w Pi$mie Swietym stowa ,nie lekajcie sie” oraz ,wystarczy ci mojej
taski”73 sg zawotaniem o mestwo w praktykowaniu wiary, nadziei i mi-
tosci na co dzien. Mestwo decyzji i rozpoczynania, mestwo kontynuacji
i trwania oraz mestwo trwogi i umierania s3 mestwem wiernym i stano-
wig o mestwie bycia. Odstania ono przed cztowiekiem horyzont uswia-
domionej i dobrowolnie podjetej ofiary, podkreslajac dramatyczny, ale
i heroiczny wymiar cnoty.

Heroiczne zaangazowanie w $wiadczenie o prawdzie przejawia sie
nie tylko w niezwyktych sytuacjach, lecz réwniez w wiernym trwaniu
przy codziennych obowiazkach, wypelniajac je dobrze i z przekonaniem
o ich stusznosci i wartosci. Istota mestwa polega przede wszystkim na
statosci zycia opowiadajacego sie za prawda i dobrem, a dopiero w na-
stepnej kolejnosci na dynamicznej sile tamigcej przeszkody’4. Jedng po-
stacia mestwa jest wiec moc bronigca autonomii i godnosci podmiotu,
utrzymujgca na dystans lub odpierajgca réznorodne zagrozenia, nato-
miast druga - moc przezwyciezania przeszkéd’>. W codziennym prakty-
kowaniu cnoty niezbedne s3 obie jej postacie, by doskonali¢ dusze i ciato.
Warto$¢ cnoty mestwa dotyczy prawosci, jaka cztowiek osiaga wiernie
bedac po stronie prawdy i dobra. Swiadectwem tej wartosci jest zaréwno
akt meczenstwa, jak i bohaterstwo codzienno$ci.

Dramatyczno$¢ mestwa nie pozbawia tej cnoty radosci. Powstrzy-
manie bojazni i kierowanie odwaga wymaga trudu i ofiary, czasami
wrecz przezwyciezenia siebie, moze wspotwystepowac z bélem fizycz-
nym i psychicznym, ale specyficzng cechg czlowieka meznego jest para-
doksalne dominowanie duchowej radosci nad wszelkim bdlem i smut-
kiem. Wewnetrzne pocieszenie stanowi nastepstwo trwania w prawosci
rozumu i woli. Takie bohaterstwo $wiadczy o sile i wartosciach osoby.
Na gruncie teorii teologicznej powodem radosci jest mestwo mitosci

73 Mt17,7 oraz 2 Kor 12, 9.

74 Por. $w. Tomasz z Akwinu: Suma teologiczna, t. 21. Mestwo 2-2, q. 123-140. Veritas,
Londyn 1962-1986, q. 123, art. 6.

75 Por. . Kietbasa: Szkic o mestwie. ,Znak” 1995, nr 4, s. 91.
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okazanej Bogu i cztowiekowi, a Swiadczy ono o mocy otrzymanej w da-
rze od Boga. Kardynalna cnota mestwa sktania do mitosiernego spojrze-
nia na innych oraz pokornego spojrzenia na siebie.

Cnota umiarkowania jest sprawnos$cig uzdatniajacg umyst i wole
do opanowania dgzenia do przyjemnos$ci oraz rownowagi w uzywaniu
doébr stworzonych’6. Uzycie rozumu i sita woli pozostaja dzieki temu na
strazy zycia ludzkiego. Zachowaniu zycia ciata jest przyporzadkowany
instynkt odzywiania sie, natomiast zachowaniu rodzaju ludzkiego - in-
stynkt seksualny. Umiarkowanie oznacza uporzadkowanie tych pope-
dow, a nie ich zniszczenie, poniewaz sg one tendencjg naturalng w czto-
wieku i stanowig integralng cze$¢ jego zycia. Umiarkowanie przejawia
sie wlasciwa miarg, prowadzaca zycie cztowieka w kierunku harmonij-
nej rownowagi: wstrzemiezliwo$¢ jest umiarkowaniem w zakresie pozg-
dania i spozywania pokarméw; trzezwos¢ - umiarkowanym korzysta-
niem z napojow, zwlaszcza tych, ktére powodujg upojenie; czystos$¢ to
umiarkowanie w zakresie seksualno$ci; wstydliwos$¢ jest umiarkowa-
niem regulujacym odniesienie do rzeczy intymnych. Przedmiotem mate-
rialnym cnoty s3g zatem przyjemnoSci czerpane przez zmysty oraz dobra
stworzone. Przedmiotem formalnym za$ jest godziwos¢ tych przyjemno-
$ci i dobr, polegajgca na wtasciwym korzystaniu z nich’’. Miare tej go-
dziwosci stanowi zaspokojenie koniecznosci zycia terazniejszego i przy-
sztego, a wiec zgodne z norma rozumu. W rozwazaniu teologicznym
uporzadkowane korzystanie z przyjemnosci i débr stworzonych ma by¢
zgodne z norma rozumu oraz prawem Bozym. Cztowiek umiarkowany to
ten, ktory panuje nad sobg i przyktada wtasciwa miare do wszystkiego,
co czyni, ale nie z powodu egoizmu czy egocentryzmu, lecz przede
wszystkim z powodu mito$ci Boga. Umiarkowanie przysposabia go do
doskonalszej - bo podyktowanej mitoscig - stuzby Bogu oraz blizniemu.

Godziwo$¢, zapewniana cnotg umiarkowania, jest ,,0zdobg” mitosci. Ra-

76 Por. Katechizm Kosciota Katolickiego, s. 424.

77 Por. A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistéw kapucyniskich, s. 412-413.
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zem ujete stanowia o pieknie umiarkowania, gdyz do jego istoty nalezy
rozwazna i stosowna proporcja, na ktorej polega tez istota piekna. Czto-
wiek umiarkowany jest piekny, poniewaz umiar wyklucza haniebne
uczynki. Jest to wewnetrzne piekno cztowieka. Cnota umiarkowania
sprawia, ze ciato i zmysty zyskuja wtasciwe dla siebie miejsce w catym
cztowieczenstwie. W spos6b nieunikniony umiarkowanie kojarzy sie
z wysitkiem przetamywania wtasnych upodoban, tymczasem towarzyszy
mu takze naturalne upodobanie cztowieka w tym, co piekne.

Praktyczny wymiar takiego pojmowania ludzkiej egzystencji mozna
odnalez¢ w starotestamentowej Ksiedze Madrosci Syracha. Zachecenia
do madrego przewidywania, roztropnosci w mowie, czystosci w stowach
i czynach otwieraja na radosne i bedace wyrazem wolnosci korzystanie
z przyjemnosci i dobr stworzonych:

Nie idZ za twymi namietno$ciami: powstrzymaj sie od pozadan! Jezeli po-
zwolisz duszy swej na upodobanie w namietno$ciach, uczynisz z siebie
posmiewisko dla twych nieprzyjaciot.

[...] w zyciu doswiadczaj siebie samego, patrz, co jest ztem dla ciebie, i te-

go sobie odmoéw! Nie wszystko stuzy wszystkim i nie kazdy we wszystkim
ma upodobanie’s.

Apostot Pawet, przyktad mestwa bycia, zaleca:
[...] upominaj, aby byli umiarkowani??,

natomiast swoj umiar wyrazit stowami:

Co do mnie, nie daj Boze, bym sie miat chlubi¢ z czego innego, jak tylko
z krzyza Pana naszego Jezusa Chrystusa [...]80.

78 Syr 18, 30-33 oraz 37, 27-28.
® Tt2,6.
80 Ga 6, 14.
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Bég wszedt w $wiat wymagajacy umiarkowania, przypominajgc tym,
ktérych kocha o prymacie $wiata wartosci duchowych nad bogactwem

doczesnym:

Nie gromadZcie sobie skarbéw na ziemi, gdzie mdl i rdza niszcza i gdzie
ztodzieje wtamujg sie i kradna. Gromadzcie sobie skarby w niebie, gdzie
ani mél, ani rdza nie niszczg, i gdzie ztodzieje nie wtamuja sie i nie krad-
na. Bo gdzie jest twoj skarb, tam bedzie i serce twojes!.

Jezus byt ubogi, ale swoim ubdstwem ubogacat innych, bo umiarkowanie
chroni przed skrajnos$ciami, lecz nie jest zacheta do przecietnos$ci. W wy-
miarze umiarkowania chodzi o ,ubogo$¢ ducha”, ktdra w rzeczywistosci
decyduje o wielkosci i warto$ci zycia. Cnota umiarkowania wspétwyste-
puje z godnosciag zycia, tak jak nieumiarkowanie z jej niszczeniem i po-
czuciem wstydu z powodu wtasnej matosci.

Umiarkowanie jest cnotg wolnosci: uwalnia od hegemonii zmysto-
wosci. Umiejetno$¢ skierowania naturalnych popedéw w strone ducho-
wej kultury, wyzszego znaczenia, gtebi i piekna Swiadczy o dojrzatej
wolnosci cztowieka. Zasada przyjemnosci nie jest jej kryterium bez-
posrednim ani decydujacym. tad etyczny i rozumny wyznaczony jest
najpierw tym, co konieczne, nastepnie tym, co pozyteczne, a na koncu
dopiero tym, co przyjemne. Konieczno$¢ i pozyteczno$¢ wyznaczone s3
celem, ktérym jest dobro rozumne, przystugujace dziataniu moralnemu.
Przyjemnos$ci natomiast ma by¢ tyle, ile wymaga tego potrzeba zycia82.
Jest to stanowcza, ale elastyczna reguta. Cztowiek umiarkowany bez-
wzglednie wystrzega sie tego, co szkodzi zyciu, lecz wzglednie tego, co
zalezy od miejsca, czasu i oséb, w relacji z ktérymi speinia obowigzki
swojego stanu. Pragnie tych przyjemnosci, ktére przyczyniaja sie do
zdrowego samopoczucia oraz innych przyjemnosci, o ile nie stanowia

one przeszkody w osigganiu obiektywnego dobra. Umiarkowanie taczy

81 Mt 6, 19-21.

82 Sw. Tomasz z Akwinu: Suma teologiczna, t. 22. Umiarkowanie 2-2, q. 141-170. Veri-
tas, Londyn 1962-1986, g. 141, art. 6.
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sie wiec z roztropnoscia, bez ktdrej nie bytoby cnota rozumna, czyli po-
zwalajaca wybra¢ przyjemno$ci wlasciwe wedtug stusznej oceny kon-
kretnej sytuacji. Sprawia, ze brak przyjemnos$ci nie jest cztowiekowi
przykry, natomiast budzi w nim wstret to, co daje najwieksza przyjem-
nos$¢ osobie nieumiarkowanej. Ta ostatnia, z powodu braku przyjemno-
$ci doznaje przykrosci wiekszej niz powinna. Paradoksalnie, znajdujac
szukang przyjemnos$¢ i tak nie czuje sie w petni zadowolona. Stajac sie
niewolnikiem zmystowoSci i débr stworzonych, przezywa frustracje lub
znudzenie z powodu niemoznosci zupelnego zaspokojenia swoich po-
trzeb. Znacznie rzadziej nieumiarkowanie przejawia sie drugg skrajno-
$cig, mianowicie unikaniem wszelkiej przyjemnosci, co i tak wydaje sie
by¢ bezpieczniejsze od przesadnego poddawania sie namietnosciom
budzacym sie przeciw rozumowi. Nie wchodzg w zakres wynaturzenia
praktyki postu i czysto$ci podejmowane w celu osiagniecia jeszcze wiek-
szego dobra. Sg one $wiadomie podejmowanym wyrzeczeniem dla pa-
nowania ducha nad pragnieniami ciata. Natomiast nieumiarkowanie
czyni niezdolnym do zobaczenia, kim naprawde sie jest; prowadzi do
degradacji cztowieczenstwa w jego aspekcie indywidualnym i relacyj-
nym83. By¢ czlowiekiem znaczy ,szanowaé swoja godnos¢, i dlatego,
miedzy innymi, kierowac sie cnotg umiarkowania”84.

Umiarkowanie nie jest celem samym w sobie, ale pomoca w osiaga-
niu innych celéw. Jego znaczenie wyraza sie nie w tym, czemu zapobiega,
lecz w tym, co daje. Zapewnia poczucie harmonii sfery cielesnej i ducho-

wej oraz dominacje ducha nad zmystowoscia:

Wszystko mi wolno, ale nie wszystko przynosi korzys¢. Wszystko mi wol-
no, ale ja niczemu nie oddam sie w niewole8s.

83 D. Kotecki: Owocem zas ducha jest [...] umiarkowanie. W: Mqdros¢ zycia, s. 231-232.

8¢ Papiez Jan Pawet 1I: Cnota umiarkowania. Audiencja generalna dn. 22 listopada
1978. W: Nauczanie papieskie, 1, 1978 (pazdziernik-grudzien), Poznan-Warszawa 1987,
s. 87.

85 1 Kor 6,12.
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W wymiarze ludzkim jest to dobre Zzycie wedtug rozumu: umiejetnosé
opanowania siebie. W wymiarze teologicznym jest to warunek zjedno-
czenia z Bogiem: umiejetno$¢ oddania siebie Bogu. Swiety Augustyn
pouczyt:

Zy¢ dobrze to nic innego jak mitowaé Boga catym sercem, cata dusza i ca-
tym umystem. Dla Niego cztowiek zachowuje nienaruszona mitos¢ (dzieki
umiarkowaniu), ktérej zadne nieszczescie nie ztamie (dzieki mestwu),
ktéra postuszna jest jedynie Bogu samemu (dzieki sprawiedliwosci), kto-
ra czuwa nad rozeznaniem wszystkiego, by nie da¢ sie zaskoczy¢ przez
podstep i ktamstwo (dzieki roztropnosci)8é.

Chodzi wiec o samoposiadanie w dawaniu; cztowiek, by mogt oddac sie
innym, musi umie¢ panowac¢ nad sobg®’. W tym celu niezbedne jest
wspoétdziatanie cn6t: aby byé umiarkowanym, trzeba by¢ zarazem roz-
tropnym, sprawiedliwym i meznym; z kolei kazda cnota wymaga umiaru.
Bliski doskonatosci jest cztowiek cnotliwy, bo cnoty prowadza go do
pelni jego osobowej wielko$ci na wzdr i podobienstwo Boga. W ten spo-
sob taczy sie ze soba wymiar ludzki i teologiczny cnét.

Pojecie cnoty ma grecki rodowdd, na co wskazuje jej filozoficzna in-
terpretacja. Cnota ma takze starotestamentalne korzenie, co wnosi
i rozwija teoria teologiczna. Pierwsze spojrzenie ukazuje dynamizm na-
tury czlowieka, drugie - dynamizm natury i taski. Obie teorie wpisujg sie
w poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o cel i sens zycia, szczeScie czto-
wieka, jego samodoskonalenie oraz jakos¢ relacji z innymi osobami, szu-
kajac ich na wspdlnej agatologicznej ptaszczyznie. Refleksja o cnocie jako
sposobie bycia podejmowana jest bowiem w kontek$cie moralnego do-
bra i dotyczy spetienia w sensie etycznym. Jest koncepcja pozytywna
o wyraznych inklinacjach madro$ciowych. W zakresie teologicznej teorii
cnoty nie trzeba jednak szuka¢ koncepcji ,ponad podziatami”. Petnig,
szczeSciem i celem ostatecznym cztowieka jest Bog. Cztowiek jest powo-

tany do tego, zeby by¢ z Bogiem, a cnota jest drogg realizacji tego powo-

86 Sw. Augustyn, cyt. za: Katechizm Kosciota Katolickiego, s. 424.

87 A. Derdziuk: Aretologia konsekrowana, czyli cnoty zakonne. Krakéw 2003, s. 68.
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tania. Osiggniecie celu jest niewspo6tmierne do naturalnych sit cztowieka,
dlatego w rzeczywisto$¢ natury wkracza taska. Istniejg trzy cnoty teolo-
galne, kierujace cztowieka ku szczesliwosci nadprzyrodzonej oraz cztery
przyrodzone cnoty kardynalne, sktaniajace go do osiggania wspéimier-
nych celéw. Dzieje sie to w dwojaki sposéb: poprzez usprawnienie ro-
zumu i prawos$ci woli cztowieka, ktérym podporzadkowana jest uczu-
ciowos$¢. U podstaw madrosci teologicznej jest wiec siedem filarow do-
brego zycia, przez ktére dokonuje sie zjednoczenie z Bogiem, poprze-
dzone dobra jako$ciag relacji z ludzmi. Filarem najpotezniejszym jest
mito$¢ - krélowa wszystkich cnét. Teoria teologiczna stanowi ptaszczy-
zne, na ktérej zostaje pokonana sprzecznos$¢ miedzy doswiadczeniem
ludzkim i nadprzyrodzonos$cia. Cnoty w jej ujeciu nie tylko usprawniaja
cztowieka w moralnym doskonaleniu siebie, a przez to takze swoich
odniesien relacyjnych, ale przede wszystkim w dazeniu do $wietosci,
czyli zjednoczenia z Bogiem. Jest to nadaniem cnocie wymiaru meta-
fizycznego. W swiecie, w ktéorym wierno$¢ i zaufanie nierzadko bywaja
traktowane jako zniewolenie i naiwnos¢, teologia moralna nieustannie
przypomina o nadprzyrodzonej wierze, nadziei i mito$ci, w ktérych
ludzka wiara, nadzieja i mito$¢ zyskuja sens. Otwarcie perspektywy
»Smierci Boga oraz cztowieka” w ludzkim mys$leniu, sumieniu i dziataniu
wymaga szczegolnego swiadectwa cndt, przez co jest czasem wzrastaja-
cego znaczenia teorii teologicznej.

Teologiczne rozwazania o cnocie naleza zakresowo do fundamen-
talnych mysli o prawdzie na temat cztowieka i sensu jego egzystencji. Sa
nie tylko poszukiwaniem odpowiedzi na egzystencjalne pytania, ale
wprost - egzystencjalng odpowiedzig Bogu na zaproszenie cztowieka do
bycia z Nim. Cnota w ujeciu teologicznym wyraza bowiem bezinteresow-
ny dar samego siebie ztozony przez Boga cztowiekowi oraz przez czto-
wieka - Bogu i bliZznim. Jest darem obejmujacym ludzi wszystkich cza-
soéw i wszystkich miejsc. Jest madroscia Zycia.

Teologiczna teoria cnoty jest jednorodna, ale przez to najwspanial-
sza albo zupetnie nie do przyjecia w ocenie poszczeg6lnych oséb.



3. SPOLECZNA TEORIA CNOTY

Zdroworozsadkowe zainteresowanie prawidlowos$ciami ludzkiego
postepowania ma dtugg historie, spleciong z historia filozofii, lecz na-
ukowe spojrzenie na te problematyke wyodrebniato sie wraz z powsta-
waniem kolejnych dyscyplin spotecznych, miedzy innymi psychologii
i socjologii w drugiej potowie XIX wieku. Rozpoznany przez nie obszar
zagadnien jest godny podziwu w swoim bogactwie, ale tez specyficzny,
jesli chodzi o wiek XX. Przedmiot zainteresowan zostal ukierunkowany
w znacznej mierze na negatywng strone zycia. W trosce o jako$¢ zycia
dogtebnie zanalizowano zagrazajace jej zjawiska: agresje, przemoc, roz-
wody, samobdjstwa, wyuczona bezradno$¢, ubdstwo, uprzedzenia i ste-
reotypy, rasizm, seksizm i wiele innych. Poznanie tych zjawisk ma swoje
sukcesy: umozliwia ich przewidywanie, unikanie, terapie skutkéw; jed-
nak idzie tez w parze z pesymizmem, depresja i nerwicami tych, ktérych
dotyczy. Nauka ukierunkowana na badanie negatywnych zjawisk sama
zostata nazwana negatywna nauka spoteczng, nauka o ofiarach i poszko-
dowanych!. Dominowata przez caty wiek XX. Towarzyszyta jego atmos-
ferze militarnych zagrozen, wspomagajac radzenie sobie w ekstremal-
nych sytuacjach zyciowych, ale tez powodujac ,gtdd” szczesliwosci i ra-
dosci, czyniac jego zaspokojenie wyzwaniem dla obecnego wieku. Pozy-
tywne nauki spoteczne to dyscypliny o mocnych stronach cztowieka,
jego potencjalnych szansach spelnienia, czyli zycia szczesliwego i rado-
snego. W wymiarze indywidualnym jest to psychologiczna wiedza o cno-

tach cztowieka, w wymiarze relacyjnym - socjologiczna wiedza o cno-

1 Por. M. Seligman: Positive psychology. W: The science of optimism and hope. Red.
J.E. Gillham. Philadelphia 2000, s. 415.
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tach obywatelskich. RGwnowaga miedzy Ja i My jest warunkiem opty-
malnego codziennego bycia.

3.1. Psychologiczna teoria cnoty

Jako$¢ bycia jest przedmiotem naukowej troski psychologéw. Dys-
cypling, ktdra integruje rozwdj teoretyczny, badawczy i praktyczny réz-
nych dziedzin psychologii w zakresie optymalizowania funkcjonowania
cztowieka, jest psychologia pozytywna. To nowe, integrujace spojrzenie
na cztowieka ukierunkowano na rozpoznanie i optymalizacje jego moz-
liwosci. Pozytywne podejscie w budowaniu systemu twierdzen wyjasnia-
jacych mechanizmy zwigzane z wysoka jako$cig bycia wspierane jest
dorobkiem innych dziedzin psychologicznych. Juz psychologia humani-
styczna, w obliczu trzech innych paradygmatéw (behawioryzmu, psy-
choanalizy, kognitywizmu), wskazywata, ze cztowiek jest czyms$ wiecej
niz tylko uktadem zdeterminowanym warunkowaniem, popedami czy
tez logika wnioskowania. Posiada naturalny potencjat, dzieki ktéremu
moze by¢ twoérca, odkrywac i tworzy¢ nowe, przekraczaé granice, docie-
ka¢ sensu. Samourzeczywistnienie, jak zasugerowat twdrca psychologii
humanistycznej Abraham Maslow, jest pelnig cztowieczenstwa? To
w ramach tego nurtu Maslow zestawit krytycznie to, czym zajmuje sie
psychologia z tym, czym powinna sie zajmowac¢, by realizowaé fenomen
samourzeczywistnienia, uzywajac przy tym okreslenia ,psychologia
pozytywna”3. Dyscypline o tej nazwie wyodrebniono dopiero pod koniec
XX wieku z inicjatywy Martina Seligmana, przewodniczgcego Amery-
kaniskiego Towarzystwa Psychologicznego. Psychologia pozytywna nie
poprzestaje jednak na spostrzezeniu, ze cztowiek dazy do tego, by staé
sie tym, kim z natury moze by¢, lecz podkresla wlasciwosci potencjatu

nabywane w toku rozwoju i socjalizacji. Stad praktyka w modelu huma-

2 A.Maslow: W strone psychologii istnienia. Poznan 2004, s. 194.

3 Por. A. Maslow: Motywacja i osobowos¢. Warszawa 2006, rozdz. 14 oraz E. Trzebin-
ska: Psychologia pozytywna. Warszawa 2008, s. 30.
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nistycznym jest ukierunkowana na usuwanie przeszkdd w urzeczywist-
nianiu ludzkiego potencjatu, natomiast w modelu pozytywnym - na bu-
dowanie i rozwijanie tego potencjatu*. Reorientacja z ludzkich stabosci
na ludzka site wymaga tez odwotan do psychologii moralnosci, ze wzgle-
du na analize dobra i wartos$ci, do psychologii zdrowia i jej zaintereso-
wania dobrostanem, czy tez do psychologii edukacyjnej, ukierunkowanej
na ksztaltowanie poczucia wtasnej wartosci, poczucia sensu zycia oraz
wlasnej skuteczno$ci poprzez osigganie sukceséw. Zdaniem Martina
Seligmana, bezpos$rednim skutkiem pozytywnej mysli psychologiczne;j
bedzie w rozpoczetym wieku naukowe zgtebienie cnét oraz stworzenie
zawodu pomagajacego rozwijac¢ cnoty i dazy¢ do tego, co w zyciu najlep-
sze®. Rygoryzm metodologiczny tej dyscypliny jest gwarancja naukowej
rzetelnosci w gromadzeniu wiedzy na ten temat oraz jej praktycznych
inklinacji.

Cnota jest podstawowa kategorig pojeciowa psychologii pozytyw-
nej. Jako korzystna wtasciwos$¢é psychiczna stanowi najistotniejsza prze-
stanke wysokiej jakosci bycia. Wtasciwosci te usprawniaja bowiem oso-
be w samodzielnosci i odpowiedzialnosci za jako$¢ swojego Zycia oraz
wspotdecyduja o tym, jaki uzytek zrobi ona z posiadanych mozliwosci
biologicznych i spotecznych na rzecz dobrostanu wlasnego oraz innych
ludzi. Posiadane przez osobe cnoty sktadajg sie na jej charakter, a takze
stanowig o sile psychicznej, czyli jej ogdlnej zdolnosci skutecznego ra-
dzenia sobie z wyzwaniami i trudno$ciami¢. Zidentyfikowanie cnot oraz
okre$lenie relacji miedzy nimi jest warunkiem konstruowania modeli
optymalnego funkcjonowania cztowieka, Martin Seligman za$ uznat te
ustalenia za stworzenie podstaw psychologii pozytywnej. Metoda se-

dziéw kompetentnych wybrano te cnoty, ktére uznawane sg na przes-

4 Por. E. Trzebinska: Psychologia pozytywna, s. 29.

5 M. Seligman: Psychologia pozytywna. W: Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu,
zdrowly, sile i cnotach cztowieka. Red. ]. Czapiniski. Warszawa 2005, s. 32.

6 Por. M.E. McCullough, C.R. Snyder: Classical sources of human strength. ,Journal
of Social and Clinical Psychology” 2000, nr 1, s. 3.
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trzeni trzech tysiecy lat przez prawie wszystkie tradycje filozoficzne
i religijne, sktadajac sie na pojecie dobrego charakteru. By¢ osobg cnot-
liwg, to - zdaniem tego psychologa - ,wykazywac sie, dzieki aktom woli,
wszystkimi, a przynajmniej wiekszo$cia, z szeSciu powszechnie uznawa-
nych cno6t”7, do ktérych naleza:

e madrosciwiedza,

e odwaga,

e mitos$c¢i czlowieczenstwo,

e sprawiedliwos¢,

e wstrzemiezliwos¢,

e duchowos¢i transcendencja.

Do kazdej z wymienionych cnét prowadzi po kilka réznych drég, ktére
Seligman nazywa zaletami. Kryteria pozwalajgce stwierdzié, ze dana
wlasciwo$¢ jest zaleta, s3 nastepujace®: 1) zaleta jest cecha osobowoSci
przejawiajaca sie w réznych sytuacjach i ré6znym czasie, jednorazowos¢
jej wystapienia nie $wiadczy o posiadaniu cnoty; 2) zalete ceni sie dla
niej samej, a nie ze wzgledu na ewentualne lub realne korzysci, dziatania
podejmowane z powodéw zewnetrznych nie sg cnotliwe; 3) zalety sa
pozadanymi przez cztowieka stanami, ktére nie wymagajg zadnego uza-
sadnienia, mozna je postrzega¢ w kategoriach tego, czego rodzice zycza
nowo narodzonemu dziecku; 4) zaleta nie dezawuuje innych oséb z oto-
czenia tego, kto zalete przejawia, zalety i cnoty wzbudzaja bowiem au-
tentycznie pozytywne emocje zardwno w podmiocie (rados¢, poczucie
spelnienia, harmonie), jak i u obserwatoré6w (podniesienie na duchu,
zainspirowanie do podobnych zachowan), sg wiec przejawiane w sytua-
cjach, w ktérych nie ma przegranych; 5) zalety wspiera kultura, tworzac
instytucje, rytuaty, wzorce roél, przypowiesci, maksymy i opowiesci dla
dzieci; 6) zalety sa powszechne, cenione prawie we wszystkich kulturach

na Swiecie.

7 M. Seligman: Prawdziwe szczescie. Psychologia pozytywna a urzeczywistnienie na-
szych mozliwosci trwatego spetnienia. Poznan 2005, s. 180, 186.

8 Ibidem, s. 186.
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Na podstawie psychologicznej nauki Martina Seligmana mozna za-

proponowac nastepujgce zestawienie cnoét oraz prowadzacych do nich

drog-zalet:

1.

Madros¢ i wiedza:

1.1. Ciekawos¢/interesowanie sie Swiatem

1.2. Umitowanie (che¢ do) nauki

1.3. Ocenianie/krytyczne mys$lenie/brak uprzedzen/otwarto$¢

1.4. Pomystowos$¢/oryginalnosé/inteligencja praktyczna/zaradnos$¢

1.5. Inteligencja spoteczna/inteligencja personalna/inteligencja
emocjonalna

1.6. Dystans poznawczy

Odwaga:

2.1. Mestwo i dzielnos¢

2.2. Wytrwatosé/pracowito$¢/sumiennosé

2.3. Prawos$¢/szczero$¢/uczciwosé

Mitos¢ i cztowieczenstwo:

3.1. Uprzejmos¢, dobroc i wielkodusznos$¢

3.2. Mito$c¢i pozwalanie innym, by nas kochali

Sprawiedliwo$¢:

4.1. Postawa obywatelska/obowigzek/praca zespotowa/lojalnosé

4.2. Uczciwe i rGwne traktowanie innych

4.3. Zdolnosci przywdédcze

Wstrzemiezliwos$¢:

5.1. Samokontrola

5.2. Rozwaga/dyskrecja/ostroznos¢

5.3. Skromno$¢i pokora

Duchowos¢ i transcendencja:

6.1. Poczucie piekna i doskonato$ci

6.2. Wdzieczno$¢

6.3. Nadzieja/optymizm/patrzenie z ufno$cig w przysztos¢

6.4. Duchowosé/poczucie celu/wiara/religijno$¢

6.5. Wybaczanie i lito$¢
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6.6. Wesoto$¢ i humor
6.7. Zapat/pasja/entuzjazm/namietnos¢

Zalet prowadzacych do okreslonych cnét nie nalezy myli¢ z talen-
tami. Dostrzeganie réznic na tej ptaszczyznie jest elementem charaktery-
styki cnét. Zalety sg bowiem cechami moralnymi i w znacznym stopniu
dajg sie ksztattowac i rozwijaé, natomiast talenty sg w duzej mierze wro-
dzone i wzglednie automatyczne, co oznacza, ze mniej zaleza od woli.
Samo posiadanie talentu nie jest przeciez kwestiag wyboru, dopiero jego
doskonalenie i sposdb wykorzystania. Zaletom zawsze towarzyszy wy-
bor: czy je w ogdle posiada¢, w jaki sposéb ksztattowag, na ile wykorzy-
sta¢. Przeznaczone sg dla kazdego zdecydowanego, cierpliwego i wy-
trwatego cztowieka. Rozwijanie zalet i cn6t nie polega na uczeniu sie,
treningu ani warunkowaniu, lecz na odkrywaniu, tworzeniu i posiadaniu.
Zalety i cnoty nie mozna roztrwonic®.

Cnoty podlegaja pomiarowi. Sita cnoty jest okres$lana ze wzgledu na
cztery elementy!0: 1) intensywnos$¢ wystepowania przejawéw, 2) czesto-
tliwos¢ ich przejawiania, 3) zakres wystepowania, 4) tzw. gestos¢, czyli
wielo$¢ obejmowanych obiektéw, na przyktad odnosnie do mito$ci moze
oznaczac ilo$¢ os6b wskazywanych przez osobe jako kochane przez nia.
Posiadane zalety réwniez podlegaja zrdéznicowaniu: za sygnaturowe
nalezy uznac¢ te sposrod zalet, ktére spelniajg co najmniej jedno z naste-
pujacych kryteriow!!: zaleta jest Zrédtem poczucia autentycznosci (,to
prawdziwy ja”); jej przejawianiu towarzyszy uczucie podniecenia,
zwlaszcza na poczatku; szybkie uczenie sie wykorzystywania zalety;
state uczenie sie nowych sposobéw wykazywania sie nig; pragnienie
odkrycia sposobdéw jej wykorzystania; uczucie nieuchronnosci wykorzy-
stania zalety (,,sprobuj mnie powstrzymac”); ozywienie zamiast wyczer-
pania w czasie dzialania wykorzystujacego zalete; tworzenie i realizacja

osobistych plandéw osnutych wokot zalety; rados¢, zapat, entuzjazm,

9 Ibidem, s. 182,183, 185.
10 E. Trzebinska: Psychologia pozytywna, s. 111.

11 M. Seligman: Prawdziwe szczescie..., s. 214.
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nawet ekstaza podczas wykorzystywania zalety. Zasada wysokiej jakosci
bycia Martina Seligmana jest nastepujaca: wykorzystywac codziennie
swoje cnoty i zalety sygnaturowe w gtéwnych dziedzinach swojego zycia,
a przyniosa one rado$¢ i szczescie. Zycie staje sie sensowne, jesli cnoty
wykorzystywane sg przez cztowieka w stuzbie czego$ wiekszego niz on
sam, czego$, co go przewyzszal,

Cnota stanowi pozadane do$swiadczenie w procesie catkowitego za-
angazowania w zycie. Prace badawcza nad tym procesem prowadzit
przez ponad ¢wier¢ wieku amerykanski psycholog wegierskiego pocho-
dzenia Mihaly Csikszentmihalyi, wspéttwoérca psychologii pozytywne;.
Badania, poprzedzajace czasowo powstanie psychologii pozytywnej,
doprowadzity do wniosku, Ze optymalne do$wiadczenie zyciowe, w kté-
rym ma udziat cnota, jest opisywane w taki sam sposob przez kobiety
i mezczyzn, mtodszych i starszych, niezaleznie od réznic kulturowych. To
wspolne wszystkim doswiadczenie autor nazwat przeptywem, a opra-
cowana koncepcja jest wykorzystywana do poprawy jakoSci bycia za-
réwno w teorii, jak i w praktyce.

Metafora ptyniecia lub unoszenia sie jest uzywana, kiedy ludzie
opisuja poczucie swobody, lekkosci i uniesienia, odczuwane w chwilach
okre$lanych jako najlepsze w zyciu. Przeptyw jest stanem catkowitego
zaangazowania w wykonywang czynno$¢ ze wzgledu na nig sama, a nie
na jej znaczenie czy konsekwencjel3. Doswiadczenie satysfakcjonujace
samo w sobie charakteryzujg nastepujace uwarunkowanial4: 1) do-
$wiadczenie to wystepuje na ogét wowcezas, gdy osoba zabiera sie za
zadanie, ktére ma szanse ukonczy¢; 2) musi by¢ ona w stanie skoncen-
trowac sie na swoich czynnosciach; 3) koncentracja jest na ogét mozliwa,
jesli zadanie wyznacza jasne cele oraz 4) dostarcza natychmiastowej
informacji zwrotnej; 5) osoba dziata w stanie gtebokiego, lecz nie wyma-

12 Jbidem, s. 214 i 336.
13 E. Trzebinska: Psychologia pozytywna, s. 26.

14 M. Csikszentmihalyi: Przeptyw. Psychologia optymalnego doswiadczenia. Taszow
2005, s. 96.
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gajacego wysitku zaangazowania, ktore eliminuje ze Swiadomosci prob-
lemy codziennego Zycia; 6) doSwiadczenia sprawiajgce satysfakcje daja
poczucie kontrolowania wtasnych dziatan; 7) znika niepokéj i zastana-
wianie sie nad soba; 8) zmienia sie poczucie czasu: godziny mijajg jak
minuty, minuty mogg rozciagac sie jak godziny. Wspoétwystapienie tych
elementéw wywotuje tak gtebokie poczucie satysfakcji, ze ludzie powta-
rzaja je, nawet wielkim kosztem, wytacznie dla niej samej. Doswiadcze-
nie staje sie celem samo dla siebie, czyli autoteliczne. Jest ono rézne od
uczud, ktdre cztowiek doznaje na co dzien, poniewaz wielu czynno$ciom
nie nadaje takiej wartosci, wykonujac je ze wzgledu na co$, na przyktad
obowigzek lub spodziewane korzysci. Osiagajac wytacznie cele ze-
wnetrzne, do$wiadczenie narazone jest na mniejsze zaangaZowanie,
znudzenie zamiast satysfakcji, bezradnos¢ zamiast poczucia kontrolo-
wania sytuacji.

Doswiadczenie autoteliczne, inaczej przeptyw, jest dobre ze wzgle-
du na to, Ze czyni Zycie bardziej intensywnym i nadaje mu znaczenie.
Jednak nie mozna go uznac za ,dobre” w sensie absolutnym?5. Sity prze-
plywu mozna naduzy¢ jak kazdej innej: akt przestepczy tez moze by¢
zrédtem doswiadczenia przeptywu. Udziat cnét w doswiadczeniu catko-
witego zaangazowania wylacza stany warto$ciowe moralnie z zakresu
wszystkich mozliwych. Wskazuje to na ich range w ksztattowaniu umie-
jetno$ci zamieniania zwykltych wydarzen na doswiadczenie przeptywu,
a tym samym ,przenoszenia” zycia na poziom wyzszy, bo moralnie war-
toSciowy. Dobrymi autor nazywa dziatania ,przywracajace tad, a jedno-
cze$nie chronigce przed skostnieniem; dziatania, dla ktérych natchnie-
niem s3 potrzeby systemoéw znajdujacych sie na najwyzszym etapie ewo-
lucji; takie, ktére uwzgledniajg przysztos¢ [...]. Dobro jest twdérczym
przezwyciezeniem bezwtadu, energia, ktéra prowadzi do ewolucji ludz-
kiej sSwiadomosci. Stosowanie sie do nowych zasad organizacji zawsze
jest trudniejsze, wymaga wiecej wysitku i energii. Zdolno$¢ do takiego

15 Jbidem,s. 131.
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dziatania znana jest jako cnota”16. Istnieje gradacja oséb od takich, ktére

prawie nigdy nie maja poczucia dziatania w przeptywie, do takich, ktére

niemal wszystko, co robig, postrzegaja jako wartosciowe samo w sobie.

Ksztattowanie cnét usprawnia w ,autotelicznym” byciu. Osoby takie nie

potrzebujg wielu débr materialnych, wygéd, stawy, wtadzy, nie maja

wielkich potrzeb w sferze rozrywki. W zdecydowanie wiekszym stopniu
cieszg sie autonomig i niezaleznos$cig, mniej sg zalezne od okolicznosci
zewnetrznych, nie poddaja sie manipulacji. Wykonujac z pasja to, co
robig, sg bardziej zaangazowane w otaczajacg ich rzeczywisto$¢, do-
$wiadczajac radosci w zyciu rodzinnym, w pracy, w kontaktach z innymi
ludzmil’. Nawet sytuacje trudne, dla innych wrecz nie do zniesienia,
potrafig zmieni¢ w zmaganie kontrolowane i dajace satysfakcje. Patrzac

z perspektywy cnoty, to jak cztowiek przezywa, staje sie wazniejsze od

tego, co go spotyka. Potencjalne zagrozenia stajg sie wyzwaniami i to

satysfakcjonujgcymi, przyczyniajac sie do umocnienia, a nie zaburzenia
harmonii wewnetrznej.

Dla procesu ksztattowania cnét uzyteczne s3 zasady rozwijania
osobowosci autotelicznej!s:

1. Zasada wyznaczania celé6w - mie¢ jasno okreslone cele, ktore chce
sie osiggna¢. Cztowiek uczy sie dokonywaé wyboréw, rozpoznawac
wyzwania, rozwija potrzebne umiejetnosci, kontroluje informacje
zwrotne. Jego zachowania s3 jednoczesnie i bardziej konsekwentne,
i elastyczne.

2. Zasada zaangazowania sie w wykonywang czynno$¢ - znalez¢ wtas-
ciwg rownowage pomiedzy mozliwoscia dziatania i posiadanymi
umiejetno$ciami; ¢wiczenie zdolnos$ci koncentracji.

3. Zasada zwracania uwagi na wydarzenia - podtrzymywac zaangazo-
wanie dzieki ciagglemu zwracaniu uwagi na swoje czynno$ci. Egocen-

16 Jbidem, s. 230.

17 Por. M. Csikszentmihalyi: Urok codziennosci. Psychologia emocjonalnego przeptywu.
Warszawa 1998, s. 186.

18 M. Csikszentmihalyi: Przeptyw..., s. 358.
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tryzm i egoizm sg bardzo czestymi przyczynami rozproszenia uwagi,
wiec przekraczanie ich pozwala osobie chetnie podejmowac sie zo-
bowigzan, angazowac sie i zwraca¢ uwage na wydarzenia bardziej ze
wzgledu na satysfakcje, ktérej dostarczajg niz wtasne korzysci.

4. Zasada cieszenia sie z bezposrednich doswiadczen - dostrzegaé
rado$¢ w tym, co sie przydarza, bo wszystko mozna wykorzystac ja-
ko doswiadczenie wzbogacajace zycie. Taka kontrola umystu wyma-
ga determinacji i dyscypliny, a nie hedonistycznego czy konsump-
cyjnego stosunku do zycia.

Kolejno$¢ zasad nie ma znaczenia, poniewaz wymienione w nich elemen-
ty osobowosci autotelicznej sa wzajemnie powigzane. Na przyktad gte-
bokie zaangazowanie pozbawia osobe egoizmu, ale tez przekraczanie
perspektywy egoizmu utatwia zaangazowanie. Mozna rozpocza¢ od kto-
regokolwiek elementu: wyboru celéw, rozwijania umiejetnosci, nauki
koncentracji czy wyrastania poza ograniczenia indywidualnosci - rozpo-
czecie przeptywu utatwia osiggniecie pozostatych elementéw. Doznanie
przeptywu w zwiazku z okreslong czynnos$cig nie oznacza jednak auto-
matycznego przeniesienia go na inne czynnoSci. Dlatego zadaniem sta-
wianym przez teorie przeptywu jest tworzenie harmonii w wykonywa-
nych czynno$ciach oraz poszerzanie jej zakresu tak, by cate zycie zamie-
ni¢ w przeptyw, majacy jednolite cele: ,Jezeli cztowiek wyznaczy sobie
osiggniecie do$¢ trudnego celu, z jakiego logicznie wynikaja wszystkie
inne cele; i jezeli zainwestuje catg energie w rozwijanie umiejetnosci
stuzacych realizacji tego celu, wéwczas zapanuje harmonia pomiedzy
uczuciami a dziataniami”!°. Posiadanie takiego ostatecznego celu spra-
wia, Ze poszczegblne wydarzenia zyciowe 13cza sie w harmonijng, bo
uporzagdkowang pod wzgledem czasowym oraz przyczynowo-skutko-
wym cato$¢. Doswiadczenie optymalne, w ktérym udziat ma cnota, za-
pewnia state poczucie sensu. Cnota jest wiec pozagdanym doswiadcze-
niem w zakresie tak zwanego dobrostanu psychicznego cztowieka.

19 Jbidem, s. 367.
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Dobrostan psychiczny jest poznawcza i emocjonalng oceng wtasne-
go zycia, obejmujaca do$wiadczanie pozytywnych emocji, niski poziom
negatywnych nastrojéw oraz wysoki poziom zadowolenia z zycia20. Ko-
rzys$ci ptynace z pozytywnych doswiadczen moga dotyczy¢ wszystkiego,
o czym cztowiek marzy, czy tez o co zabiega, na przyktad dobrych relacji,
zdrowia, kariery. Na gruncie psychologicznym szcze$cie nie jest celem,
lecz drogg do celu. Szczescie jest gtdbwnym Zrédtem tworczej motywacji:
szcze$liwi wiecej w zyciu osiagaja, poniewaz ,szerzej patrza, madrzej
mys$la i majg lepszy kontakt ze swoim ciatem”?21. Polskie badania psycho-
logiczne dotyczace zwiazku cnoty ze szcze$ciem prowadzi Janusz Cza-
pinski, autor cebulowej teorii szczeScia. Nalezy ona do tak zwanych
teorii ,szczeSliwego” atraktora. Poszukiwanie atraktoréw jest waznym
kierunkiem badan w wielu dziedzinach nauki. Atraktor jest ukrytym,
trudnym do zaobserwowania uporzadkowaniem procesu. Znajac go
mozna dokona¢ przewidywan oraz wplyna¢ na przebieg procesu. Jego
specyficzna cechg jest przyciaganie, zgodnie z angielska nazwa attract -
przyciagac. Na gruncie psychologicznych teorii szczescia atraktor ma site
przyciagania, ktéra sprawia, ze wtasciwy dla danej osoby poziom dobro-
stanu nie tylko moze by¢, ale zazwyczaj jest osiggany, a przynajmniej
minimalizowane s3 odstepstwa od niego?22. Jest stanem wzglednej réw-
nowagi, do ktdrego czlowiek ustawicznie zmierza i zazwyczaj go osig-
ga?3. Aktualny model szcze$cia wedtug tej teorii ma wyraznie eudajmoni-
styczne ukierunkowanie. Istotg natury cztowieka nie sg wrazenia zmy-
stowe, emocje, nastroje czy doznania, jak to przyjmuje nurt hedonistycz-

20 E. Diener, R.E. Lucas, S. Oishi: Dobrostan psychiczny. Nauka o szcze$ciu i zadowole-
niu z zycia. W: Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu..., s. 35.

21 ], Czapinski: Czy szczescie poptaca? Dobrostan psychiczny jako przyczyna pomysino-
Sci zyciowej. W: Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu..., s. 253.

22 ], Czapinski: Psychologiczne teorie szczescia. W: Psychologia pozytywna. Nauka
o szczesciu..., s. 87.

23 ], Czapinski: Szczescie - ztudzenie czy koniecznosé? Cebulowa teoria szczescia
w $wietle nowych danych empirycznych. W: Ztudzenia, ktére pozwalajq zyé. Red. M. Kofta
i T. Szustrowa. Warszawa 2001, s. 300.
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ny, lecz umyst, cele, przekonania, poglady, wartosci, ze szczegbélnym
uwzglednieniem zdolno$ci nadawania sensu do$wiadczeniom wiasnym
oraz innych os6b. Eudajmonistyczne zasady zycia pozostajg w zgodzie
z wlasnym Ja, ktére jest w gtdwnej mierze spoteczne. Totez zasady te
sprowadzaja sie do kardynalnych cnét: dobre zycie, to takie, ktdre re-
spektuje cnoty moralne, znaczace, sensowne, celowe24 Botaniczna na-
zwa teorii szczesScia wynika z wtasciwosci cebuli: po pierwsze, ma ona
warstwowa budowe; po drugie, zniszczenie nawet kilku jej warstw (na-
razone sg na to przede wszystkim warstwy zewnetrzne) zmniejsza zapa-
sy przydatne do rozmnazania sie, ale nie przekresla mozliwos$ci wypusz-
czenia nowych pedéw i zachowania ciggtosci zycia cebuli. To, co decydu-
je o odradzaniu sie cebuli, jest w niej ukryte najgtebiej, wiec najpdzniej
ulega zniszczeniu wskutek oddziatywan zewnetrznych?s. Wedtug cebu-
lowej teorii szcze$cia istniejg trzy warstwy/poziomy dobrostanu psy-
chicznego osoby, utozone hierarchicznie ze wzgledu na ich adaptacyjne
znaczenie i site zakotwiczenia w ochronnych mechanizmach wewnetrz-
nych2é:

1. Poziom najgtebszy to wola Zycia. Jest to obiektywny, bo niezalezny
od swiadomosci, standard dobrostanu psychicznego. Jest on zdeter-
minowany genetycznie, nie zawsze i nie w petni subiektywnie do-
Swiadczany. Wola Zycia jest atraktorem szczescia. Jego funkcja jest
zapobieganie obnizaniu sie subiektywnego wyrazu woli Zycia (osta-
bieniu checi do zycia, zapatu do dziatania, witalno$ci) oraz przywra-
canie go do wtasciwego danej osobie poziomu po zatamaniach spo-
wodowanych nieszcze$ciami. Na tym poziomie cztowiek jest naj-
mniej wrazliwy na obiektywne warunki zycia oraz ich zmiany.

2. Poziom posredni to ogdlny dobrostan subiektywny w wymiarze
hedonistycznym, czyli zadowolenie z Zycia, bilans emocjonalny,

24 ], Czapinski: Psychologiczne teorie szczescia, s. 77.

25 ], Czapinski: Psychologia szczescia. Przeglad badan i zarys teorii cebulowej. War-
szawa 1994, s.191-192.

26 ], Czapinski: Psychologiczne teorie szczescia, s. 89-100.
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ogolne satysfakcje, oraz eudajmonistycznym, czyli poczucie sensu
i znaczenia zycia, oceny poznawcze. Subiektywnie doswiadczana
warto$¢ wilasnego zycia jest kompromisem pomiedzy dwiema s3-
siednimi warstwami: stabilizowanym przez atraktor poczuciem woli
zycia oraz zaleznymi od czynnikéw zewnetrznych satysfakcjami
czastkowymi.

3. Poziom ,zewnetrzny” stanowig biezace doswiadczenia afektywne
oraz satysfakcje czastkowe, odnoszace sie do konkretnych aspektéw
zycia, na przyktad rodziny, pracy, finanséw, wypoczynku. Na tym
poziomie cztowiek jest realista oraz przejawia najwieksza wrazli-
wos$¢ na obiektywna sytuacje zyciowa i jej zmiany: pogoda moze
wptyna¢ na jego nastrdj, a utrata pieniedzy na niezadowolenie ze
swojej sytuacji finansowe;j.

Wymiar eudajmonistyczny ogélnego dobrostanu subiektywnego nie

musi w petni wspélgra¢ z wymiarem hedonistycznym: osoba moze po-

strzegac¢ swoje zycie jako warto$ciowe, celowe i sensowne pomimo nega-
tywnego bilansu doswiadczen emocjonalnych. Dylemat zy¢ sensownie
czy przyjemnie jest wpisany w wybory codziennego Zycia. Rozstrzygnie-
cia tak eudajmonistyczne, jak i hedonistyczne czynione sg z tym samym
nastawieniem: na dobre zycie. Szcze$cie eudajmonistyczne, preferowane

w psychologii pozytywnej, rézni sie miedzy innymi tym, ze jest pozyt-

kiem takze dla innych: ,]Jesli podejmuje dziatania, kierujac sie ktéragkol-

wiek z szesciu kardynalnych cnét [...], mate jest ryzyko, ze narusze inte-
resy grupy, z ktéra sie utozsamiam”2’. Badania eksperymentalne wyka-
zaly, ze osoby szczeSliwe czeSciej inicjuja kontakt z innymi, wyrazaja
wiecej sympatii wobec nowo poznanych ludzi i bardziej sg sktonne do
udzielenia pomocy potrzebujacym?28,

Cnota jest wlasciwo$cia przyczyniajacy sie do posiadania sity psy-

chicznej, polegajacej na czynieniu dobra sobie i innym. Jest wiec wzgled-

27 Ibidem, s. 91.
28 ], Czapinski: Psychologia szczescia. Przeglqd badar..., s. 156.
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nie trwatym nastawieniem afektywnym, przynoszacym okreslony pozy-
tek osobisty i spoteczny. Ewa Trzebinska, redaktor naczelna pisma
»Psychologiczna Jakos¢ Zycia”, poszukiwata odpowiedzi na pytanie, jakie
konkretnie cnoty i w jakim zakresie przysparzaja sity psychicznej2°.
Cztowiek poznaje siebie i swoje relacje z otoczeniem dwiema drogami:
przez doswiadczanie (odczuwanie znaczenia tego, co sie dzieje) oraz
analizowanie (sensu zachodzacych zdarzen). Sita psychiczna jest wiec
wyznaczana zaré6wno przez wilasciwosci afektywne, jak i intelektualne.
Pozytywne sposoby do$wiadczania - to cnoty, natomiast ztozona inter-
pretacja zdarzen - to madros$é. W przeciwienstwie do interpretacji filo-
zoficznej, wedtug ktorej madros¢ jest cnotg, na gruncie omawianej kon-
cepcji psychologicznej przyjeto, ze doswiadczanie i analizowanie to od-
mienne procesy psychiczne. Kazdy z nich posiada swoisto$¢, a nawet
przeciwstawno$¢, ale do optymalnego radzenia sobie z zadaniami zycio-
wymi niezbedne sa obydwa. Cnoty i madro$¢ spetniajg rézne, ale kom-
plementarne funkcje i dlatego najwieksza site psychiczna, ktérej przeja-
wem jest dobrostan w funkcjonowaniu osobistym i spotecznym, wykazu-
ja osoby posiadajace liczne cnoty oraz odznaczajace sie duzg madroscia.
Kazda z cn6t wiaze sie z inng cechg afektywng, stanowi zatem przestanke
do przyjmowania swoistego nastawienia do zachodzacych zdarzen. Po-
szukiwania empiryczne ukierunkowano na pie¢ cnot, uznanych za istot-
ne dla jakos$ci zycia: wdzieczno$¢, nadzieje, pokore, mitos¢ i duchowosé.
Najbardziej znaczacymi przestankami sity psychicznej okazaty sie mito$¢
i nadzieja. Sprzyjaja one prawie wszystkim spo$réd mierzonych aspek-
tow zdrowia psychicznego: mniejszemu nasileniu objawéw psychopato-
logicznych, wiekszemu zadowoleniu z zycia, gotowosci do pomagania
innym oraz bronieniu wlasnych zasad i wartosci. Nie stwierdzono
zwigzku mitoSci jedynie z witalno$cia, a nadziei z umiejetno$cia wyba-
czania. Obydwa przejawy uznano zresztg za specyficzne: witalno$¢ jako

jedyna nie ma interpersonalnego charakteru, dotyczy wytacznie energe-

29 E. Trzebinska: Sita psychiczna: ujecie doswiadczeniowo-analityczne. ,Psychologicz-
na Jako$¢ Zycia” 2004, nr 1, s. 1-19.
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tycznego aspektu podejmowanych dziatan; istotg wybaczania natomiast
jest bardziej zmiana stosunku do krzywdziciela niz okre$lone dziatanie
aktywne. Zdolno$¢ do wybaczania jest wspierana duchowoscig, podob-
nie zreszta jak ogélne zadowolenie z zycia. Stwierdzono takze silny
zwigzek wdziecznosci z troska o innych ludzi. Niejednoznacznos$¢ oceny
dotyczy pokory. Jej pozytywny wptyw na zycie jest potwierdzony filozo-
ficzna i religijng interpretacjg, ale na gruncie psychologicznych dociekan
analiza tej cnoty jest bardziej ztozona. Jest ona wazng przestanky har-
monii w kontaktach ze Swiatem zewnetrznym; wigze sie ze skromnoscia,
uznang za czynnik zwiekszajacy interpersonalng atrakcyjnos$¢; niestety,
taczona jest tez z niskg samooceng, traktowang w psychologii jako miara
nieprawidtowego funkcjonowania, moze wiec jej towarzyszy¢ prze-
Swiadczenie o niemozno$ci sprostania niektérym wymaganiom. Podob-
nie zresztg jak madros$ci — niepokéj i niepewnos¢. Potraktowana jako
biegtos¢ intelektualna w zakresie fundamentalnych spraw zyciowych
wykazata zwigzek jedynie z prospotecznoscia i odwagg moralna. Korzy-
Sci wynikajace z madrosci ujawniaja sie w okolicznosciach wymagaja-
cych uwzgledniania kontekstu spotecznego, zwlaszcza w sferze wiezi.
Nabycie madros$ci nie oznacza uzyskania skuteczniejszego wspomagania
posiadanych cnét. Fundamentalnym czynnikiem sity psychicznej sa cno-
ty, madros$¢ za$ jest dodatkowym niezaleznym czynnikiem utatwiajagcym
przyjmowanie korzystnych postaw w sytuacjach, ktére wymagaja
uwzglednienia ztozonosci zjawisk spotecznych.

Badania Ewy Trzebiniskiej zapewniajg psychologiczny awans poje-
ciu cnoty. Ich koncepcja i wyniki §wiadcza tez o odmiennosci przestanek
psychologicznych wobec filozoficznych i teologicznych w teorii cnoty.
Uzasadnia to potrzebe i konieczno$¢ poznawania istoty cnot, relacji po-
miedzy nimi oraz rzeczywistych skutkéw jako przedmiotu badan inter-
dyscyplinarnych.

Psychologiczna troska o jako$¢ bycia pozostaje w stuzbie optymali-
zowania integracji umystu i cnét. Zaktada, ze to, jak przebiega zycie
cztowieka, zalezy od jego dobrostanu.
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3.2. Socjologiczna teoria cnoty

Autorka pierwszej w literaturze Swiatowej proby przegladu oraz
systematyzacji zagadnien socjologii moralno$ci, w dodatku uwzglednia-
jacej szczegblne znaczenie cnot, jest Maria Ossowska, jedna ze znacza-
cych postaci w etyce XX wieku. Opracowana koncepcja nauki o moralno-
$ci zdecydowanie ukierunkowuje etyczng troske na wartosci spoteczne
jako przeciwienstwo dbato$ci wytacznie o wtasne interesy. Jej etyka
dobrego wspoétzycia miedzy ludZzmi dotyczy nie tyle zagadnienia jak zy¢
szczes$liwie, ile jak zy¢, zeby innym byto z nami dobrze3?. W regutach
moralnych dostrzega nie tylko funkcje szczeSciodajng, lecz przede
wszystkim narzedzie w obronie godnoSci ludzkiej. Pierwsze zwigzane s3
z dyrektywami wynikajacymi z tak zwanych cnét miekkich, drugie
- z szacunku dla cztowieka oraz cnét stuzacych organizowaniu zycia
spotecznego.

Cnoty miekkie stojg na strazy pokojowego wspo6tzycia. Wyznaczane
przez nie dyrektywy moralne formutowane sa w postaci zalecen, a nie
nakazéw i zakazéw. Wynika to z faktu, Ze dotycza postaw emocjonalnych
oraz uczu¢, ktére mozna zaleca¢, ale trudno nakaza¢ czy zabroni¢ ich
przezywania. Wérdd nich istotne sg nastepujgce3!: 1) mito$¢ bliZzniego
jako cnota réznicujaca sie w zaleznosci od relacji (matki do dziecka, ro-
dzenstwa, polaczona z opiekuniczos$cia albo uwielbieniem), bedaca dys-
pozycja wspétwystepujaca z wieloma uczuciami, na przyktad radoscia,
ale tez niepokojem, tesknotg czy nawet nienawiscig; 2) powszechna
zyczliwos¢, ktéra ma miejsce wtedy, gdy osoba cieszy sie z przyjemnych
przezy¢ drugiej osoby, wspélprzezywa z nig przykrosci oraz tatwo
wczuwa sie w dazenia tej osoby i pragnie je zaspokoi¢; 3) braterstwo,
ktére zaktada symetrie relacji, niwelujac dystanse spoteczne, uwidacznia

sie szczegoblnie w sytuacji wspdlnego zagrozenia; 4) tolerancja, ktéra ma

30 Por. M. Ossowska: Podstawy nauki o moralnosci. Wroctaw-Warszawa-Krakéw
1994, s. 395.

31 M. Ossowska: Normy moralne. Warszawa 2000, s. 165.
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miejsce wtedy, kiedy osobie nie odpowiadajg lub sprawiaja przykrosé¢
czyje$ opinie badZ zachowania; sadzi ona, Ze moglaby wptynaé na ich
zmiane, ale nie czyni tego, poniewaz uznaje uprawnienie innych do tych
opinii czy zachowan. Granicg tolerancji jest granica cudzych uprawnien.
Cnota ta jest ujawniana w stosunku do inno$ci, a nie jednakowosci,
w tym drugim przypadku przeksztatca sie w wyrozumiato$¢ wobec sie-
bie; 5) humanizm jako cnota wyrastajaca z wiary w priorytet cztowieka
w przyrodzie, wykluczajaca instrumentalne traktowanie go; wykracza
poza zakres cnét miekkich ze wzgledu na niezbedne odwotanie sie do
kategorii ludzkiej godnosci; 6) opiekunczo$¢, stanowigca jedng z form,
ktdéra moze przybra¢ zyczliwos$¢, ujawniana jest przede wszystkim w sto-
sunku do oséb stabych, choé nie wylacznie wobec nich. Ma szczeg6lne
znaczenie ze wzgledu na stosunkowo dtugi okres dziecinstwa i zwigzang
Z nim niesamodzielno$¢ funkcjonowania cztowieka, ograniczong takze
w podesztym wieku; 7) altruizm, czyli trwata dyspozycja do dbania o do-
bra cudze az do gotowosci poswiecenia wtasnych na rzecz cudzych. Cno-
ty miekkie cenione sg za istotng role w niedopuszczaniu do konfliktow
oraz ich fagodzeniu. Lista tych cnét jest dtuga. Maria Ossowska dotacza
do niej jeszcze bezinteresowno$¢, delikatnos¢, dobroé, tagodnosé, ofiar-
nos$¢, uczynnos$¢, uprzejmosc¢, ufnosé, wspotczucie, wyrozumiatos¢, choé
nie poddaje ich szczeg6towej analizie. Specyfika jej nauki o moralnosci
jest powstrzymywanie sie od wyrazania wlasnych sadéw. Indywidual-
nos¢ zaproponowanej teorii wyraza sie w doborze interpretowanych
autoréw oraz swoistym uktadzie analizowanych koncepcji dotyczacych
poruszanych tematow.

Cnoty stuzace organizowaniu zycia spotecznego wspoétwystepuja
z zasadami decydujacymi o jego funkcjonowaniu. Naleza do nich3Z
1) wzajemno$¢, jako podstawa struktury spotecznej, jest wymiang cze-
go$ pozytywnego - daréw lub ustug, utrwala przyjazne stosunki miedzy
okres$lonymi osobami, ktére pozostajg ze soba we wzglednie trwatych

32 Ibidem, s. 184.
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zwigzkach; 2) pomoc wzajemna, obowigzujgca w stosunku do kazdego
znajdujacego sie w potrzebie. Znaczenie tej cnoty potwierdza usankcjo-
nowana prawnie ewentualno$¢ karania za uchylanie sie od niesienia
pomocy, tzw. sprawstwo bierne; 3) solidarno$¢ jako cnota przynalezna
do dwéch dziedzin: prakseologii - dyspozycja prowadzaca skutecznie do
osiggniecia stawianych sobie celéw, etyki - sita jednoczaca ludzi w do-
brej sprawie; 4) morale, inaczej duch zespotu, czyli stopieni, w jakim
grupa utrzymuje swoja jedno$¢ w obliczu przeciwnosci. Na te cnote
sktadaja sie nastepujgce elementy: mocny trzon wartosci, Swiadomos¢
swoich zasad w ich obronie, solidarno$¢ potgczona z koordynacjg wysit-
kéw; 5) uspotecznienie, czyli czynne uczestnictwo w zyciu zbiorowym.
Wymaga ono zespotu dyspozycji: zainteresowania sprawa publiczna,
ofiarnosci jako gotowosci poswiecenia interesu osobistego na rzecz in-
nych, umiejetnosci wspotdziatania oraz poczucia odpowiedzialnosci za
zycie zbiorowe. Cnoty stuzace organizowaniu zycia spotecznego mozna
nazwac takze obywatelskimi. Laczy je to, Ze ich praktykowanie przynosi
korzy$¢ innym.

Maria Ossowska proponuje jeszcze inne spojrzenie na cnoty: jesli
cnoty obywatelskie stuzg innym ludziom, to istniejg przeciez takie, ktére
sg wyrdznieniem samego podmiotu. Takie cnoty osobiste moga sprzyjac
cnotom obywatelskim, ale ich skutki spoteczne nie sg tym, za co najbar-
dziej sie je ceni. Stanowig Zrédto podziwu i zaszczytéow dla tego, kto je
posiada. Do cnét osobistych naleza33: 1) odwaga, ale z wykluczeniem
stuzenia zlej sprawie; 2) prawdoméwnosé, inaczej szczero$¢; 3) skrom-
nos¢, czyli takie obcowanie z innymi, ktére nie podkresla wiasnej wyz-
szo$ci; 4) wierno$¢ samemu sobie; 5) pows$ciaggliwos¢ jako panowanie
nad zyciem erotycznym; 6) godno$¢, ktorg posiada ten, kto umie bronié¢
uznanych przez siebie wartosci, z ktérych obrong zwigzane jest jego
poczucie wlasnej wartosci i kto oczekuje z tego tytutu szacunku ze stro-

ny innych.

33 Ibidem,s.561203.
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Do grupy cnét spornych Maria Ossowska zaliczyta: pracowitosé,
doktadnos$é¢, metodyczno$é, rzutkos$é, przezorno$é, roztropnosé, wytrwa-
to$¢, oszczedno$¢, umiarkowanie, zapobiegliwo$¢, sumienno$¢, wstrze-
miezliwo$é. Mozna je nazwac cnotami praktycznymi lub instrumental-
nymi, bo stuzg osigganiu stawianych sobie celdw, czyli skutecznosci dzia-
tania, sg zatem przedmiotem zainteresowania przede wszystkim prak-
seologicznego. Natomiast ocenie moralnej, pozytywnej lub negatywne;j,
podlegaja w zaleznosci od charakteru celu, motywacji dziatajacego oraz
jego postawy.

W teorii moralno$ci Ossowskiej cnoty zajmuja szczegdlne miejsce.
Autorka wyraznie podkreslita nieostro$¢ granic miedzy wyréznionymi
grupami, co znajduje wyraz w jednolitym wzorze moralnym, zapropo-
nowanym dla spoteczenistwa demokratycznego. Obejmuje on nastepujg-
ce cnoty i warto$ci3*: 1) aspiracje perfekcjonistyczne, dotyczace zar6wno
doskonalenia zycia zbiorowego, jak i siebie; wymagaja posiadania okres-
lonej hierarchii wartosci; 2) otwarto$¢ umystu jako zdolnos¢ do akcepta-
cji zmieniajgcej sie rzeczywistosci oraz rewizji swoich pogladéow; 3) dys-
cypline wewnetrzng jako zdolnos$¢ do dtugodystansowego wysitku, na-
wet kosztem ofiar i wyrzeczen; 4) tolerancje, czyli umiejetno$¢ szanowa-
nia cudzych potrzeb i opinii, ktérych nie dzielimy; 5) aktywnos$¢ jako
czynno$¢ ulepszajaca pod jakims$ wzgledem warunki, w ktdrych sie zyje,
czyli realizujaca aspiracje perfekcjonistyczne; 6) odwage cywilng przypi-
sywang temu, kto gtosi swoje przekonania i broni ich, pomimo narazania
wtlasnych intereséw; 7) uczciwo$¢ intelektualng przejawiang przez tych,
ktérzy w swoim mys$leniu potrafig ,i$¢ do konca” bez wzgledu na konse-
kwencje; 8) krytycyzm jako dyspozycje niezbedna do tego, by swobodnie
orientowac sie wsrdd rdéznych, na réwni dopuszczonych do gtosu stano-
wisk; 9) odpowiedzialno$¢ za stowo jako przeciwienistwo niestownoSci,
niedotrzymywania umoéw i obietnic, niepunktualnosci; 10) uspotecznie-
nie ztoZone z zespotu dyspozycji wymienionych w zakresie cn6t obywa-

3¢ M. Ossowska: Wzor demokraty. Cnoty i wartosci. Lublin 1992, s. 15.
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telskich; 11) rycersko$¢ w walce i przegranej, czyli poszanowanie prze-
ciwnika oraz unikanie niekoniecznej krzywdy; 12) wrazliwo$¢ estetycz-
ng, ktéra nie gwarantuje kultury etycznej, ale jej sprzyja, a przy tym zde-
cydowanie wzbogaca zycie osobiste; 13) poczucie humoru w réznych
sytuacjach zyciowych.

Naszkicowany portret cztowieka zacnego w spoteczenstwie
uksztattowanym wedtug zasad demokracji, w ktérym moze on swobod-
nie rozwija¢ swoje mozliwos$ci, Ossowska przeciwstawia wszelkim wzor-
com elitarnym (medrca i $wietego) oraz klasowym (rycerza, gentlema-
na). Jest przeznaczony dla kazdego. Jego specyficzng ceche stanowi uwy-
datnienie wartosci intelektualnych i uspotecznienia. Cnoty usprawniaja-
ce do samodoskonalenia oraz zgodnego Zycia z innymi warunkujg takie
bycie, dzieki ktéremu innym jest z nami dobrze.

Socjologia moralno$ci Marii Ossowskiej nalezy do klasyki, a mimo
to charakterystyka cztowieka zacnego wciaz pozostaje aktualna. Dawne
stowa brzmig jak wspotczesne: ,Potrzebni nam sg ludzie o mocnym kre-
gostupie, o pionie wewnetrznym, ktéry nie chwieje sie wraz z kazda
zmiang wiatru [...]. Potrzebni sg nam ludzie wrazliwi na krzywde i nie-
zastuzone przywileje, ludzie, ktérzy spiesza innym z pomoca, gdy ci jej
potrzebuja, ludzie, ktérzy nie odwracajg sie od przyjaciét, gdy im sie nie
powodzi, ktorzy walcza, gdy zachodzi ku temu potrzeba. [...] Potrzebni sa
ludzie uczciwi wobec samych siebie i wobec innych, ludzie, ktérym sie
ufa; brak zaufania bowiem w obcowaniu z ludZmi, brak zaufania uzasad-
niony, czyni ze spoteczenstwa spoteczenistwo chore”3>. Jakby w odpo-
wiedzi na ten klasyczny rejestr cnot, wspdtczesna socjologia uczynita je
przedmiotem swoich analiz, wychodzac w swoich zainteresowaniach
poza systemy spoteczne i zasady ich funkcjonowania, a zblizajac sie do
tematyki zycia codziennego. To wlasnie Zycie codzienne jest traktowane
jako pierwotne Zrédio i zwierciadto zdarzen spotecznych. Przyktadem

jest socjologia zaufania Piotra Sztompki, cnoty uznanej za fundament

35 Ibidem, s. 43-44.
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zdrowego spoteczenistwa. Autor, byly prezydent Miedzynarodowego
Stowarzyszenia Socjologicznego oraz laureat najwyzszego polskiego
wyrdznienia naukowego - Nagrody Fundacji na rzecz Nauki Polskiej,
zalicza zaufanie do niezbednych sktadnikéw kompetencji cywilizacyj-
nych. Nie jest to cnota ,przestarzata”, typowa dla spoteczenstw tradycyj-
nych, lecz zyskujaca na znaczeniu wraz z rozwojem nowoczesnych form
spotecznych, ktdre charakteryzuje ztozonos¢, niepewno$¢ i ryzyko. Staje
sie ,zaktadem podejmowanym na temat niepewnych, przysztych dziatan
innych ludzi”36. W tym rozumieniu zaufanie obejmuje przekonania oraz
ich wyrazenie w praktyce i jest strategia radzenia sobie z niepewno$cia
oraz niemoznos$cia kontrolowania przysztosci. Jak kazda cnota, nalezy do
dyskursu podmiotowosci: polega na aktywnym przewidywaniu i radze-
niu sobie z tym, co nieznane. Jej pozytywne konsekwencje majg jednak
wymiar nie tylko indywidualny (np. sprzyjanie optymizmowi Zyciowe-
mu, sprawstwu, motywacji i innowacyjnosci dziatania), ale takze spo-
teczny: pobudza towarzyskos¢, skitania do wspoélnego uczestnictwa
w stowarzyszeniach, wzbogaca i wzmacnia wiezi miedzyludzkie, po-
wieksza pole interakcji, warunkuje otwarta komunikacje, sprzyja tole-
rancji, wptywa na poczucie tozsamos$ci oraz solidarnosci zbiorowe;j,
sktania do wspotpracy i wzajemnej pomocy37.

Zaufanie samo w sobie nie jest dla socjologa dobre ani zte. Jako po-
jecie jest wzgledne, poniewaz dotyczy réznych opcji aksjologicznych:
towarzyszy wieziom rodzinnym, ale wystepuje tez pomiedzy cztonkami
grupy przestepczej. Na tej podstawie mozna wnioskowac, ze socjologicz-
na interpretacja zaufania jako cnoty spotecznej musi uwzglednia¢ jego
moralne inklinacje. Ma to miejsce wéwczas, gdy wewnetrzna funkcjonal-
nos¢ zaufania (korzystny stan dla cztonkéw grupy) jest zgodna z jego
zewnetrzng funkcjonalno$cia (korzystnym stanem dla spoteczenstwa)s3s.

Zaufanie nie jest rozpatrywane w kategorii cnoty, jesli nie ma harmonii

36 P, Sztompka: Zaufanie. Krakéw 2007, s. 69.
37 Ibidem, s. 307.
38 Ibidem,s. 327.
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miedzy tymi uzytecznoS$ciami, czyli wiezi moralne sg wykorzystywane
dla niemoralnych celéw zewnetrznych3°. Cnota spotecznego zaufania
moze by¢ rozpatrywana w dwéch wymiarach: horyzontalnym, czyli po-
miedzy cztonkami spoteczenistwa oraz wertykalnym, czyli spoteczenstwa
do panstwa i jego instytucji. W drugim przypadku jest to zaufanie pub-
liczne, ktére wraz z innymi cnotami sytuowanymi w relacjach pewnej
hierarchii stanowi przedmiot zainteresowan przede wszystkim nauk
politycznych - kolejnej dyscypliny wspéttworzacej teorie cnoty, rozwa-
zajac fenomen cnoty i wtadzy.

Socjologia XXI wieku jako socjologia codzienno$ci uznaje zaufanie
oraz inne cnoty za fakt spoteczny. Jej analiza dotyczy przede wszystkim
cn6t miekkich, ale traktowanych jako fundamentalne dla dobrego funk-
cjonowania spoteczenstwa i harmonii pomiedzy spoteczenstwami. Przy-
ktadem jest socjologiczna interpretacja dobroczynnosci autorstwa Jad-
wigi Krélikowskiej, ktorej Zrodtowego materiatu dostarczyty badania
empiryczne przeprowadzone w Oksfordzie i Exeter w Wielkiej Brytanii.
Dobroczynno$¢ polega na ,udzielaniu osobom potrzebujacym pomocy
duchowej, materialnej, zdrowotnej, prawnej, wszelkiej innej, jakiej w da-
nej chwili wymagaja. Do potrzebujacych zaliczani sg najczesciej ludzie
biedni, chorzy, samotni, starzy, niezaradni, bezdomni, ofiary katakli-
zmoéw, wiezniowie, osoby pozbawione praw i uciskane”40. Autorka za-
proponowata dyskurs nie w kategoriach dobra i zta, lecz w ptaszczyZnie
organizacji struktur zycia spotecznego, ktdre to zto i dobro moze gene-
rowac. W ujeciu socjologicznym dobroczynno$¢ miesci sie bowiem w za-
kresie instytucji spotecznej, czyli ,trwatej aktywnos$ci publicznej upo-
rzadkowanej przez ogoélnie znane normy”4l. Cnota dobroczynnoSci
uobecniona w zinstytucjonalizowanych dziataniach jest w kulturze trwa-
1a, zmienne natomiast s3 sposoby jej realizacji. Zalezg one od wartosci

inorm danego spoteczenstwa. Z powodu materialnych obcigzen utrzy-

39 Por. B. Misztal: Trust in Modern Societies. Cambridge 1996, s. 217.
40 ], Krolikowska: Socjologia dobroczynnosci. Warszawa 2004, s. 28.
41 Tbidem, s. 35.
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mania sektora socjalnego odwotlywanie sie do cnoty dobroczynnosci
staje sie coraz powszechniejsze*2. Jej znaczenie wzrasta w obliczu nie-
skuteczno$ci doraznych $rodkéw, niktego wsparcia finansowego, nie-
sprzyjajacej koniunktury politycznej i gospodarczej. Wzrost cnoty jest
tendencja pozadana; w tym przypadku jednoczesnie $wiadczy o nie-
doskonato$ci systemu opiekuniczego. Dla dobroczynnosci znajduje sie
racje w jej wartosSciach wieziotworczych, roli socjalizacyjnej, zakorzenie-
niu w bezposrednich kontaktach miedzyludzkich, a nie w biurokratycz-
nych obowigzkach*3. Pozwala mniej chtodno, z moralng wrazliwoscia
spojrze¢ na zjawisko biedy i wykluczenia jak na spoteczny kataklizm,
anie tylko jak na kolejng kwestie do teoretycznego rozpoznania; plano-
wacé systemowe wzmacnianie szans zyciowych oséb z nizszych warstw
spotecznych, a nie tylko nadzorowa¢ strefe spotecznego ubdstwa i kon-
trolowa¢ populacje biednych.

Dobroczynnos$¢, nazwana przez Jadwige Kroélikowska ,ozywiong
cnota wiktorianisky”, bywa wspéiczesnie wykorzystywana jako zastona
pogtebiajacych sie réznic spotecznych, stanowigc odpowiedz na chtodna
kalkulacje kreujaca stosunki spoteczne*t. Wymuszana wrecz na lepiej
sytuowanych obywatelach, staje sie blizsza zewnetrznemu obowigzkowi
niz zyczliwosci. Nie zmienia to istoty cnoty ani jej pozytywnego wymiaru,
lecz demaskuje spoteczne manipulacje. Dobroczynno$¢ mozna bowiem
rozwazaé z perspektywy zamoznosci i czynionego dobra oraz odmiennej
perspektywy zycia w biedzie i oczekiwania pomocy.

Socjologia XXI wieku traktuje jednostke i spoteczenstwo jako dwie
strony tej samej rzeczywistosci spotecznej. Jej pozytywny wymiar wyra-
Za sie w tym, ze wychodzi zakresowo poza analize ograniczen wynikaja-
cych z bycia cztowieka wobec innych ludzi, wskazujac szanse kreatyw-

nego uczestnictwa w spoteczenstwie. Nie jest uzywane okreslenie ,pozy-

42 Rozwdj dobroczynnosci w Polsce przedstawia Ewa Le$§ w: Zarys historii dobroczyn-
nosci oraz filantropii w Polsce. Warszawa 2001.

43 ]. Kroélikowska: Socjologia dobroczynnosci, s. 51.
44 Ibidem, s. 341.
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tywna socjologia” (analogicznie do psychologii), lecz ,socjologia zycia
codziennego” ze wzgledu na specyfike zjawisk poddawanych badaniom,
bliskich do$wiadczeniu ,zwyktych” ludzi. Jest to wiec nauka o ogromne;j
szansie praktycznej uzyteczno$ci, poniewaz staje sie interesujgca dla
wszystkich, a nie tylko dla socjologéw. Ta spoteczna otwarto$¢ ma nie-
zwykte znaczenie: socjolog badajacy spoteczenistwo dysponuje narze-
dziem wplywania na to spoleczenstwo. Teoria czy dane empiryczne
moga bezposrednio, bez dodatkowych wyjasnieni, wywiera¢ praktyczny
wptyw, uswiadomione bowiem przez ludzi stajg sie motywacyjnym pod-
tozem ich dziatan*s. Taka socjologia wymaga wymiaru moralnego, stad
znaczenie problematyki cnét, ktorej nie pozostawiono w zakresie socjo-
logii klasycznej, lecz kontynuuje sie ja jako istotny element jako$ci zycia.
Socjologiczna interpretacja przyktada mniejsza wage do precyzji samego
pojecia cnoty, koncentrujac sie na spotecznym konteks$cie zjawiska,
zgodnie zresztg ze specyfika swojego przedmiotu poznania. Eksponuje
w ten sposéb relacyjny charakter cnoét, bedacy elementem przekraczania
indywidualizmu.

Cecha wspdlng psychologicznej i socjologicznej teorii cnoty jest ich
zwigzek z dobrostanem czlowieka: pierwsza dotyczy dobrostanu osobi-
stego, druga - spotecznego. Obydwa s3 ze sobg zwigzane i postrzegane
w kategorii szczesliwos$ci, ktora z kolei stanowi obszar wspélny filozo-
ficznej, teologicznej i spotecznej teorii cnoty. Poprzez wzajemne dopet-
nienia pozwalajg one przyblizy¢ sie poznawczo do tajemnicy natury
cztowieka i konstytucji spoteczenistwa, ujawniajgc uniwersalne dazenie
do odnajdywania sensu w do$wiadczanej rzeczywisto$ci, w jej wymiarze
indywidualnym i zbiorowym.

45 P, Sztompka: Zycie codzienne - temat najnowszej socjologii. W: Socjologia codzien-
nosci. Red. P. Sztompka, M. Boguni-Borowska. Krakéw 2008, s. 16.



4. TEORIA CNOTY NAUCZYCIELA

Arete znaczy ,Ta, Ktorej Imienia nie Wymawia sie”1. W dostownym
znaczeniu tre$¢ te mozna odnie$¢ do encyklopedii i stownikéw pedago-
gicznych, skoro pomijajg one wyjasnienie pojecia arete, czyli cnoty. Ter-
min znany mitologom, doceniany przez filozoféow i teologéw, uczyniony
centralng kategoria pojeciowa w nurcie psychologii pozytywnej zostaje
przemilczany przez przedstawicieli nauk o wychowaniu. Milczenie nauki
jest zapominaniem, a to z kolei - forma niszczenia. Nauka o wychowaniu
zapomina wiec o byciu obejmujacym dobro, czyli niszczy jeden z istot-
nych wymiardw rzeczywistosci spotecznej, przyczyniajgc sie do jej zubo-
Zenia. Jest to skutek paradoksalny, nauka ma bowiem poszerzaé¢ wymia-
ry myslenia. Ludwig Wittgenstein uwazat, ze to wszystko, o czym mysli-
my, stanowi nasz $wiat. Martin Heidegger potwierdzil jego ubozenie,
wskazujac na ucieczke wspdtczesnego cztowieka przed mysleniem, ozna-
czajace zapominanie o byciu. Max Scheler wnosit o rehabilitacje cnoty
jako jakosci osoby i jej bycia. Hanna Buczynska-Garewicz pordéwnata
brak refleksji moralnej nad cnota do pustynnego $wiata. Pominiecie
kategorii cnoty w horyzoncie wspoétczesnego myslenia o wychowaniu
oznacza zgode na jego zawezenie oraz aprobate jakosci zycia z pomniej-
szeniem znaczenia ,by¢” wobec ,mie¢”. Propozycja rehabilitacji cnoty na
gruncie nauk o wychowaniu jest przejawem troski o jako$¢ bycia:
w przypadku teorii pedeutologicznej - o jako$¢ nauczycielskiego bycia.
Jego warto$¢ konsekwencjalna dotyczy jako$ci bycia innych oséb.

1 AM. Kempinski: Encyklopedia mitologii ludéw indoeuropejskich. Warszawa 2001,
s. 42.
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4.1. Specyfika oraz istota zawodu nauczycielskiego

Refleksja o zawodzie nauczyciela podejmowana jest w kontekscie
jego historycznych przemian oraz wspétczesnych przeobrazen. W kaz-
dym okresie jest refleksjg potrzebng, uzasadniong dynamicznymi zmia-
nami spoteczno-politycznymi, ktére wyciskaja pietno na postrzeganiu
i rozumieniu istoty profesji.

W rozwoju mysli o osobie i zawodzie nauczyciela przyjmowano
rézne kryteria jako$ci nauczycielskiego bycia. W klasycznej mys$li pedeu-
tologicznej byta to moralna doskonato$¢, do ktérej dochodzi sie przede
wszystkim pracg nad wtasnym cztowieczenstwem. W opisie dobrej pracy
nauczyciela dominowaty okre$lenia ideatu, wzoru, talentu, powotania.
Formutowano pozaempiryczne sady na temat znaczenia osobowosci
nauczyciela, a range nadawali im uznani pedagodzy i psycholodzy, mie-
dzy innymi Jan Wiadystaw Dawid, Stefan Baley, Stefan Szuman, Zygmunt
Mystakowski, Mieczystaw Kreutz. Skonstruowano teoretyczny wzorzec
idealnego nauczyciela, podkreslajac role dyspozycji psychicznych, zalet
moralnych, wiasciwosci wyrazajacych stosunek do innych oséb. Moze on
stanowi¢ uzyteczne narzedzie w praktyce jako punkt odniesienia doko-
nywanej samooceny rozwoju zawodowego przez nauczycieli oraz pla-
nowania ksztatcenia kandydatéw do zawodu. Refleksja nad nim u$wia-
damia, Ze w zawodzie nauczyciela s3 pewne wartosci state, niezmienne
i zawsze aktualne. Na przetomie XIX i XX wieku dokonano jednak wy-
1acznie ich intuicyjno-zyczeniowej analizy. Dopiero dalszy rozwéj wiedzy
o nauczycielu i jego zawodzie przyczynit sie do wzbogacenia sposobéw
gromadzenia danych. Teoretyczng analize celéw dydaktyczno-wycho-
wawczych, prawidtowosci psychologicznych, biografii znaczacych peda-
gogéw uzupetniono badaniami empirycznymi. W coraz wiekszym stop-
niu odwotywano sie do praktyki pedagogicznej, korzystajac z badan
ankietowych, wypracowan oraz wywiadéw z nauczycielami, uczniami,
rodzicami, nadzorem pedagogicznym. W okresie miedzywojennym ba-
dania takie prowadzili Henryk Rowid i Jé6zef Mirski, ktérzy reprezento-
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wali Polske na Kongresie Miedzynarodowej Ligii Nowego Wychowania
w Nicei (6 sierpnia 1932 roku), obradujacym nad ksztatceniem nauczy-
cieli. Osoba i zawodem nauczyciela interesowali sie rowniez Jan Kuchta,
Maria Grzegorzewska, a w okresie powojennym réwniez Ludwik Bandu-
ra, Jan Bohucki, Stanistaw Dobrowolski, J6zef Koztowski, Tadeusz Mali-
nowski, Wojciech Mazurkiewicz, Heliodor Muszynski, Wincenty Okon,
Andrzej Szyszko-Bohusz, Ryszard Wieckowski2 oraz inni uczeni, ktérzy
uznajac warto$¢ idealnego obrazu dla ukierunkowania i umotywowania
samorozwoju, opowiedzieli sie jednak za tworzeniem portretu nauczy-
ciela rzeczywistego. Podstawowym Kkryterium jakosci nauczycielskiego
bycia stata sie kompetencja, uznana za rezultat procesu ksztalcenia.
Podkres$lono znaczenie prakseologicznego wymiaru pracy nauczyciela,
wyrdzniajac z catosci pedeutologicznego namystu to, co w tej pracy jest
obserwowalne, powtarzalne i wymierne, gtbwnie zachowania nauczycie-
la i ich rezultaty. Jednak ograniczenie naukowosci jedynie do badania
tego, co daje sie empirycznie stwierdzi¢ i zmierzy¢, pozwala dotrzeé
tylko do czesci prawd o nauczycielu i jego zawodzie. Trudno bowiem
w zakresie empirycznym zglebia¢ wymiar cztowieczenstwa i zwigzanych
z nim kategorii3. Totez w drugiej potowie XX wieku wyodrebnita sie ko-
lejna orientacja w refleksji o zawodzie nauczycielskim, zwana humani-
styczng. Jej przedstawiciele, miedzy innymi Krystyna Duraj-Nowakowa,
Lucyna Dziaczkowska, Bogustawa Dorota Gotebniak, Alicja Anna Kotu-
siewicz, Robert Kwasnica, Henryka Kwiatkowska, Krzysztof Rubacha,
Joanna Rutkowiak, Bogustaw Sliwerski, Marian Sniezynski, Andrzej
de Tchorzewski, zmieniaja alternatywne myslenie o jakosci nauczyciel-
skiego bycia jako zaleznego albo od osobowosci, albo od fachowosci
nauczyciela. Jest ono nastepstwem uznawanej przez nauczyciela filozofii
cztowieka, psychologicznej koncepcji osoby ludzkiej, przyjetej teorii

z  Por. S. Korczynski: Obraz nauczyciela w polskiej mysli pedeutologicznej. Opole 1992,
s. 15.

3 Por. L. Gorska: Wiedza o wychowaniu. Od réznorodnosci do jednosci. Szczecin 2008,
s. 74.
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pedagogicznej oraz ukrytych programéw. Traktujac wychowanie jako
spotkanie wymagajace dialogu i partnerstwa, prymat przypisano indy-
widualno$ci zaréwno nauczyciela, jak i ucznia. Kazdy z nich jest nie-
powtarzalng osoba realizujaca sie w spotkaniu z drugim cztowiekiem.
W zwiagzku z tym ksztatcenie nauczycieli takze powinno zmierza¢ do
wydobywania i wzmacniania indywidualnych réznic oraz gromadzenia
pozytywnych do$wiadczen iumiejetnosci interpersonalnych. Przedsta-
wicielka tego nurtu ujeta to w nastepujacym opisie: ,Dobry nauczyciel to
przede wszystkim zyczliwy ludziom cztowiek, niepowtarzalna osobo-
wos¢, kultywujaca w sobie to, co sprawia, Ze jest osobg znaczaca, to ktos
dla ucznia wazny, niestandardowy. W ujeciu humanistycznym ta wtasci-
wos¢ jest kluczowa w pojmowaniu siebie jako nauczyciela”4. Zrdznico-
wanie kryteriow jakosci nauczycielskiego bycia w kolejnych okresach
rozwoju mysli pedeutologicznej $wiadczy o tym, jak réZne wymagania
przypisuje sie dzialaniom, majgcym $wiadczy¢ o profesjonalizmie na-
uczyciela. Ten dynamiczny stan mozna potraktowaé jako uzasadnienie
kolejnych préb konkretyzowania specyfiki oraz istoty zawodu nauczy-
cielskiego z nastawieniem na coraz wieksza ich adekwatnos$é¢ wobec
rzeczywistosci edukacyjne;j.

We wspotczesnej charakterystyce zawodu nauczycielskiego mozna
wskaza¢ dwojakiego rodzaju cechy: 1) uniwersalne - wspélne wszystkim
zawodom, np.: wymaganie okreslonych kwalifikacji, istnienie odpowied-
nich szkoét przygotowujacych do ich uzyskania, spoteczna uzytecznosé
wykonywanych czynnos$ci, okre$§lone prawa i obowigzki, materialne
wynagrodzenie; 2) specyficzne - typowe dla zawodu nauczycielskiego;
mog3 to by¢ cechy przypisane innym zawodom, ale w obszarze nauczy-
cielstwa swoiscie analizowane. Cechy uniwersalne wynikaja z definicji
zawodu. Swiadomo$¢ i rozumienie specyfiki decyduje o sposobie kreo-
wania zawodu przez sily spoteczne oraz jego wykonawcéw. Rozwazenie

specyfiki jest jakby ,zawieszeniem” mysli o nauczycielu pomiedzy prze-

4 H. Kwiatkowska: Pedeutologia. Warszawa 2008, s. 36.



Teoria cnoty nauczyciela 139

sztoscia a przysztoscia. Przesztos¢ to historia i tradycja, Zrédto tozsamo-
$ci zawodu, czas, w ktérym nauczyciele wypracowali swdj etos, a profe-
sja zyskata specyfike. Przysztos$¢ to nowe wzory: Swiat podlega przemia-
nom; na miare tych przemian wymaga sie zmian w zawodach, ktére
przygotowuja cztowieka do zycia w nowym Swiecie. Refleksja w konteks-
cie ciagtosci bez zmiany lub zmiany bez ciagtos$ci deformuje istote zawo-
du nauczycielskiego oraz podwaza jego historyczng trwatos¢.

Bycie nauczycielem oznacza pozostawanie wobec drugiej osoby.
Zaktada swiadomos$¢ obecnosci i pierwszenstwo pojawienia sie drugiej
osoby: obecno$¢ ucznia nadaje sens i potrzebe nauczycielskiemu byciu.
Nauczycielstwo jest odpowiedzig na obecno$¢ ucznia. Jest okre$lonym
sposobem odniesienia sie do niego. Wyrazem tego sposobu s3 profesjo-
nalne dziatania, w ktérych zostaje urzeczywistnione, z jednej strony,
indywidualne pragnienie nauczyciela i jego mozliwo$¢ uczestniczenia
W rozwoju ucznia, a z drugiej strony, przez to wtasnie jest realizowany
spoteczny wymiar nauczycielskiej profesji. Profesjonalizm tego uczestni-
czenia wyraza sie w tym, Ze siega ono ,gtebiej” niz zewnetrzne, przed-
miotowe wspdlne dziatanie podporzadkowane celowi. Gtebia wspdlnoty
dziatania (wspétdziatania) nauczyciela i ucznia wyraza sie w jej podmio-
towym aspekcie: poprzez uczestniczenie w osigganiu celu wychowania
osoby spetniajg siebie. Specyfika zawodu wyraza sie w tym, Ze nauczyciel
stwarza warunki ku temu, by to uczen, poprzez uczestnictwo, spetniat
siebie, a co wiecej, daje pierwszenstwo jego samospetnieniu przed wtas-
nym. Wspotdziatanie staje sie wspotuczestniczeniem w rozwoju drugiej
osoby: w okreslonych warunkach dziatanie nauczyciela ma sie zamieni¢
w ,dzianie sie” zachodzace w ucznius. Obie role, nauczyciela i ucznia,
Scisle sobie odpowiadajg, wzajemnie sie uzasadniajg i ttumacza. Ich od-
powiednio$¢ wymaga wzajemno$ci. Podstawg wzajemnosci jest $wia-
domos$¢ i rozumienie spotkania, w ktdrym sie uczestniczy. Spotkanie

z uczniem, bedace horyzontem nauczycielskiego bycia, wskazuje na

5 Por. K. Wojtyta: Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne. Lublin 2000, s. 310.
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zréznicowane mozliwo$ci nauczyciela i ucznia: nauczyciel jest profesjo-
nalnie przygotowany do tego, by spotkanie byto sposobnoscig do po-
znawczego samookreslenia i aksjologicznej konfrontacji ze ,stajaca sie”
osoba ucznia. Poprzez wspotuczestnictwo osoby urzeczywistniajg swoje
potencjalne mozliwo$ci rozwojowe. W sytuacjach wychowawczych prio-
rytetowe staje sie osiggniecie uczniowskich optiméw rozwojowych.
Wzajemnos¢ jest takze szansg samospetnienia dla nauczyciela. Znamien-
nym przejawem nauczycielskiego profesjonalizmu, wpisujacym sie w je-
go specyfike, jest zdatno$¢ przestrzegania sprawczosci ucznia. Wspét-
uczestniczenie w jego rozwoju nie moze przeczy¢ prawu osoby do samo-
stanowienia, lecz ma wzmacniaé poczucie podmiotowo$ci. Wystepowa-
nie przeciw temu prawu byloby ograniczeniem lub wrecz unicestwie-
niem optymalnego rozwoju. Tam, gdzie pojawia sie przeciwienstwo,
konczy sie wzajemnos$c¢é. Jednoczesne uczestniczenie w tych dwéch ob-
szarach znaczeniowych jest niemozliwe. Jesli przeciwienstwo oznacza
bycie przeciwko drugiej osobie, to w zawodzie nauczycielskim jest pato-
logia. Mozna nie tolerowac postawy ucznia (w przypadku postawy nega-
tywnej jest to postacig konstruktywnego przeciwienstwa), nie mozna
natomiast nie akceptowac jego osoby (przeciwienstwo destruktywne).
Bezwarunkowa akceptacja cztowieka i jego godno$ci osoby poprzedza
profesjonalne dziatanie wychowawcze. Nauczycielstwo jest sprawowane
w relacji z innymi na obszarze wzajemno$ci, nie za$ przeciwienstwa.
Konieczno$ciag w tym zawodzie jest ukierunkowanie na innych, ich po-
trzeby i oczekiwania. Pozostawanie nauczyciela w relacji z innymi na
obszarze wzajemnosci wyznacza dalsza tre$¢ zawodowej specyfiki.
Nauczyciel otrzymuje prawo i obowigzek decydowania o innych na
mocy spotecznego przyzwolenia. Towarzysza temu przyzwoleniu okres-
lone oczekiwania, wyznaczajace zakres nauczycielskiej wtadzy. Nauczy-
ciel wie, o czym moze i powinien decydowa¢, wynika to z zakresu jego

roli zawodowej. Jej osobliwoscia jest wieloptaszczyznowos¢ i ztozonos¢,

6 Por.]. Tischner: Filozofia dramatu. Krakéw 1999, s. 289.
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wynikajgce z usytuowania roli nauczyciela ,na skrzyzowaniu” réznych
roszczen i oczekiwan.

Plaszczyzna normatywna jest spotecznym obrazem roli, dotyczy
zobiektywizowanego systemu norm. Generuje bowiem oczekiwania
réznych grup spotecznych wobec nauczyciela. Oczekiwania te moga mie¢
status formalny (wymogi zawarte np. w ustawach, uchwatach, rozporza-
dzeniach) badz nieformalny (np. opinie uczniéw oraz ich rodzicéw, prze-
tozonych, Srodowisk lokalnych). Nadaje sie im charakter centralny
(w kategoriach ,musi”, ,powinien”) lub peryferyjny (,moze”)?. Analiza
roli w wymiarze normatywnym dotyczy jej postulowanych modeli oraz
wzorcéOw ich petnienia, natomiast nie obejmuje ustosunkowania oséb
sprawujacych te role. Dopiero w wymiarze subiektywnym analiza doty-
czy spostrzegania i interpretacji spotecznych oczekiwan przez nauczy-
ciela. Ptaszczyzne subiektywng stanowi jego wtasny obraz roli, przyjmu-
jacy postac koncepcji sposobéw i $rodkéw dziatania, czy tez tagodzenia
napie¢ oraz rozwigzywania konfliktéw wynikajacych z niespo6jnosci
i rozbieznosci oczekiwan spotecznych. Subiektywny obraz roli formutuje
sie w procesie socjalizacji i ksztatcenia zawodowego. Moze ulega¢ mody-
fikacjom w trakcie jej realizacji. Wielowymiarowos¢ dopetnia ptaszczy-
zna osobowosciowa (behawioralna), obejmujaca realne zachowania
wynikajgce ze znajomosci modelu roli oraz internalizacji tworzacych go
norm. Jest wiec rzeczywistym odegraniem roli zawodowej na mocy
kompromisu pomiedzy spotecznym i wtasnym obrazem tej roli. Wielo-
plaszczyznowos$é i ztozono$¢ czynig role zawodowa psychologicznie
trudng, gdyz zwiazang z wysokimi kosztami psychicznymi, jakie trzeba
ponies$¢ podczas jej realizacji. O trudnosci tej decyduja réwniez: koniecz-
nos¢ zaangazowania sie ponad ustanowione pensum (przygotowanie
zaje¢, studiowanie lektury psychologiczno-pedagogicznej, poznanie
ucznia w sytuacjach pozalekcyjnych, sprawdzanie prac kontrolnych);

poczucie izolacji, samotnego rozstrzygania, zdania catkowicie na siebie;

7 Por. Z. Kawka: Miedzy misjq a frustracjg. Spoteczna rola nauczyciela. £.6dz 1998,
s. 26.
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wymog bycia w stanie gotowosci do natychmiastowej reakcji; dynamika
dziesigtek codziennych interakcji; jednoczesnos$é¢ spostrzegania, anali-
zowania, rozumienia i podejmowania decyzji. Osobliwo$¢ roli zawodo-
wej pogtebia sie, jesli umiejscowi¢ ja w szerszym systemie roél spotecz-
nych nauczyciela.

Psychologiczna trudnos¢ realizowania roli zawodowej jest Zrédtem
konfliktéw, wobec ktorych staje nauczyciel. Sprostanie zréznicowanym
oczekiwaniom spotecznym, pokonywanie dylematéw swojej roli, roz-
wigzywanie napie¢, ktére sie w niej kryja, wymagaja od nauczyciela
szczegollnie wysokich kwalifikacji oraz szerokiego zakresu kompetencji.
Ich poziom decyduje o stopniu jego fachowos$ci. Totez permanentny
rozw6j w zawodzie nauczycielskim jest powinnoscia. Rozwéj ten ma
swoja logike: dotyczy zmian prowadzgcych od przedkonwencjonalnych
do postkonwencjonalnych form rozumienia i dziatania. W odniesieniu do
roli zawodowej, przeobrazenia przebiegajg od stadium wchodzenia w ro-
le zawodowag, poprzez petng adaptacje w roli, ku twérczemu jej przekra-
czaniu®. Poznawanie, akceptowanie i petnienie roli nie jest automatycz-
ne. Z nie zawsze jasnych i spéjnych oczekiwan nauczyciel buduje wtasna
wizje pelnienia roli. Jest to proces trwajacy w czasie, majacy charakter
psychologicznego dostosowywania roli do osobowosci i osobowo$ci do
roli. Oczekiwania tworzace role zostaja poddane interpretacji, na mocy
ktérej jedne s3 odrzucane, inne uwydatniane. Wskaznikiem rozwoju jest
malejgca potrzeba stymulacji zewnetrznej w rozumieniu $wiata i wtasnej
osoby oraz wykonywaniu dziatan zawodowych. Nasladowanie gotowych
wzorcOw ustepuje miejsca poszukiwaniu nowych, oryginalnych sposo-
bow profesjonalnego dziatania. Przepis roli jako ,instancja” uzasadniaja-
ca postepowanie nauczyciela schodzi na dalszy plan, a istotnym Zrédiem
uzasadnien staje sie rozumienie rzeczywisto$ci edukacyjnej. To rozu-
mienie warunkuje $wiadome i skuteczne dziatanie nauczyciela. Jest cha-

rakterystyczne w zawodzie nauczycielskim, Ze nie wystarczy wiedzie¢,

8 Por. R. Kwasnica: Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu. W: Pedagogika, t. 2.
Red. Z. Kwieciniski, B. Sliwerski. Warszawa 2003, s. 306-308.
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by méc prawidtowo dziata¢. W logike rozwoju zawodowego wpisano
wiec powinno$ciowy charakter jednoczesnego wzrastania nauczyciela
w kompetencji realizacyjnej oraz interpretacyjnej. Fachowos$¢ realizacyj-
na jest uwarunkowana wiedzg natury technicznej i implikowanymi przez
nig umiejetnos$ciami postugiwania sie okreslonymi metodami i Srodkami
dziatania. Zdolno$¢ interpretacyjna jest doSwiadczeniem (wartoSci, wie-
dza, umiejetno$ci) umozliwiajgcym rozumienie zdarzen, a w nich samego
siebie oraz zachowan innych oséb, dostrzeganie i analizowanie nie-
ustannych zmian, czynienie ich przedmiotem swojego namystu. Zdolnos¢
dziatania i rozumienia $§wiata w naturalny sposoéb t3cz3 sie ze soba. Dzie-
ki rozumieniu mozliwe jest Swiadome dziatanie; z kolei dziatanie udo-
stepnia $wiat, sprzyjajac jego rozumieniu®. Nauczyciel naruszajacy ten
naturalny porzadek czyni swoja prace zdominowang przez racjonalnosé
instrumentalng, wedle ktorej najwazniejsze jest ustalenie odpowiedzi na
pytanie co i jak robi¢?. Racjonalno$¢ ta, konieczna i uzasadniona w sferze
pracy produkcyjnej, ktérej istote stanowi oddzialywanie na $wiat
przedmiotéw, wytwarzanie débr konsumpcyjnych i §srodkéw produkc;ji,
staje sie niewystarczajaca w odniesieniu do zawodow, ktérych istota jest
pozostawanie w relacji z innymi osobami i wspoétuczestniczenie w ich
indywidualnym rozwoju. Nalezy do nich zawéd nauczyciela. Stad jako
wazne dodaje sie zapytanie dlaczego?, a ustalenie odpowiedzi wigze sie
z refleksyjnym osgdem i kategorig rozumienia. Poprzestanie na racjonal-
nosci instrumentalnej w koncepcji zawodu redukuje role nauczyciela do
wykonawcy. Tymczasem dziatalno$¢ wychowawcza, jesli podda¢ ja na-
kazom logiki relacji celu i srodka, zaprzecza wlasnej naturzel?. Nauczy-
ciel nie dziata bowiem w sytuacjach powtarzalnych. Znamienna dla za-
wodu jest dynamika i zmienno$¢ sytuacji, w ktérych wystepuja interak-
cje wychowawcze. Zdecydowana wiekszo$¢ wykracza poza podreczni-

kowe schematy, a s tez takie, ktdre jeszcze nie byly przedmiotem czy-

9 R. Kwasnica: Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztatcenie nauczycieli. W: Ku pe-
dagogii pogranicza. Red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski. Torun 1990, s. 296.

10 Jbidem, s. 298.
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jegokolwiek doswiadczenia. Wiedza o sposobach i algorytmach poste-
powania okazuje sie niewystarczajaca, by sprosta¢ wymaganiom nie-
powtarzalnych sytuacji. Dopiero rozumienie faktéw edukacyjnych umoz-
liwia podjecie takiego wyzwania. Stad konstytutywny element nauczy-
cielskiego profesjonalizmu, wespo6t z rzetelng wiedza zawodowa i dobra
znajomo$cig algorytméw postepowania, stanowi refleksja. To ona uzdat-
nia nauczyciela do definiowania sytuacji wychowaweczej, czyli dochodze-
nia do jej rozumienia. W sytuacje te wpisana jest interakcja z uczniem.
Zrozumie¢ jg, to zrozumie¢ osobe ucznia, zrozumiec siebie oraz sens
nieustannie postepujacych przeobrazen jej elementéw. Pomimo cech
wspolnych wszystkim sytuacjom wychowawczym, kazda jest niepowta-
rzalna ze wzgledu na konstytuujaca ja interakcje. Totez i dochodzenie do
jej rozumienia nie ma konca, nie mozna tego rozumienia z géry obmysli¢
ani przekazaé nauczycielowi do zastosowaniall. Jest swoisto$cia profesji,
ze rozwoju zawodowego nauczyciela nie da sie sprowadzi¢ do kompe-
tencji wykonawczych. Pozostajg one jego istotna czescig, ale w izolacji od
zdolnosci refleksyjnego doswiadczania sytuacji ucznia i wlasnej, moga
sta¢ sie Srodkiem zagrazajacym rozwojowi oséb, sprowadzajac wycho-
wanie do manipulacji i sterowania. Instytucjonalne formy ksztatcenia
i doksztatcania nauczycieli sprzyjaja poznaniu przede wszystkim kon-
wencjonalnych rozwigzan. Dochodzenie do postkonwencjonalnych form
rozumienia i dziatania (twoérczo$¢ i innowacyjnosé, krytyczne rewido-
wanie roli zawodowej, dostrzeganie zmian, poszukiwanie nowych sen-
séw i znaczen) wymaga samodoskonalenia. Zdolno$¢ nauczyciela do
Swiadomego i wyplywajacego z wewnetrznej potrzeby kierowania wtas-
nym rozwojem, stosownie do swojego systemu wartosci, stanowi o jego
kompetencji autokreacyjnej'2. Wyodrebnienie tej zdolnosci z zakresu
innych kompetencji wpisuje sie w specyfike zawodu jako oczekiwanie od

nauczyciela nieustannego i jednoczesnego wzrastania w fachowosci

11 Jbidem, s. 300.

12 Por. B. Zechowska: O twdrczym rozwoju nauczyciela refleksji kilka. W: Twérczy roz-
wdj nauczyciela. Red. S. Juszczyk. Krakow 1996, s. 57.
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i cztowieczenstwie. Powinnosciowy charakter dwéch wymiaréw rozwo-
ju zawodowego, formalnego (zinstytucjonalizowanego) i nieformalnego
(osobistego), znajduje uzasadnienie w tym, Ze nauczyciel oddziatluje na
innych $§wiadomie poprzez posiadang wiedze i wyéwiczone umiejetnosci
oraz nieSwiadomie poprzez to, jakim jest cztowiekiem. Zapytanie jakim
cztowiekiem jest nauczyciel? poprzedza pytanie o to, co, jak i dlaczego
robi.

Rozwo6j zawodowy nauczyciela polega na odkrywaniu w sobie
i ksztalttowaniu osobowej warto$ci istotnej dla innych. Pozostawanie
wobec ucznia na obszarze wzajemno$ci wymaga wiec bycia dla niego,
ato rodzi konieczno$¢ odpowiedzialnosci. Nie ma zawodu, w ktdrym
odpowiedzialno$¢ nie bytaby pozadana. Specyfika nauczycielskiej profe-
sji jest ponadprzecietna odpowiedzialno$¢. Ponadprzecietno$¢ dotyczy
jej rodzajow i zakresu. Nauczyciel ponosi konsekwencje czynéw, ktérych
dokonat (odpowiedzialno$¢ ponoszona), ale rowniez oczekuje sie od
niego gotowoSci przyjecia konsekwencji czynu, zanim ma on miejsce
(odpowiedzialno$¢ przyjmowana). Jest wiec odpowiedzialny za cos
iprzed czyms$. Poniewaz nauczycielstwo realizowane jest w relacji
z druga osobg, zawodowa odpowiedzialnos$¢ jest tez za kogos: nauczyciel
jest odpowiedzialny za ucznia - jego rozwdj i bezpieczenstwo oraz za
siebie (postawe, rozwdj, przygotowanie spotkania). Odpowiedzialno$¢ za
ucznia obejmuje calg sfere jego rozwoju. Dotyczy tego, kim staje sie
uczen w kontekscie tego, kim mogtby by¢. Obcigza wiec nauczyciela, jesli
uczen nie realizuje swoich mozliwos$ci rozwojowych na przyktad w sy-
tuacji, w ktérej mozliwe jest wychowawcze wspomaganie, a nauczyciel
powstrzymuje sie od dziatan. Zakresowo odpowiedzialno$¢ obejmuje
takze te zachowania ucznia, ktére przejawiane sg poza spotkaniem z na-
uczycielem: one réwniez moga by¢ postrzegane jako nastepstwo nauczy-
cielskich dziatan lub ich braku. Ponoszenie i przyjmowanie odpowie-
dzialno$ci odbywa sie takze na ptaszczyznie przed kims: przed przetozo-
nymi, uczniami, rodzicami uczniéw, ujmujac ogdlnie, przed kregiem spo-

tecznym, ktéry formutuje oczekiwania wobec nauczyciela. Odpowie-



146 Pedeutologiczna teoria cnoty

dzialno$¢ przed kims$ jest stosunkiem dwupodmiotowym. Znamienna
jest w zawodzie nauczycielskim dwustronna dwupodmiotowo$¢: w tych
samych sytuacjach, w ktérych nauczyciel ponosi odpowiedzialno$¢ przed
kim$, wystepuje w roli egzekwujacego odpowiedzialno$é!3. Przyktady te
pokazuja, jak rozlegta jest ptaszczyzna zawodowej odpowiedzialnoSci
nauczyciela i jak ztoZona jest sprawa jej oceny. Stosunkowo jasno mozna
ustali¢ normy oraz fakt ich naruszenia w przypadku odpowiedzialnosci
prawnej i stuzbowej. Zar6wno same normy, jak i ocena ich przestrzega-
nia majg charakter zewnetrzny wobec nauczyciela. Jego odpowiedzial-
no$¢ zalezy od stopnia ich rozumienia i akceptacji. Problem staje sie
bardziej ztozony, jesli dotyczy moralnych przezy¢ nauczyciela, stanowig-
cych nieodtgczny element jego zawodowych dziatan. Proces wychowania
jest bowiem jednoczes$nie etycznym zaangazowaniem nauczyciela, ktore
rozpoczyna sie od momentu poczucia odpowiedzialno$ci za dobro
ucznial4, bedace naczelng wartoscig etyki zawodu nauczycielskiego.
Przezycie moralne jest niepowtarzalnym obrazem do$wiadczen, umie-
jetnosci, wartos$ci, pogladéw nauczyciela - stanem niewymiernym i sub-
telnym, wymykajacym sie uogélnieniom i schematom, kierujacym ocene
poczucia odpowiedzialnosci ku kryterium nauczycielskiego sumienia.
Jest ono najblizszg cztowiekowi norma moralnoSci. Zarazem jest to jedy-
ny, a wiec i najcenniejszy ,Swiadek” wewnetrznych rozstrzygnie¢ osoby.
Etyczna kwalifikacja pracy nauczyciela stanowi element jego zawo-
dowej kompetencji. Znamienne, poswiadcza to historyczna analiza gene-
zy i rozwoju zawodu, Ze w poszczeg6lnych epokach nieustannie dazono
do utworzenia kanonu norm postepowania nauczyciela. Proby te wspot-
zalezaty od czynnikéw spotecznych, politycznych, ekonomicznych, go-
spodarczych oraz immanentnie tkwigcych w samych nauczycielach - ich
osobistych dazeniach, doSwiadczeniach i przekonaniach. Ze wzgledu na

swoisto$¢ procesu wychowania, taka mianowicie, Ze w przestrzeni

13 K. Jaskot: Etyka zawodowa nauczyciela. W: C. Hendryk, K. Jaskot, 1. Jazukiewicz:
Nauczyciel wychowawca. Gorzéw Wlkp. 1994, s. 37.

14 Por. ]. Homplewicz: Etyka pedagogiczna. Warszawa 1996, s. 191 179.
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wspolnej miedzy nauczycielem i uczniem pojawiaja sie moralne warto-
$ci, powinno$ci i sprawnosci, w zakresie etyki zawodowej wyré6zniono
trzy istotne obszary: aksjologiczny (dotyczacy teorii warto$ci moral-
nych), deontologiczny (teorii postepowania moralnego) i aretologiczny
(teorii sprawnos$ci moralnych). Jest to kolejna cecha zawodu, w przypad-
ku ktérej mozna moéwi¢ o wieloptaszczyznowoSci. Jej zakres wzrasta,
jesli wskazane zostang zakresy etycznych odniesien nauczyciela: etyka
postawy, etyka programéw dydaktycznych i wychowawczych, etyka
przekazu umiejetnosci, etyka godnosci i inne. Istniejg rézne koncepcje
etyki zawodu nauczyciela, jak chociazby powinnosciowa (tradycyjna)
oraz dyrektywalna. Nie wnikajgc w charakterystyke, zalety czy wady
poszczeg6lnych koncepcji, dla rozwazan o specyfice zawodu istotne wy-
daja sie nastepujace ustalenia: 1) zawdd nauczyciela ma swojg etyke, jej
zasadno$¢ wynika z faktu sprawowania nauczycielstwa w relacji z inny-
mi osobami oraz jednosci dziatania wychowawczego i etycznego;
2) istniejg rézne koncepcje wyrazania istoty oraz kategorii moralnych
odniesien nauczyciela; 3) poszczegélne koncepcje poszukujg wartosci,
wedle ktérych nauczyciel ma podejmowaé zawodowe decyzje; 4) za
zgodne z istotg dzialania wychowawczego nalezy uznac te koncepcje,
ktére jako warto$¢ przyjmuja dobro cztowieka: dobro ucznia i samego
nauczyciela, a w konsekwencji dobro spoteczne; 5) istnieje uzasadniona
koniecznos$¢ okreslenia wsrdéd nich wartos$ci naczelnej - jest nig dobro
ucznia. Powyzsze fakty przekonujg o potrzebie zajmowania sie tym ob-
szarem pedeutologii, ktéry dotyczy moralnych aspektéw zawodu na-
uczycielskiego.

Ponadprzecietna odpowiedzialno$¢ jest skutkiem autonomii i zara-
zem podporzadkowania. Ich wspétwystepowanie wydaje sie by¢ para-
doksem w pracy nauczyciela. Podporzadkowanie oznacza pozostawanie
w okres§lonych zalezno$ciach: nauczyciel jest podporzadkowany, na
przyktad, swoim przetozonym, realizowanemu programowi dydaktycz-
nemu i wychowawczemu, zewnetrznym zasadom etyczno-prawnym.
Istniejg ustalone sankcje, wedtug ktoérych nauczyciel jest ,rozliczany”
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z bycia podwtadnym wtadzy, wiedzy, zewnetrznym ograniczeniom. Pod-
porzadkowaniu towarzyszy wiec konieczno$¢ (odpowiednio: wypetnia-
nia polecen przetozonego, realizowania programu, postepowania zgod-
nego z prawem i etyka zawodowa). Jednocze$nie o ponoszeniu konse-
kwencji za wypelnianie tych czy innych koniecznosci przez nauczyciela
mozna mowi¢ wytacznie w sytuacjach, w ktérych jest on sprawca swoich
decyzji i czynéw. Warunkiem odpowiedzialno$ci osoby jest zatem jej
autonomia, przejawiajaca sie wolnoscia w dokonywanych wyborach,
sugerujgca brak zaleznos$ci. Dwa obszary - podporzadkowania i autono-
mii, koniecznosci i wolnosci - wydaja sie by¢ niezgodne w porzadku
logicznym: im wieksze ograniczenia zewnetrzne, tym mniejsza autono-
mia. Pojawia sie pytanie o to, czy ich opis w porzadku logicznym jest
tozsamy z porzadkiem egzystencjalnym. Autonomia osoby nie jest toz-
sama z dowolnoscig jej postepowania. W takiej sytuacji oznaczataby
samowole, wykluczajgcg z dziatania osoby site jej rozumu. Osoba, ktéra
dziata niezgodnie ze swoja wiedzg, nie przyjmuje zadnych zewnetrznych
ustalen, odrzuca wszelkie autorytety, utrudnia sobie sensowne i twoércze
dziatanie. Respektowanie praw nauki, kierowanie sie wiedzg (réwniez
ta, ktéra przyjmowana jest ,w gotowej postaci” od autorytetéw), korzy-
stanie z do$wiadczenia innych jest potrzebag i szansga rozwoju osoby.
Zniewalajace sa jedynie te zaleznoSci, ktére zostajg na osobie wymuszo-
ne bez jej akceptacji, a za ktére wymaga sie od niej ponoszenia konse-
kwencji. Autonomia nie wyklucza koniecznosci. Warunkiem jest jednak
sprawstwo decyzji i czyndw oraz przyzwolenie osoby na pozostawanie
w zalezno$ci, ktérg uznaje za uzasadniong z waznego dla siebie powodu.
Dla przyktadu, konieczno$¢ dziatania zgodnego z zasadami etyczno-
-prawnymi moze wynika¢ u nauczyciela z jego wewnetrznej potrzeby
(rozumienia i akceptacji) takiego wtasnie sposobu regulacji stosunkéw
interpersonalnych w zawodzie. Konieczno$¢ ta porzadkuje i w pewnym
stopniu warunkuje zgodnos$¢ intereséw stron relacji, stuzy zatem takze
nauczycielowi. W takiej interpretacji autonomia nie wyklucza podwtad-

nosci, ale nawet staje sie jej szczegélnym szczeblem. Rozumienie zawo-
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dowych zalezno$ci wymaga od nauczyciela osiggniecia najwyzszego
poziomu rozwoju moralnego, ktéry w nazwie réwniez podkresla auto-
nomie osoby, a w charakterystyce nie wyklucza jej trwania w zalezno-
$ciach?®>. To jeszcze jeden powdd, dla ktoérego rozwoédj w zawodzie na-
uczycielskim jest powinnos$cia w ,pionie nauczycielstwa” i ,poziomie
cztowieczenstwa”: nauczyciel jako cztowiek i pedagog pozostaje sam dla
siebie swoim mistrzem?6. By¢ mistrzem dla siebie znaczy u nauczyciela
znajdowa¢ uzasadnienia $wiadomego petnienia roli zawodowej, czyli
bycia autonomicznym w wielorakich zalezno$ciach. Dochodzenie do
mistrzostwa w tym zakresie czyni nauczyciela sprawnym w uczeniu
innych oséb odpowiedzialnosci jako skutku bycia autonomicznym i bycia
podporzadkowanym. Dochodzenie do mistrzostwa jest droga osiaggania
tozsamos$ci zawodowej. Samoswiadomos$¢ nauczyciela warunkuje po-
strzeganie nauczycielstwa jako ,zawodu indywidualnej szansy” oraz uta-
twia uczniowskie poszukiwania tozsamosci. Nauczycielstwo nalezy do
tych zawodow, w ktérych jako$¢ wykonywania zadan wspétwystepuje
z samoakceptacjg i samorealizacjg pracownika. Charakterystyczne dla
zawodu nauczycielskiego jest zachodzenie na siebie obszaréw tozsamo-
$ci osobowej i zawodowej: to, jakim jestem nauczycielem, wigze sie
Z tym, jakim jestem czlowiekiem. Istotne, Ze konsekwencje poziomu
samos$wiadomosci zawodowej nauczyciela dotycza nie tylko jego same-
go, lecz takze 0s6b, w relacji z ktérymi wykonuje on zadania zawodowe.
W profesji nauczycielskiej pokonywana jest jeszcze inna logiczna
niezgodno$¢: pewnos¢ i watpienie. W teorii konstruowane sg pewniki
dziatania zawodowego w postaci regut i algorytmoéw, klasyfikacji i typo-
logii, wzorcow, zasad i dyrektyw. Tymczasem praktyka wykonywania
zawodu stawia nauczyciela wobec watpienia i niepewnosci, wynikajg-

cych z polaryzacji oczekiwan spotecznych, ztoZzonosci roli zawodowej,

15 Poziom anomii, heteronomii, autonomii. Por. np. S. Hessen: Podstawy pedagogiki.
Warszawa 1997.

16 ]. Legowicz: O nauczycielu mistrzu samego siebie. W: Pedeutologia. Badania i kon-
cepcje metodologiczne. Red. A. Kotusiewicz, H. Kwiatkowska, W. Zaczynski. Warszawa 1993,
s. 16.
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dynamiki i niepowtarzalnosci sytuacji wychowawczych, znaczenia i kon-
sekwencji potrzeby rozumienia faktéw. Pewno$¢ daje poczucie statosci
i niezmiennego trwania, jest cenna w osadzaniu i podejmowaniu decyzji.
Mozna jg odnie$¢ réwniez do statosci zatrudnienia, otrzymywanego wy-
nagrodzenia albo statej mozliwosci kontaktéw interpersonalnych. Nato-
miast watpienie oznacza brak pewnosci, wahanie, czasem staba wole,
wiec réwniez niemozno$¢ podjecia decyzji i dziatania, w obliczu ktorej
trudno jest wyobrazi¢ sobie prace nauczyciela. Pewno$¢ i watpienie maja
jednak drugie oblicze. Pewnos¢, cenne Zrodto statosci oceniania i dziata-
nia, moze ,zwalniaé¢” nauczyciela z myslenia i powodowa¢ bezkrytyczne
przyjmowanie tez; ograniczac jego otwarto$¢ na nowe propozycje w na-
uce, opinie uczniéw, ocene przetozonego; powodowaé schematyczne
powielanie wzorcow. Watpienie w takiej sytuacji moze miec¢ charakter
twdrczy, jesli oddala od rutynowych dziatan i schematycznego myslenia;
jesli powoduje weryfikowanie posiadanej i zdobywanej wiedzy (nauko-
wej, o sobie, o innych); motywuje do poznania tego, co nowe (nowy
uczen, nowa metoda dydaktyczno-wychowawcza). Chodzi o watpienie
pojmowane jako przyczyna poszukiwania pewnosci, dochodzenia do
niej, a nie stan trwania w bezradnosci albo ignorancji. Watpienie jako
namiastka Kartezjuszowskiego sceptycyzmu: zwatpi¢, by doj$¢ do pew-
nosci. Przyktad Kartezjusza pokazuje tez, ze poszukiwania nie zawsze
prowadzone s3 stuszng drogg i jest to kolejny powdd, dla ktérego warto
nieustannie poszukiwac i weryfikowa¢ przekonania. Probabilistyczny
charakter twierdzen w naukach spotecznych oraz niepowtarzalnos$¢
rzeczywistych sytuacji wychowawczych, w ktérych nauczyciel podejmu-
je profesjonalne dziatania, uzasadniajg nietypowe wspétwystepowanie
cech pewnosci i watpienia.

Specyfika profesji nauczycielskiej sprawia, Ze nie dla kazdej osoby
zawdd ten jest zZrodtem samorealizacji i zadowolenia. Rado$¢ bycia na-
uczycielem zalezy w znacznym stopniu od preferencji zawodowych,
ktére moga dotyczy¢ wartos$ci i dobr humanistycznych (aksjologicznie

nieobojetnych) oraz konsumpcyjnych (aksjologicznie neutralnych). Przy-
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ktadem pierwszych jest wspétuczestniczenie w rozwoju drugiego czto-
wieka, sprawczo$¢ w tworzeniu pozytywnych stosunkéw interpersonal-
nych, samodzielno$¢ w podejmowaniu decyzji w interesie pozaosobi-
stym, odpowiedzialno$¢ moralna za rezultaty wychowawcze; przykta-
dem drugich: stabilizacja i awans zawodowy, uposazenie, czas pracy?’.
Jezeli dobra preferowane s3 réwniez urzeczywistniane, czyli realnie
osiggane za cene rzetelnej pracy, to petnig funkcje istotnych motywato-
réw aktywnos$ci zawodowej. Z badan nad warto$ciowaniem pracy na-
uczyciela!® wynika, Ze jest charakterystyczne dla Srodowiska nauczyciel-
skiego preferowanie wartosci i débr humanistycznych bez wzgledu na
czas, staz zawodowy i miejsce pracy. W $wiadomosci nauczycielskiej
dominuje tez pozytywna ocena poziomu urzeczywistniania w toku pracy
zawodowej tego witasnie typu ddbr, a negatywna w zakresie urzeczy-
wistniania débr konsumpcyjnych. Dobra humanistyczne sa wiec wysoko
cenione i zarazem urzeczywistniane w pracy zawodowej, tym samym
stanowig pozytywny bodziec motywacyjny. Dobra konsumpcyjne, w nie-
wielkim tylko stopniu osiggane oraz podmiotowo nizej cenione, petnia
funkcje ujemnej motywacji. Szeroko rozumiane warunki pracy nauczy-
cielskiej, podmiotowo nieatrakcyjne, sg zatem zrédtem motywdow znie-
checajacych do wzmozonej aktywnosci zawodowej. Specyficzna dla za-
wodu jest motywacja wewnetrzna: to tre$¢ i charakter pracy stanowia
dla nauczycieli Zré6dto waloréw podmiotowo atrakcyjnych. Ta charakte-
rystyczna hierarchia wartos$ci, kreujgca okreslony styl nauczycielskiego
bycia sprawia, Ze s3 oni postrzegani jako grupa posiadajaca swoj etos.
Niestety, w opinii spotecznej przybiera on rézna posta¢, wskazujgc jako
istote nauczycielstwa artyzm (etos profesjonalnego artyzmu), innym
razem sprawne wykonawstwo (etos techniczny). Posta¢ zawodowego
etosu i rado$¢ bycia nauczycielem zalezg miedzy innymi od rozumienia

17 ]. Chmielewska: Praca nauczycielska jako Zrédto wartosci i débr osobistych (z badan
nad wartosSciowaniem pracy nauczyciela). W: Pedeutologia. Badania i koncepcje metodolo-
giczne,s. 74.

18 Ibidem.
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i akceptacji zawodowej specyfiki, ktore najlepiej, jesli poprzedzaja decy-
zje o wyborze zawodu, pogtebiaja sie w trakcie przygotowania do niego,
a urzeczywistniajg podczas jego wykonywania.

Przedstawione refleksje nad specyfika zawodu nauczycielskiego sa
jednym z mozliwych sposobéw interpretacji tematu. Zaré6wno cechy
uchwycone, jak i niedostrzezone, zawieraja sie w stownym obrazie Jana
Wiadystawa Dawida: w zadnym zawodzie cztowiek nie ma takiego zna-
czenia, jak w nauczycielskim. Architekt moze by¢ ztym cztowiekiem i wy-
budowa¢ wspanialy dom; mniej mozliwe jest to w pracy lekarza,
a sprzecznos$cig sama w sobie — w przypadku nauczyciela. Istota nauczy-
cielstwa jest ,mitos¢ dusz ludzkich”1®, oznaczajaca ukierunkowanie na-
uczyciela na drugg osobe oraz uczynienie jej rozwoju jako moralnego

dobra przedmiotem swojej profesjonalnej troski.

4.2. Piekno i sens nauczycielskiej pracy

Istota nauczycielstwa jest ,mitos¢ dusz ludzkich” rozumiana jako
ukierunkowanie nauczyciela na osobe ucznia oraz uczynienie jego roz-
woju priorytetem zawodowych dziatan. Sens nadaje jej czynienie dobra.
Piekno jest jej wymiarem. Chociaz samo pozostaje niewidzialne, umozli-
wia szczegdlne widzenie nauczycielskiej pracy. Jest to widzenie o charak-
terze preferencyjnym, wedtug pewnej hierarchii warto$ci. Wskazuje nie
tyle to, co jest w tej pracy specyficzne, ile to, co w niej cenne i wazne.

Co upowaznia do nazwania nauczycielskiego ukierunkowania mito-
$cig? Jest to ukierunkowanie na drugg osobe. Dotyczy ono moralnego
dobra tej osoby. W swej zyczliwo$ci jest bezinteresowne. Charakteryzuje
sie bezwarunkowg akceptacja cztowieka w jego godnosci osoby, bez
wylaczania tych, ktérych dotykajg ograniczenia fizyczne, intelektualne

czy moralne. Jest state w okazywaniu szacunku i §wiadczeniu przystug.

19 JW. Dawid: O duszy nauczycielstwa. W: Osobowos¢ nauczyciela. Oprac. W. Okon.
Warszawa 1962, s. 42 i 45.
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Relacja mitos$ci uznawana jest za istnieniowg?2?, a w ujeciu warto$ciowym
sytuowana jest na szczycie aksjologicznej hierarchii. Przypisywana jest
jej moralna sita, przenikajgca inne sktadniki moralnego tadu?!. W na-
uczycielstwie jest jego istotg, motywacja i uzasadnieniem wychowaw-
czego dziatania. Klasycy pedeutologii pojmowali mitos¢ jako nakaz nie-
ograniczony w swej normatywnej tre$ci: kazdy - zawsze - wzgledem
wszystkich?2, stad wedtug Jana Wtadystawa Dawida mitowanie ludzi jest
prologiem do mito$ci wobec konkretnego ucznia, ktérego przeciez na-
uczyciel nie wybiera.

Ksztaltem mitosci jest piekno. Tak uczy miedzy innymi Cyprian
Kamil Norwid w poemacie Promethidion, pokazujac w literacki sposéb
zwigzek mitoSci, piekna, pracy i wartosci. Kto kocha, wedtug poety, dla
tego najmniejsza praca jest wazna, a najtrudniejsza - radosna do podje-
cia. Piekno pracy tkwi w sposobie jej wykonania: szczerym, rzetelnym
i do konca, a takze w uzytecznoSci spotecznej jej rezultatow. Ze wzgledu
na to piekno mozna stopniowac prace, az do niepotrzebnej. Wartos$¢
piekna wyraza sie w tym, ze zachwyca i pociaga do pracy, warto$¢ pracy
natomiast — Ze piekno bez niej nie zaistnieje. Szkoda, ubolewa poeta
w wierszu Piekno-Czasu, ze nie kazdy cztowiek szuka piekna, zastepujac
je tym, co powabne i uderzajace.

Trzeba zachwycic¢ sie istota nauczycielstwa, by dostrzec jego
piekno. Wymaga ono oceniajacego wgladu w specyfike zawodu, wgladu
zaréwno poznawczego, jak i emocjonalnego. Henryk Elzenberg, polski
filozof (etyk i aksjolog) przetomu XIX i XX wieku, nazwat go ,kontempla-
cyjnym przezywaniem”, ktéremu towarzyszy wyrazna §wiadomo$¢ war-
tosci tego, co jest przedmiotem wgladu?3. Swiadomo$¢ ta spowodowana
jest sita osadu. Osad, w przeciwienstwie do sadu, dotyczy nie tylko tego,

20 Por. M. Gogacz: Osoba zadaniem pedagogiki. Warszawa 1997.
21 Por. T. Slipko: Zarys etyki szczegotowej, t. 1. Krakéw 2005, s. 208.
22 Por. ibidem, s. 209.

23 H. Elzenberg: O réznicy miedzy ,piecknem” a ,dobrem”. ,Przeglad Filozoficzny” 1933,
nr4,s.372.
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co jest, lecz rdGwniez wigze to, co jest z tym, czego nie ma, a by¢ powinno.
Wprowadza do mys$lenia wymiar hierarchiczny?+. Sita osadu wyraza sie
w ustanowieniu tego, co jest w tej hierarchii bardziej zasadnicze. War-
to$¢ nauczycielskiej pracy przypisana jest profesjonalnej trosce o moral-
ne dobro ucznia. Wtasnie ono, dobro ucznia, jest ustanowione jako naj-
bardziej zasadnicze w nauczycielskich odniesieniach. Sita osgdu zako-
rzeniona jest w wyborze?®> - dobrowolnym i sSwiadomym rozstrzyganiu
sporéw o pierwszenstwo, na przyktad dobra cudzego nad witasnym.
Rozstrzygniecie wyznacza sile osadu kierunek i wskazuje warto$¢ na-
uczycielskiego dziatania. Praca nauczyciela staje sie piekna przez wtozo-
ne w nig starania. Jest to piekno aksjologicznie nieobojetne, wtérne wo-
bec moralnego dobra, ktérego urzeczywistnienie stanowi z kolei meta-
fizyczny warunek piekna. Mozna przyja¢, ze piekno jest symbolem etycz-
nego dobra, czyli je wskazuje26. Harmonijne wspotwystepowanie piekna
i dobra, przy zachowaniu odrebnosci ich istoty, wyraza mys$l Plotyna:
»,Dobro, to piekno jako przedmiot mojego pragnienia”?’. Zwigzek piekna
i moralnego dobra byt dla Grekéw tak oczywisty, ze zespolili obydwa
pojecia w jednym: kalokagathia, czyli piekno-dobro¢?8,

Piekno nauczycielskiej pracy jest niedostepne, jesli wglad w jej isto-
te zatrzymuje sie na ocenie poznawczej, a realizacja moralnego dobra na
wymiarze deontologicznym. W pierwszym przypadku jest pozbawione
kontemplacyjnego przezywania, w drugim - motywacji wewnetrznej
w profesjonalnym dziataniu. Stad dla jednych nauczycielstwo jest sztuka,
dla innych - wyuczonym rzemiostem. Sztuka polega na odkrywaniu
i przekazywaniu odkrycia??, czyli odnajdywaniu i ujawnianiu tego, co nie
kazdy dostrzega. W nauczycielstwie twdércze odkrywanie skierowane

24 ], Tischner: Myslenie w zywiole piekna. Krakow 2004, s. 13-14.

25 Ibidem, s. 16.

26 Por. ibidem, s. 18.

27 H. Elzenberg: O réznicy miedzy ,pieknem” a ,dobrem”, s. 375.

28 Papiez Jan Pawet II: List do artystoéw. http://www.opoka.org.pl/biblioteka.

29 Por. W. Tatarkiewicz: Parerga. Warszawa 1978, s. 52.
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jest ku uczniowi, w ktéorym WY-dobywane-jest-na-jaw-to-co-CHOWA-
NE30. Polski rzeZzbiarz August Zamoyski w korespondencji z Wtadysta-
wem Tatarkiewiczem napisat, ze ,prawdziwy artysta tworzy z powota-
nia, a nie zwyktego zawodu”31. Powotanie zawiera w sobie wskazanie
piekna i dobra oraz wzbudza entuzjazm do pracy32. Ten wtasnie entu-
zjazm chroni wspoétczesnego nauczyciela od pograzenia sie w niezado-
woleniu i narzekaniu na nietatwe wyzwania zawodu; pozwala zachwyci¢
sie jego istota, dostrzegajac w nim piekno. Nauczyciel zachwycony piek-
nem zyskuje szczegdlng wiedze: odkrywa warto$¢ swojej pracy. Intencja
wszelkiej warto$ci jest uzasadnienie tego, co jest33. O ile w sztuce powo-
tanie moze stuzy¢ wzrostowi i zaspokajaniu potrzeby mozliwej doskona-
toSci wylacznie samego autora (cho¢ ogranicza to znaczenie dzieta),
o tyle w nauczycielstwie jest niemozliwe, by nie objeto ono ,odbiorcy”.
Piekno nauczycielskiej pracy ujawnia sie wylacznie w relacji z drugim
cztowiekiem, odkrywajac przed nauczycielem przestrzen dobra i zia.
Piekno odsyta do dobra3+.

Piekno nauczycielskiej pracy wspiera sie na nastepujacych filarach:
1) odpowiedniosci - zgodno$¢ wykonywanej pracy z jej zatlozonym ce-
lem, czyli urzeczywistnienie jej istoty i sensu; 2) etycznosci - ujawniana
jest wobec drugiej osoby, rozpatrywanej w kategorii czynionego dobra
moralnego w poczuciu odpowiedzialnosci za te osobe; 3) doskonatosci -
wymaga trwatego ukierunkowania poznawczego (rozpoznania), emo-
cjonalnego (pragnienia, chcenia) i behawioralnego (dziatania) na dobro
moralne; taka moralng sprawno$¢ nazywa sie cnota. Elementem tacza-
cym filary piekna nauczycielskiej pracy jest dobro. Mozna nazwac je

Jnauczycielskim” dla wskazania zawodu, wktérym jest czy-

30 Por. autorski paradygmat wychowania Adolfa A. Szottyska w: Filozofia wychowa-
nia. Torun 1998.

31 W. Tatarkiewicz: Parerga, s. 49.
32 Por. papiez Jan Pawet II: List do artystéw.
33 ]. Tischner: Filozofia dramatu, s. 126.

34 Ibidem, s. 134.
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nione oraz zapisa¢ wielkimi literami dla odréznienia od dobra w ujeciu
potocznym: Nauczycielskie Dobro jest to pewien stan rzeczy zachodzqcy
w osobach i pomiedzy osobami (wymiar personalistyczny) z uwzglednie-
niem sytuacji pozaosobowych (wymiar impersonalistyczny), podporzqd-
kowany osigganiu celow wychowania oraz wartosci, z ktorych sq one wy-
prowadzane.

Stan rzeczy nazywany Nauczycielskim Dobrem charakteryzujg na-
stepujace cechy: A. Relacjonalno$§ ¢ oznacza dobro ,dla”3s. Na-
uczycielskie Dobro jest zawsze dobrem dla kogo$. Ujawnia sie w podej-
mowanych przez nauczyciela relacjach, ktérych rodzaj i zakres sg wy-
znaczone wieloScig i zréznicowaniem jego zadan zawodowych. Zdecy-
dowana wiekszo$¢ podejmowana jest w relacji z uczniem. B. Wsp 6 1-
n o $ ¢ pozostajac dobrem dla ucznia, jest takze dobrem dla nauczyciela;
wspoétuczestniczac w rozwoju ucznia, nauczyciel rozwija tez samego
siebie. Istotne jest podkreslenie w tym wymiarze wspélnosci b e z-
wzglednego prymatudobra dlaucznia nad dobrem dla nauczyciela.
C. Bezinteresownos$¢ jej,nosicielem” jest nauczyciel. Ma ona
charakter moralnie pozytywny oraz nastepujace witasciwosci3é: 1) nie-
egoistycznos$¢ - kierowanie sie dobrem ucznia, przedktadanie go ponad
wtlasne korzysci; 2) niezto$liwo$¢ - brak na wzgledzie cudzego zta;
3) niestronniczo$¢ - brak wyrdézniania i pomijania kogokolwiek w kie-
rowaniu sie dobrem i unikaniu zla. Bezinteresowno$¢ przejawia sie
w aliocentrycznym ocenianiu przez nauczyciela poszczegélnych elemen-
tow sytuacji edukacyjnej, czyli takim, w ktérym kieruje sie on interesem
ucznia. Uwzgledniajac jego potrzeby rozwojowe, okresla stopien izomor-
fizmu tych sytuacji w stosunku do celu wychowania. Pojecie ,interes”
w tym przypadku wychodzi poza potoczne skojarzenie z rzecza cenng
dla osoby ze wzgledéw ekonomicznych. Oznacza dobro ucznia analizo-

35 Por. W. Galewicz: Fenomenologia dobra w dialogach Platona. ,Etyka” 2002, nr 35,
s. 102.

36 Por. M. Ossowska: Podstawy nauki o moralnosci. Wroctaw-Warszawa-Krakéow
1994, s.246 1 247.
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wane w kategoriach jego optymalnego rozwoju. Bezinteresownos¢ jest
szczegOblnie uwidoczniona w przypadku konfliktu dobra ucznia z dobrem
wilasnym nauczyciela, w ktérym to nauczyciel wybiera dobro ucznia.
Bezinteresowno$¢ wymaga zdania sobie sprawy z ewentualno$ci takiego
konfliktu i gotowosci do rozstrzygniecia go na korzys¢ ucznia. Egoizm
ustepuje miejsca altruizmowi. Nie oznacza jednak skrajnosci, w ktorej
nauczyciel nie mogtby sie troszczy¢ o wtasne dobro moralne. Starania
dotyczace swojego rozwoju, jak réwniez wynagrodzenie materialne za
wykonywang prace zawodow3 nie narazajg nauczyciela na zarzut intere-
sownosci, jesli w hierarchii preferencji ustepuja miejsca dobru ucznia.
W takiej sytuacji starania te mozna uzna¢ za niezbedne, bo wspoétwarun-
kujace jako$¢ profesjonalnej troski o rozwéj ucznia. D. Celow o § ¢
jest ukierunkowana na rozwdj indywidualny os6b oraz konsekwencje
o randze i zakresie og6lnospotecznym. Stad znaczenie Nauczycielskiego
Dobra ma wymiar partykularny oraz uniwersalny. Praktykowanie go
wytacznie dla zarobkéw lub prestizu wiacza to dobro do kategorii tru-
déw, dylematéw, a nawet przykrosci. Realizowanie go ze wzgledu na
jego relacjonalne nastepstwa czyni go rados$nie pozytecznym, cho¢ takze
trudnym. Piekno, ,jesli udziela siebie, to zawsze wymagajac jakiejs ofia-
ry”37. Stajac wobec piekna pracy, ktére pozwala ,gtebiej ujrzeé” to, co
w niej istotne, nauczyciel wykazuje gotowo$¢ do poswiecenia, ofiarowa-
nia czegos$ z siebie.

Ukierunkowanie Nauczycielskiego Dobra wskazuje na osobe
ucznia. Jego optymalny rozwoj jest przedmiotem racjonalnego pragnie-
nia nauczyciela. Pragnienie jest racjonalne, jesli pozostaje w zgodzie ze
$wiadomo$cia okreslonego stanu rzeczy, czyli jego rozumieniem, posta-
wieniem w centrum swojej $wiadomos$ci oraz zatrzymaniem na nim
uwagi38. Racjonalno$¢ pragnienia wymaga ustabilizowanej hierarchii

wartos$ci. Wyznacza z kolei przekonanie o tym, co warto i nalezy robi¢

37 ]. Tischner: Filozofia dramatu, s. 127.

38 Por. W. Galewicz: Analiza dobra. Krakow 1988, s. 70.
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oraz sprzyja planowosci dziatania zgodnego z tym przekonaniem. Ogra-
nicza bezplanowo$¢, kierowanie sie wylacznie intuicja lub emocjami.
Nauczycielskie pragnienie ma charakter altruistyczny, dotyczy stanéw
innych oséb. Totez Nauczycielskie Dobro nie jest tozsame z dobrem na-
uczyciela, gdyz nie nalezy do niego w sensie posiadania. Jest to dobro dla
drugiej osoby — ucznia. Nie jest jednak sprzecznoscig uznac je za dobre
dla nauczyciela. D6ébr dla osoby wolno bowiem dopatrywac¢ sie zaré6wno
wsrod jej wlasnych standéw, jak tez w zakresie stanéw innych oséb, z kto-
rymi tgcza jg szczegdlne stosunki3®. Pojecie Nauczycielskiego Dobra wy-
kracza poza egocentryczne ujecie dobra, ograniczonego do tego, co nale-
zy do osoby. Nauczycielskie Dobro jest dobrem dla ucznia i nauczyciela,
z bezwzglednym prymatem pierwszego. Stanowito personali s-
ty czny wymiar Nauczycielskiego Dobra.

Jego dopelnieniem jest wymiar impersonalistyczny,
w ktéorym dobrem dla osoby moga by¢ pewne stany, sytuacje poza-
osobowe*0. Do takich naleza zawodowe dziatania nauczyciela. Prowadza
one do stworzenia sytuacji bedacych dla ucznia Zrédtem doswiadczen,
wywotujacych okreslone zmiany w jego osobowosci. Projekt tych zmian
jest zaktadany jako cel wychowania. Dziatanie nauczyciela przyczynia sie
do pozadanych zmian w zachowaniu ucznia. Jest wiec ,$rodkiem do cze-
go$ dobrego” lub inaczej ,dobrym s$rodkiem”. Uzyte pojecie srodka wy-
chodzi poza jego waskie, instrumentalne odniesienie. Szersze rozumienie
oznacza wszelki czynnik sprzyjajacy czemu$. W takim znaczeniu zawo-
dowe dziatanie nauczyciela ma udziat w osigganiu celu wychowania. Jest
ono moralnie dobre, jesli nauczyciel bezinteresownie kieruje sie dobrem
ucznia w poczuciu odpowiedzialno$ci za niego. Dziatania wychowawcze
muszg by¢ moralnie dobre, ale mogg rézni¢ sie miedzy soba stopniem
stusznosci. Sposréd wszystkich mozliwych dziatan moralnie dobrych

w danej sytuacji stuszne jest to, ktére przyczynia sie do powstania naj-

39 Ibidem, s. 73.

40 Por. ibidem, s. 97.
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wiekszego dobra*!l. Dziatanie moralnie stuszne jest z wychowawczego
punktu widzenia dzialaniem skutecznym. Jego rezultaty s3 zgodne
z zalozonym celem wychowania. Konsekwencje dziatania niestusznego
sg niezgodne z celem wychowania, ale pozostaja korzystne dla rozwoju
ucznia. Jest to wiec dzialanie nieskuteczne, lecz moralnie dobre. Ocena
stusznos$ci uwzglednia podmiotowe i przedmiotowe warunki dziatania
oraz jego konsekwencje. Jesli jest przedmiotem refleksji nauczyciela
przed dziataniem, towarzyszy jej niepewnos$¢ (ryzyko) zwiazana z prze-
widywaniem nastepstw. Jako przedmiot namystu po dziataniu charakte-
ryzuje sie odniesieniem empirycznym, poniewaz na podstawie do$wiad-
czenia, ktdre stato sie udziatem ucznia, mozna stwierdzi¢ stopien zgod-
nosci konsekwencji z zalozonymi nastepstwami, czyli ustali¢ wycho-
wawczg skuteczno$¢ nauczycielskiego dziatania. Dziatanie nieskuteczne
nie jest tozsame z niemoralnym. Dziatanie niemoralne implikuje $§wia-
dome zatozenie negatywnych skutkdw, a w zwigzku z tym w ogole nie
moze by¢ rozwazone jako posta¢ dziatania wychowawczego.

Moralno$¢ postepowania w zawodzie nauczycielskim jest nakazem.
Wyznaczajg go normy zapisane w formalnych dokumentach. Natomiast
stusznos$¢ dziatania nie posiada powszechnych dla zawodu rozstrzygniec.
Sa one niemozliwe do ujednolicenia ze wzgledu na dynamike i niepowta-
rzalno$¢ sytuacji edukacyjnych. W kazdej z osobna nauczyciel dokonuje
swoistego bilansu moralnego, wybierajac stuszne, jego zdaniem, poste-
powanie. Jest to posta¢ przewidywania pozbawionego bezwarunkowych
wskazan oraz stuprocentowych zapewnien skutecznosci. Wiadystaw
Tatarkiewicz nazwat je ,szczeg6lnym rachunkiem, ktory nie jest rzecza
nauki, lecz sztuki”42. Rozstrzygniecia co do stusznosci dziatania mozna
jednak podporzadkowaé pewnym regutom utatwiajagcym podjecie decy-
zji. Nalezg do nich: 1. Reguta najwyzszej wartos$ci i naj-

wiekszego dobra -nauczyciel dokonuje wyboréw miedzy meto-

41 Por. W. Tatarkiewicz: Pisma z etyki i teorii szczescia. Wroctaw-Warszawa-Krakéw
1992,s.53.

42 ]bidem, s. 65.
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dami pracy, formami, $srodkami, a nierzadko pomiedzy realizowanymi
warto$ciami i dobrami poprzez ich zestawienie i poréwnanie. Chcac
stusznie postapi¢, nie wystarczy, ze wie, co jest dobre, bo rozstrzygniecie
wymaga ustalenia, co jest lepsze, w dodatku w danej sytuacji i dla kon-
kretnej osoby. Implikuje odniesienie do statej hierarchii wartosci i dobr.
Zaroéwno rozstrzygniecia wynikajgce bezposrednio z nakazéw etycznych,
jak i te, do ktérych nauczyciel dochodzi droga moralnego bilansu, pod-
porzadkowane sg optymalnemu rozwojowi ucznia jako najwiekszemu
dobru o najwyzszej wartosci. Regute te mozna inaczej nazwac regutq
optymalnego rozwoju ucznia. 2. Reguta sprawiedliwo$ci -
okresla jednakowa warto$¢ moralng kazdej osoby, a w konsekwencji
aksjologiczng rowno$¢ wszystkich. Wyklucza jakiekolwiek formy aksjo-
logicznego uprzywilejowania jednych os6b na niekorzysé innych#3.
Wszelkie decyzje nauczyciela powinny by¢ zgodne z postulatem aksjolo-
gicznej rownosci, ktorej odniesieniem jest godnos¢ cztowieka. Reguta
sprawiedliwos$ci chroni moralny tad i harmonie w relacji nauczyciela
wobec ucznia, jak tez pomiedzy uczniami. Jej znaczenie dla dokonania
stusznego wyboru jest istotne wobec nieuniknionego zréznicowania
zdolnosci i mozliwos$ci poszczegdlnych uczniéw. Nauczyciel wprowadza
porzadek aksjologicznej réwnosci pomiedzy osobami, pomimo nieréw-
nosci ich talentdéw, zgodnie z tacinska etymologia sprawiedliwosci jako
wyroéwnywania. Sprawiedliwo$¢ jest potwierdzeniem indywidualnosci
iréznorodnosci, a nie ich zaprzeczeniem. Dopuszcza ,nieréwnosci”
o tyle, o ile sg one dla kazdego korzystne, a zwtaszcza dla najwiecej po-
trzebujacych w tym wyréwnaniu*t. Wyréwnywanie pomiedzy osobami
ma by¢ wzajemnie korzystne. Ostatecznie, reguta sprawiedliwosci ozna-
cza nie tyle oddanie kazdemu tego samego, ile oddanie kazdemu tego, co
mu sie nalezy. Jest punktem wyj$cia bezstronnego, racjonalnego wyboru,

ktéory ma zmniejszy¢ stopien ryzyka dzialania niestusznego, zwiekszy¢

43 T. Slipko: Zarys etyki szczegdtowej, t. 1, s. 234.

4 Por. H. Buczynska-Garewicz: Milczenie i mowa filozofii. Warszawa 2003, s. 194
i198.
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za$ prawdopodobienstwo stuszno$ci. Racjonalno$¢ jawi sie tutaj jako
postac¢ ,kalkulacji” pozbawionej odniesienn emocjonalnych, a przynajm-
niej ogranicza je, by nie dominowaty (zwtaszcza negatywne) w podej-
mowaniu decyzji. Bezstronna kalkulacja pozostaje w zwigzku z prawo-
rzadnoscig (réwno$¢ kazdego wobec praw i obowigzkéw) oraz prawo-
$cig (dostosowanie ogdlnikowosci prawa do niepowtarzalnosci oséb
i sytuacji edukacyjnych). Reguta sprawiedliwosci to inaczej reguta racjo-
nalizacji decyzji nauczyciela. 3. Reguta dobroci - sktania do uczy-
nienia uczniowi wiecej, niz mu sie nalezy z tytutu sprawiedliwosci. O ile
sprawiedliwo$¢ jest wypetnieniem obowigzku, o tyle dobro¢ wiaze sie
z czynami takze nadobowigzkowymi. Reguta sprawiedliwo$ci stoi na
strazy bezstronno$ci decyzji i dziatania, natomiast dobro¢ nadaje im
charakter wielkodusznosci. Sytuuje postepowanie nauczyciela w opozy-
cji do matosci: nie wystarcza nie wyrzadza¢ zta. Krzywda dla ucznia jest
takze nieuczynienie mu dobra przez nauczyciela, ktéry pozostawat w ta-
kiej moznoSci. Dobro¢ oznacza czynienie dobra, wynikajace z wewnetrz-
nego pragnienia nauczyciela. W przypadku sprawiedliwos$ci pragnienie
dobra jest okreSlone cudzym uprawnieniem w mys$l ustanowionego
prawa; w przypadku dobroci - wewnetrzng wartoscig ucznia jako osoby.
Sprawiedliwo$¢ znajduje swoja podstawe w réznorodnosci i odrebnosci
wtasciwej poszczeg6lnym uczniom, dobro¢ - w podobienstwie i jednosci:
kazdy wymaga doskonalgcego rozwoju. Reguta sprawiedliwosci wpro-
wadza moralny porzadek, ale to dobro¢ go utrwala. Znaczenie reguty
dobroci jest istotne zwtaszcza wobec mozliwych sytuacji o tak zwanym
podwojnym skutku#s: nauczyciel pragnie dobrych skutkéw dziatania
oraz podejmuje decyzje wytacznie ze wzgledu na te skutki. Dobro¢ wy-
maga zyczliwego otwarcia sie na to, co dotyczy ucznia, przez co nauczy-
ciel, w swojej wrazliwo$ci, staje sie zdatniejszy do zrozumienia uczniow-
skiego zachowania. Sprawiedliwo$¢ pozwala oceni¢, dobro¢ - zrozumiec.

Zyczliwe ustosunkowanie sie pozostaje w zwiazku z tagodnoscia (po-

45 Por. ]. Tischner, A. Ktoczowski: Wobec wartosci. Poznan 2001, s. 50.
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skromienie gwattownosci, gniewu, napastliwosci) oraz wyrozumiatoscia
(poskromienie srogosci, obojetnosci, nieczutosci). Reguta dobroci to
inaczej reguta moralnej wrazliwosci nauczyciela. 4. Reguta epikei,
czyli nadprawosci - zaleca przestrzeganie ducha, a nie litery prawa%e.
Jesli ogdlny przepis wspomaga osigganie tego, co jest dobre dla ucznia,
reguta epikei pokrywa sie z regulg sprawiedliwosci. Jesli przepis nie
okresla dziatania nauczyciela w zaistniatej sytuacji, reguta epikei wska-
Zuje mu postepowanie zgodne z rozumng naturg cztowieka, stuzac naj-
wyzszej wartosci i najwiekszemu dobru, zgodnie z pierwsza wymieniong
regula. Epikeia tgczy sprawiedliwo$¢ i dobro¢ postepowania. Podkresla,
ze obecnos$¢ drugiego cztowieka jest pierwotna wobec ustanowionych
norm i przepiséw. W podejmowanych przez nauczyciela decyzjach uczen
nie moze stanowi¢ Srodka do osiggniecia celu, bo sam w swojej godnosci
i doskonaleniu jest celem. Reguta epikei pozostaje w zwigzku z nieustan-
nym (w kazdej sytuacji) ustalaniem (odkrywaniem i wyczuwaniem)
przez nauczyciela ,najwlasciwszej odpowiedzi” na obecno$¢ ucznia.
W takiej sytuacji w pewnym sensie wykracza sie poza ogdlny przepis, nie
W znaczeniu jego zaprzeczenia, ale pokazania rzeczywistego odniesienia:
ustalenia og6lne majg by¢ odpowiedzia na konkretne wotanie o konkret-
na warto$¢*’. Nauczyciel, znajacy przepis roli zawodowej i rozwijajacy
moralng wrazliwos$¢, ma by¢ osobg, ktéra to wotanie ustyszy i kompe-
tentnie na nie odpowie. Reguta epikei to inaczej reguta nauczycielskiej
Swiadomosci cztowieczeristwa drugiej osoby.

Reguta epikei jest uzupelniajaca wobec sprawiedliwo$ci i dobroci.
Reguta racjonalizacji decyzji oraz moralnej wrazliwosci sa wzgledem
siebie réwnorzedne. Sprawiedliwo$¢ pozbawiona dobroci mogtaby przy-
ja¢ w dziataniu nauczyciela posta¢ moralnego rygoryzmu. Z kolei dobro¢
bez sprawiedliwo$ci bytaby pozbawiona wewnetrznego tadu i pewnej

»proporcjonalnosci”, jaka wynika z rozwagi. Ich wspétwystepowanie jest

46 K. Kalka: Sprawiedliwos¢ i sprawnosci spoteczne. Bydgoszcz 1994, s. 152.

47 . Tischner, A. Ktoczowski: Wobec wartosci, s. 57.
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dopetiajacym sie rozwigzaniem racjonalno-emocjonalnym: dobru wy-
nikajgcemu z powinnos$ci towarzyszy, a moze nawet jest dla niego Zré6d-
tem, wewnetrzne pragnienie jego urzeczywistnienia i to w stopniu moz-
liwie najwyzszym. Kazda reguta podporzadkowana jest optymalnemu
rozwojowi ucznia, w zwigzku z tym regute najwyzszej wartosci i naj-
wiekszego dobra nalezy uzna¢ za naczelng. Odwotanie sie do powyz-
szych regut zwieksza prawdopodobienstwo moralnej stusznosci nauczy-
cielskiego dziatania. Skorzystanie z nich moze okaza¢ sie nie tylko uta-
twieniem, lecz wrecz koniecznoscia w sytuacjach konfliktu realizowa-
nych wartos$ci. Trwanie w podporzadkowaniu nakazom kodeksu bez
odwotania sie do regut stusznego dziatania moze uczyni¢ z sytuacji kon-
fliktowej - sytuacje bez wyjscia. Z drugiej strony, reguly te wskazuja, jak
moze postgpi¢ nauczyciel, ale nie okre$laja, co ma czynié. Ostateczne
decyzje w tym zakresie nauczyciel podejmuje wobec ,najwyzszej instan-
cji”, jaka jest jego wtasne sumienie.

Racjonalne pragnienie dobra dla ucznia oraz dziatania sprzyjajace
jego realizacji pozostaja w zwigzku z intencja nauczyciela. Jest ona mo-
ralnie dobra, jesli w swoich zamiarach nauczyciel kieruje sie dobrem
ucznia, stawiajgc je na szczycie hierarchii swoich zawodowych preferen-
cji. Intencja staje sie moralnie watpliwa, jesli to dobro, obecne w $wia-
domosci nauczyciela, zajmuje w niej miejsce peryferyjne. Takie usytuo-
wanie wyklucza w peti racjonalne pragnienie dobra, a watpliwos$¢ prze-
jawia sie w braku pewnosci co do pozytywnej wartos$ci konsekwencjal-
nej nauczycielskiego dziatania. Intencje moralnie watpliwe nie sg tozsa-
me z niemoralnymi, ktére majg miejsce w przypadku braku uczniow-
skiego dobra w hierarchii zawodowych preferencji nauczyciela. Moga
jednak doprowadzi¢ do identycznych nastepstw, ze wzgledu na niestate
ukierunkowanie nauczyciela na dobro ucznia. Tymczasem Nauczyciel-
skie Dobro wymaga trwatosci w intencjach, pragnieniach i dziataniach
nauczyciela. Pracg pierwszg, napisat Cyprian Kamil Norwid w wierszu
Praca, jest stato$¢ umystu. Usprawnienie w statym ukierunkowaniu oso-

by na realizacje moralnego dobra nazywane jest cn o t 3. Oznacza bycie
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dobrym nauczycielem. Implikuje ono bezposredni zwigzek profesjonalne;j
fachowosci ,technicznej” (wykonywanie zawodowych czynno$ci spraw-
nie i ze znawstwem) z odpowiednio$cig etyczng osoby. Istnieje bowiem
nierozerwalna jedno$¢ dziatania nauczycielskiego i etycznego. Jest ono
skierowane ku drugiej osobie, podejmowane dla jej dobra i w poczuciu
odpowiedzialno$ci za nig. Rezyserowanie i realizacja procesu wychowa-
nia wymaga etycznego zaangazowania.

Nauczycielskie Dobro posiada warto$¢ moralna. Jest ona uznawana
za wyzszg od innych, ale wobec nich wtdérng*s. Takie dobra, cho¢ istotne
i pozadane do zrealizowania, nie powinny by¢ dobrami-celami. W feno-
menologie Nauczycielskiego Dobra wpisuje sie wiec pewien paradoks:
powstaje ono trudniej, gdy staje sie najwazniejszym celem. Z jego defini-
cji wynika, ze jest stanem rzeczy podporzadkowanym celom wychowa-
nia, a nie te cele stanowigcym. Nie oznacza to jednak skrajnosci wytacza-
jacej wszelkie myslenie i zabieganie o nie. Nauczycielskie Dobro nie jest
przeciez dobrem wtasnym nauczyciela, lecz dobrem ,dla”. Jego relacyjny
charakter wymaga $wiadomego i celowego dziatania. Pozostaje zatem
ono przedmiotem bezposredniego wyboru nauczyciela. Wymaga od nie-
go dobroci wobec ucznia, ujawnianej w profesjonalnych dziataniach,
sprzyjajacych optymalnemu rozwojowi ucznia. Jest to swoiste wspét-
wystepowanie dobroci i moralnego dobra.

Dobro jest metafizycznym warunkiem piekna i jednocze$nie atry-
butem cnoty. Cnota jest pieknem nauczycielskiego bycia. Cztowiek nie
tylko jest, ale tez w okreslony sposéb odnosi sie do swego bycia*?. Po-
dobnie w nauczycielstwie: nie chodzi o jakiekolwiek bycie nauczycielem,
lecz takie, ktére mozna opisa¢ w kategoriach kalokagathia.

48 Por. W. Tatarkiewicz: Pisma z etyki i teorii szczescia, s. 72.

49 K. Michalski: Heidegger. W: M. Heidegger: Budowad, mieszkaé, mysle¢. Warszawa
1977,s.9.
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4.3. Istnienie oraz istota cnot

Po czasie rozwoju kosmicznego i wybuchu réznorodnosci form zy-
cia nastat czas cztowieka. Przyjmuje sie, Zze jego ewolucja biologiczna
zostata zakonczona. Dalsza ewolucja moze i powinna dotyczy¢ sfery
moralne;j.

Wsrod teorii rozpatrujgcych wzrastanie cztowieka w kierunku mo-
ralnej doskonato$ci wyodrebnione miejsce zajmuje aretologia, czyli na-
uka o cnotach. Dotyczy ona specyficznych dyspozycji wewnetrznych
cztowieka, ktore kieruja go w strone dobra moralnego. W odréznieniu od
teorii ustalajagcych elementarne sktadniki obiektywnego porzadku mo-
ralnego (warto$ci, cel, prawo moralne), a nastepnie odnoszacych je do
subiektywnej strony moralnosci cztowieka, na ogdt poprzez analize su-
mienia jako najblizszej cztowiekowi normy moralnej, teoria cnét dotyczy
,bezposrednio samego cztowieka jako podmiotu dziatajgcego i jego po-
stawy wzgledem obiektywnego porzadku moralnego”30. Podkreslany jest
podmiotowy aspekt cndt, odnoszony do okreslonego stanu rozumu i woli
cztowieka. Nie oznacza to bynajmniej mozliwos$ci rozpatrywania cnét
z pominieciem kategorii wartosci, celu czy tez obowigzku i prawa.

Problematyka cnoty w rozwazaniach spotecznych obejmuje spraw-
nosci przynalezne do porzadku moralnego. Ma wiec konotacje etyczne,
jako Ze cnotg jest sprawno$¢ wylacznie moralnie dobra, a jej wyrazem
dziatanie moralnie godziwe, zwane zacnym. I chociaz w nazewnictwie
specyfikacji wyréznia sie odrebng grupe cnét o nazwie ,moralne”, to nie
oznacza ona, ze pozostate cnoty, np. intelektualne, takiego charakteru sg
pozbawione. Samo pojecie ,cnota” podkresla nierozerwalny, logiczny
zwigzek sprawnosci z dobrem moralnym. Sprawnos$ci intelektualne,
ktérych akty sa skierowane do celéw moralnie niegodziwych, nie sa
cnotami. Totez cnota, bez wzgledu na swdj przedmiot, gwarantuje mo-
ralng dobro¢ dziatania.

50 T. Slipko: Zarys etyki ogéinej. Krakéw 2004, s. 396.
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Dana sprawno$c¢ nabiera charakteru cnoty przez odniesienie jej do
wartosci, ktéra jest godziwe dobro. Nieuzasadnione wydaje sie jednak
utozsamienie cnoty z dobrem moralnym. Nadanie jej statusu obiektyw-
nej wartos$ci ogranicza jej podmiotowy charakter, mocg ktérego cnota
jest przede wszystkim sprawnoscig osoby, ujawniang przez jej Swiadome
i dobrowolne skierowanie sie ku spetnianiu aktéw moralnie dobrych.
Cnota nie jest wartoscia, lecz ma swojg warto$¢. Wyraza sie ona w zyciu
zacnym, ktérego miarg jest miedzy innymi stopien zgodnosci z celami
spotecznymi, ocenianymi obiektywnie jako pozadane. Problematyka
cnoty uwzglednia wiec zagadnienie wartosci i celu: rozpatrywanie cnoty
bez odniesienia do wlasciwej jej wartosci oraz wyznaczonego celu po-
przez urzeczywistnienie dobra moralnego w konkretnym czynie traci
sens lub co najmniej ogranicza tresc¢ i zakres jej pojecia.

Wskazane odniesienia problematyki aretologicznej wymagaja
wzorca zycia zacnego. Nie sg jednak w jej zakresie podawane rygory-
styczne zalecenia, jak nalezy postepowa¢, aby zy¢ godziwie. Cnota nie
jest obowigzkiem. Chociaz jest pozytywnie oceniana i pozadana, to jed-
nak bardziej oczekiwana niz nakazana. Totez kategoria powinnosci,
obowigzku czy dyrektywy, nieobca zagadnieniu cnoty, daleka jest od
przymusu albo dogmatyzmu. Nie ma préb skodyfikowania imperatywéw
ani wskazania dyrektyw dokonywania wyboréw w trudnych sytuacjach,
moralnych kalkulacji w postaci kar i nagréd ani wymagania bezwzgled-
nego postuszenstwa. Z jednej strony proponowany jest wzorzec zycia
i widzenie siebie wedtug jego kryteridow, z drugiej - sugeruje sie bez-
zasadno$¢ jego dostownego nasladowania. Podmiotowi moralnemu po-
zostawiona jest swoboda poszukiwan i ocen z dostrzezeniem wieloSci
indywidualnych rdéznic miedzy osobami oraz bogactwa sytuacji, w kté-
rych zyja. Ten realizm zagadnienia cnoty sktania do odwotania sie do
ludzkiego powotania: kazdy, zgodnie z wtasnym poczuciem przeznacze-
nia i na wlasny sposéb, zmierza do ,zbudowania wewnetrznego porzad-
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ku”51, do wzrastania w moralnej doskonatosci. Kazdy, kto tego pragnie.
Cnota bowiem nie jest prostym skutkiem postuszenstwa prawu moral-
nemu i wynikajacym stad obowigzkom ani nawet dyspozycji do takiej
postawy. Bytaby wtedy zamienna z przyzwyczajeniem, tymczasem jest
mu przeciwna. Zagadnienie cnoty nie jest tez propozycja dowolnosci
w znaczeniu skrajnego subiektywizmu ani swawoli pozbawionej odpo-
wiedzialno$ci. Od takiego ujecia oddala sie poprzez wskazanie tresci
zycia zacnego oraz podkreslenie znaczenia rozumnego dziatania w ich
urzeczywistnieniu. Wypelnia obszar etycznych odniesien miedzy rze-
czywisto$cig wyznaczonego obowigzku i subiektywnej dowolnosci, proé-
bujac taczy¢ to, co bywa przeciwstawiane: prawo i wolno$¢. Dotyczy
realizowania wlasnego powotania na drodze odpowiedzialnego poszu-
kiwania sensu i warto$ci zycia w zastanych sytuacjach, ktére cztowiek
moze wspottworzyd, jesli tego chce.

Cnota nalezy wiec do zjawisk decydujacych o ,ksztatcie” zycia. Jako
pojecie dotyczace spraw doniostych narazone jest na dewaluacje. Proby
zastgpienia go innym - obowigzkiem, sumieniem, prawem, wolnoscia,
warto$cia, celem, postawa, psychospotecznymi predyspozycjami, charak-
terem osoby, a nawet spotecznymi kompetencjami - okazuja sie nie-
doskonate. Wcigz nie ma trafniejszego okreslenia na tgczne oznaczenie
sprawnos$ci gwarantujacych moralng dobro¢ dziatania i jego podmiotu.
0d czaséw antycznej Grecji przekazywana jest w tym stowie egzysten-
cjalna refleksja o ksztatcie dobrego zycia. Ma ona swoje zrédto w okres-
lonej koncepcji cztowieka. W jej ujeciu cztowiek jest osoba i z tego tytutu
stanowi cel dziatania. Zawiera w sobie mozno$¢ stawania sie podmiotem.
Ten dynamizm wzrastania wymaga ukierunkowania. Od starozytno$ci
po wspoétczesnosé jest nim cztowieczenstwo, tacinskie humanitas, bycie
prawdziwym cztowiekiem. Cnota to szczegdlny sposéb bycia osoby, za-
ktadajgcy odwage ,bycia po ludzku” wsréd ludzi, nawet w ,nieludzkim”
Swiecie52. Tym samym refleksja o cnocie nie tylko wspottworzy histo-

51 M. Sroda, P. Spiewak: Etyka cnét czyli ,piéro na kotpaku”. ,Znak” 1992, nr 6, s. 86.

52 Por.]. Tischner, J.A. Ktoczowski: Wobec wartosci, s. 25.
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ryczny ciag mysli ludzkiej, ale tez siega do jego wspolnego korzenia, ja-
kim jest byt, a w szczeg6lnosci byt cztowiekaS3. Jednocze$nie jest takze
propozycja terazniejszosci i zapytaniem o przysztos¢ ludzkiego istnienia.
Arete to dziedzictwo i aktualnos$é.

Cnota jest jako$cig osobowa: nie moze by¢ rozpatrywana bez tego,
kto ja posiada. Jest doswiadczana przez cztowieka i w cztowieku. Chociaz
nie stanowi elementu jego natury, to z niej wynika: z natury cztowieka
jako istoty rozumnej i wolnej. Rozum i wola s3g Zrédtem aktow istotnych
dla jakosci dziatania cztowieka: rozeznania i decyzji. Ich prawos¢ decy-
duje o prawos$ci dziatania. Dla zaistnienia cnoty nieuniknione jest
usprawnianie obu wiadz wewnetrznych cztowieka: rozumu w nabywa-
niu wiedzy oraz trafnym wigzaniu skutkéw i przyczyn; woli w podejmo-
waniu decyzji zgodnie z informacja rozumu. Cnota wymaga bowiem
i wiedzy o moralno$ci, i checi czynienia dobra wobec innych oraz samego
siebie. Brak jednoczesnej prawosci tych wtadz prowadzi do ograniczo-
nego rozumienia cnoty jako wiedzy o dobru i ztu albo jej wykorzystania
do sprawnego dziatania niegodziwego. Cnota zaistnieje dopiero wow-
czas, gdy poprzez usprawnianie rozumu i woli wytworzy sie nastawie-
nie, czyli wzglednie trwata zdatno$¢ osoby do dokonania okreslonych
czynéw. Ta wymagana stato$¢ wyklucza jednak mechaniczno$¢ dziatania,
typowa dla nawyku, a ograniczajaca udziat rozumu i woli. Odréznia tez
cnote od nietrwatych i tatwo utracalnych dyspozycji. Cnota zdecydowa-
nie blizsza jest sprawnosci, uwzgledniajacej statos$¢ i sSwiadomos¢ wybo-
ru osoby dziatajacej. Wymaga rowniez ukierunkowania dziatania na
osiggniecie celu moralnie godziwego. Dlatego cnote mozna nazwac
sprawnoscig, ale nie kazda sprawno$¢ - cnota. Do miana tego pretenduja
wylacznie te sprawnosci, ktére mozna odnie$¢ do wtasciwego im dobra
moralnego. Sprawno$ci uzyte do niegodziwego celu zostaja wykluczone
z zakresu tego pojecia. Wyrazenie cnoty w kategorii sprawnosci wiaze
sie z jeszcze innym ograniczeniem. Sprawno$¢ jest odnoszona przede

53 M. Mroéz: Mqdros¢ cnot - drogq odzyskania ,smaku zycia”. W: Mqdrosé zycia. Red.
M. Mréz. Torun 2003, s. 18.
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wszystkim do jako$ci dziatania. Tymczasem cnota, jako nastepstwo
usprawnienia w prawosci rozumu i woli, jest jakos$cia osoby, cho¢ bezpo-
$rednio zwigzang z jej zachowaniami. Jako sprawno$¢ podmiotu moral-
nego, czyli cztowieka postrzeganego w jego moznos$ci czynienia dobra
i zla, wyraza prawo$c¢ osoby oraz jej dziatania.

Cnota jest sprawnoscig nabyta. Sta¢ na nig kazdego: nie jest wro-
dzona, nie zalezy od majetnos$ci ani statusu spotecznego. Jest dostepna
wszystkim, ale powszechno$¢ ta nie oznacza, Zze wszyscy ja posiadaja.
Cnota ksztattuje sie w trakcie dziatania moralnego. Dostepuje jej ten, kto
podejmie prace nad soba i wytrwale w tym trudzie dazy do doskonatoSci.
Cnota wymaga pracy i wysitku wlozonego w nabywanie sprawnosci.
Mozna jg potraktowac jako ,zadanie, ktére rozcigga sie na cate zycie”>4.
Stato$¢ cnoty nie oznacza wiec jej statycznosci. W istote cnoty wpisany
jest bowiem dynamizm: mozna poszerzac zakres posiadanej sprawnosci
oraz wzbogacac jej tre$¢. Sprawnos$¢ wyraza energie i site osoby dziata-
jacej. Stad cnota jest wyrazem wewnetrznej mocy cztowieka, zgodnie
z facinska etymologia tego stowa5s. Jest sitg, dzieki ktorej osoba z wias-
ciwg jej moca jest w stanie rozwijac sie i urzeczywistnia¢ swoje mozli-
wosci®, Jest moznos$cig wzrastania cztowieka w doskonatosci. Moznos¢
ta pozostaje w relacji z wolnos$cia i odpowiedzialnos$ciag. Cnota wymaga
Swiadomego zaaprobowania wzorca zacnego zycia poprzez odniesienie
posiadanej wiedzy moralnej do wtasnych preferencji, wolnego wyboru
oraz podjecia autonomicznej decyzji co do postepowania zgodnego
z nim. Wzorzec ten nadaje kierunek pragnieniom, intencjom i wyznacza
osady moralne. Jako sprawno$¢, cnota oznacza stuszno$¢ wyboru wa-
riantéw istniejacych w konteks$cie osigganego celu oraz tatwo$¢ dziata-

nia, czyli stosunkowo niewielki naktad sit w poréwnaniu z wielkoscia

54 ]bidem, s. 25.

55 Lacinskie virtus, -utis oznacza cnote, site, moc, potege, dzielno$¢, doskonatosé, sta-
to$¢. W: K. Kumaniecki: Stownik tacirisko-polski. Warszawa 1982, s. 540.

56 Por. ]. Pieper: Aktualnosé¢ cnét kardynalnych. ,Roczniki Filozoficzne” 1976, nr 2,
s.101.



170 Pedeutologiczna teoria cnoty

dokonanego dobra. Zaktada szybkie a staranne wykonanie czynnoSci;
bez wahan, ale nie bez namystu. Dziatanie §wiadome i wolne zwane jest
czynem®’. Nie nazywa sie zacnym tego, kto czyni dobro wbrew swojej
woli. Nie jest nim réwniez ten, kto podejmuje i realizuje swoje zamiary
bez gotowosci do ponoszenia ich konsekwencji. Cnota wspoétwystepuje
z odpowiedzialnym postepowaniem osoby. Odpowiedzialno$¢ zwigzana
z cnotg ,nie sprowadza sie do wymiaréw zewnetrznych w stosunku do
osoby, ale znajduje wtasciwy sobie wymiar w samej osobie”58. Jest od-
powiedzialno$ciag moralng. Element przymusu i braku odpowiedzialnosci
unicestwia podmiotowy charakter zjawiska, nadajac mu kierunek znie-
wolenia lub uprzedmiotowienia. Pojecie cnoty jest kategorig fenomeno-
logiczng, uwzgledniajaca wewnetrzne motywy moralnego wyboru osoby,
a nie wylacznie deskryptywna, opisujaca ,zewnetrzng” stusznosé jej
czynéw>?. Cnota wspotdecyduje o charakterze cztowieka, ujawniajacym
jego stosunek do dziatania w ptaszczyznie warto$ci moralnych. Charak-
ter oznacza konsekwencje w tym dziataniu oraz stato$¢ kierunku moral-
nego. Osoba zawdziecza je w znacznym stopniu wiasnej pracy nad
uksztattowaniem w sobie sprawno$ci. O ,dobrym” charakterze moéwi sie
wtedy, kiedy dominujg w nim sprawno$ci moralnie dobre, czyli cnoty.
Nabywalno$¢ cnoty oznacza mozliwos$¢ jej ksztaltowania, ale réwniez
prawdopodobienstwo utraty. Stato$¢ sprawnosci minimalizuje to praw-
dopodobienstwo, czyniac utrate rzadkoscia. Niemozliwoscig jest nato-
miast pozbawienie cztowieka cnoty przez drugg osobe.

Cnota jest jakosScig aksjologicznie nieobojetng o okreslonej tresci.
Réznorodnos¢ tresci jest powodem specyfikacji, a przez to wskazywania
wielo$ci cnét. Absolutna doskonato$¢ wymagataby praktykowania
wszystkich cndt. Tymczasem, bedac w drodze do doskonatosci, cztowie-
kowi tych cnét wcigz brakuje. Nie jest tak, ze brak jakiej$ cnoty uniemoz-

liwia ksztattowanie innych. W takim znaczeniu cnoty sg niezalezne. Nie

57 M. Bata: Filozofia w éwiczeniach. Warszawa 2003, s. 133.
58 M. Mréz: Mqdros¢ cnét - drogq odzyskania ,smaku zycia”, s. 26.

59 Por. ]. Gérnicka: Spoteczny sens cnoty. ,Studia Filozoficzne” 1988, nr 12, s. 108.
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jest tez tak, ze wystapienie jednej cnoty powoduje automatyczne poja-
wienie sie kolejnych. Posiadanie okre$lonych cnét sprzyja jednak ksztat-
towaniu pozostatych. W takim znaczeniu cnoty sa ze sobg zwigzane. Ich
wzajemna tgczno$¢ prawdopodobnie wzrasta wraz ze zwiekszajacym sie
stopniem doskonatosci ich posiadania. Nie przeradza sie jednak w toz-
samos$¢. Cztowiek przybliza sie do moralnej doskonatosci zwiekszajac
zakres swojej zacno$ci, oceniany miedzy innymi na podstawie stopnia
posiadania okres$lonych cnét oraz ich zréznicowania i wzajemnej inte-
gracji. Zmianom ilosciowym i jako$ciowym moze towarzyszy¢ zréznico-
wanie waznoSci cnét. Zdarza sie, Ze ze wzgledu na sytuacje, petnione
funkcje uznaje sie wybrane cnoty za bezwyjatkowe, stanowigce niezbed-
ne etyczne minimum, ponizej ktérego nie nalezy ,schodzi¢” w ramach
istniejgcego etosu. Uzupetniajg je cnoty wyjatkowe, wykraczajgce poza
goérng granice uznanego minimum, tworzace tak zwany wysoki etos®0.
Hierarchiczne porzadkowanie cnét staje sie zabiegiem niebezpiecznym,
jesli cnoty bezwyjatkowe utozsamia sie z obowigzkiem, a wyjatkowos¢
cndt - z ich elitaryzmem. Obszar cnét na og6t przewyzsza swoim zasie-
giem obszar obowigzkdéw. Cnota jest co najwyzej oczekiwana, obowigzek
- wymagany. Za brak cndt nie stosuje sie restrykcji w przeciwienstwie
do niewykonanych zadan. Obowigzki mozna ,przenosi¢” na innych, nie
mozna tego uczyni¢ z zadng cnota. O ile obowiazki ,zréwnuja” cztowieka
z innymi, o tyle cnota wyré6znia osobe sposrdd ogétu. Jesli nazwaé to
wyniesienie elitaryzmem, to nalezy jego rozumienie odnie$¢ do istoty
cnoty. Elitaryzm w tym przypadku oznaczatby zwiekszone obowiazki,
a nie przywileje, wynikajace z wysokiego poczucia powinnosci oséb zac-
nych. Paradoksalnie musiatby tez wspoétwystepowaé z otwartoscig wy-
réznionej grupy, poniewaz moze sie w niej znalez¢ kazdy cztowiek, jedy-
nie w zalezno$ci od wysitku pracy nad sobg®:.

60 Por. H. Buczynska-Garewicz: Milczenie i mowa filozofii, s. 100 i 102.
61 Jbidem,s. 103.
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Cnota jest jakos$cia umieszczong miedzy dwiema skrajnosciami.
Usytuowanie to nazywane jest umiarem, a zajmowane miejsce - wzgled-
nym $rodkiem. Nie oznacza to kompromisu pomiedzy maksymalnym
wysitkiem a niezbednym minimum w dziataniu. Nie mozna moéwié
o ,wywazonej” mitosci czy sprawiedliwosci. ,Wyposrodkowanie” cnoty
nie jest zbilansowaniem dobra i zta, nie oznacza aksjologicznego zera ani
wyciagnietej Sredniej, lecz aksjologiczne maksimum®2. Pozadane jest jak
najwieksze nasilenie cnoty jako dobrej sprawnos$ci. Chodzi wiec bardziej
o wskazanie pewnych granic zjawiska, ktorych przekroczenie oznacza
»~wychodzenie” poza jego istote, a zblizanie sie do zjawisk podobnych
(niby-cn6t) lub przeciwnych (anty-cndt). Umiar jest Srodkiem pomiedzy
przeciwno$ciami, nie za$ ostabionym czynieniem dobra. Umiarkowane
usytuowanie cnoty decyduje o jej ,otoczeniu” moralnymi utomno$ciami.
Bez wzgledu na kierunek, samo odchodzenie od cnoty niesie okre$lona
ich posta¢. Brak odwagi, na przyktad, moze prowadzi¢ do zuchwalstwa
albo tchoérzostwa osoby; brak roztropnosci - do bezrefleksyjnej pewno-
$ci lub watpienia. Umiar cnoty nie jest przecietnoscia, wrecz przeciwnie,
wynosi ja ponad przecietno$¢. Ma swoj etyczny sens w dazeniu do do-
skonatosci, warunkujac stato$¢ dziatania w zmieniajacych sie okoliczno-
$ciach. Konsekwencjg umiaru jest ustalanie granic mozliwego do zreali-
zowania dobra w konkretnej sytuacji, trafny dobdr sposobu tej realizacji
oraz oszczedno$¢ wlozonego wysitku. Dziatanie jest jednocze$nie zdecy-
dowane i,delikatne”. Lagodno$¢ te wyzwalaja spokoj i opanowanie oso-
by, rézne od powolnosci, a zwigzane z racjonalnym i etycznym uporzad-
kowaniem intencji. Zdecydowanie w dziataniu chroni przed matostko-
woScia, tagodno$¢ - przed heroizmem na pokaz. Zacno$¢ zycia wyraza
sie nie w tym, ze cztowiek ,wysoko zachodzi”, lecz Ze postepuje statecz-
nie. Blask zacnos$ci wigze sie z umiarem, a nie wielkoscia. J6zef Maria
Bochenski, badacz logiki i filozofii, uznat zachowanie umiaru za zasade
madrosci.

62 |, Kietbasa: Z umiarem o umiarkowaniu. ,Znak” 1996, nr 10, s. 85.
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Umiar, wspoéttworzacy istote cnoty, umiejscawia ja pomiedzy prze-
ciwiennstwami. Odréznienie cnoty od nie-cnoty jest wyrazne, ale przekro-
czenie granicy w dziataniu - stosunkowo tatwe. Nie-cnoty mogg przy-
bra¢ r6zng posta¢ w zaleznoSci od stopnia oddalenia sie od cnoty, czyli
zakresowej roznicy z jej istota. Przyktadem sa niby-cnoty jako sprawnos-
ci niezwigzane ze wzrastaniem osoby w moralnej doskonato$ci, na przy-
ktad sprawnos¢ efektywnego oddychania, wazna dla biegacza. Moga to
by¢ takze pseudocnoty, czyli sprawnosci istotne moralnie, lecz btednie
interpretowane w kategorii wyrzeczenia rozumianego jako ograniczenia
hamujace rozwoéj osoby, powodujace jej zubozenie. Prawdziwa cnota
wymaga zgody na rezygnacje jako przejawu dojrzewania. Ma charakter
naturalny, odwotuje sie do wolnej i odpowiedzialnej decyzji osoby,
zgodnej z jej predyspozycjami. Karykaturalng posta¢ cnota przybiera
wtedy, kiedy refleksyjna samokontrola ustepuje miejsca tyranii nad so-
ba, a bezwzglednie sztywne praktykowanie cnoty staje sie okrucien-
stwem nie tylko dla jej podmiotu, ale tez innych oséb. Pseudocnotami sa
réwniez sprawnosci, do ktorych cztowiek dazy po to, aby zy¢ w ich bla-
sku. Taka intencja jest moralnie niedoskonata. To pewien paradoks wpi-
sany w istote cnoty, ze usilne staranie o nig moze prowadzi¢ do pychy,
ktéra jest przyktadem anty-cnoty. Stad teoretycznie, oddalenie anty-cnét
od cn6t jest maksymalne, poniewaz stanowig zaprzeczenie ich istoty, ale
w praktyce droga od umiarkowania do aksjologicznego zafatszowania
jest znacznie krotsza. Cnota jest ekspansja tworczej sity podmiotu mo-
ralnego, pseudocnota ma charakter autodestrukcyjny i prowadzi do in-
wolucji. W przypadku cnoty umiarkowanie oznacza etyczne maksimum,
dla pseudocnoty ma ono charakter moralnie watpliwy.

Anty-cnoty, zwane wadami, sg skrajnym przeciwienstwem cnoét. Ich
natura stanowi zaprzeczenie istoty cnoty. Sa sprawnos$ciami dziatanio-
wymi dajacymi tatwos¢ i ochoczo$¢ do wykonywania czynéw moralnie
ztych®3. Powstajg wskutek powtarzania tych czynéw, ostabiajac zdolnos$é

63 ], Keller: Etyka katolicka, cz. 1. Warszawa 1957, s. 352.
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poznania i realizowania dobra, ale nie niszczac jej catkowicie. Jest to
uzasadnieniem wychowawczego optymizmu, gloszacego, ze w kazdej
sytuacji zyciowej cztowiek moze podja¢ decyzje o zmianie swojego nie-
pozadanego zachowania. Nalezy jednak wzig¢ pod uwage ztozonosé
itrud tej zmiany, skoro przeciwko cnocie mozna wykroczy¢ w rozny
sposdb, a jej umiarowi przeciwstawiajg sie co najmniej dwie wady. Za-
réwno nabycie cnoty, jak i zniwelowanie anty-cnét wymaga czasu na
¢wiczenie sie w czynieniu dobra. Cztowiek wzrastajacy w zacnosci po-
mnaza w sobie cnoty, a pomniejsza posiadane wady, co oznacza zwiek-
szanie zakresu czynionego dobra, a wyrzekanie sie czynienia zta. Ze
wzgledu na swoja istote cnota nazywana jest pieknem ludzkiego bycia.
Okreslenie fenomenu cnoty jest trudne, poniewaz prawda o niej
wymyka sie jezykowym kategoriom opisu i dookreslenia. Zaledwie pro-
ba uporzadkowania rozumienia jej istoty mozna nazwac ustalenie przy-
miotéw konstytutywnych oraz integralnych. Do elementéw decydujg-
cych o istocie cnoty naleza: 1) prawo$¢ rozumu i woli; 2) stato$¢ w doko-
nywaniu czynéw moralnie dobrych; 3) wewnetrzna moc, dajaca ze-
wnetrzng tatwo$¢ i rado$¢ dziatania moralnie dobrego; 4) umiar, bedacy
etycznym maksimum. Przymioty konstytutywne decydujg o tym, ze cno-
ta jest sprawnosciqg podmiotu moralnego, bedacq nastepstwem pra-
wosci jego rozumu i woli oraz nastawienia do dokonywania czynéw
moralnie dobrych. Cnota posiada takze przymioty integralne, ktére
zwigzane s3 z istota, chociaz jej nie konstytuuja. Czynig one cnote jako-
$cia: 1) osobowa i indywidualng; 2) aksjologicznie nieobojetng, bo mo-
ralnie dobra, udoskonalajaca cztowieka i jego dziatanie; 3) posiadajaca
swoja celowo$¢, dotyczaca urzeczywistniania débr moralnych; 4) uswia-
damiang przez osobe posiadajacg jg; 5) ujawniang w dziataniu; 6) dyna-
miczng; 7) stopniowalng; 8) mozliwa do zdobycia przez kazdego;
9) pozostajgca w relacji z wolnoscig i odpowiedzialnoscig podmiotu mo-
ralnego; 10) posiadajaca swoje przeciwienistwo. Wyjatkowos$¢ cnoty
w postaci jej zdumiewajgcej natury wiaze sie z niepowtarzalnym ukta-

dem charakteryzujacych ja wtasciwosci, a przede wszystkim harmonij-
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nym wspotwystepowaniem przeciwienstw: powszechnosci (kazdy moze
ja zdoby¢) i niepowtarzalno$ci (ta sama cnota w kazdym podmiocie re-
alizuje sie odmiennie, zyskuje indywidualne zabarwienie); statosci (na-
stawienia rozumu i woli) oraz dynamiki (zmiany tresci i zakresu); trudu
(nabywania cnoty) i tatwosci (dziatania jako skutku); mocy i umiaru
dziatania; pewnoSci i tagodnosci w postepowaniu; samodzielnosci i tacz-
nosci poszczegoélnych cndt. Ta niepowtarzalna konstelacja wtasciwosci
czyni cnote indywidualng, osobista ozdoba cztowieka, a jednoczesnie
podkresla jej spoteczne odniesienie jako przyktadu oraz zrédta dobrego
postepowania. To kolejny przyktad taczenia skrajnosci, dzieki ktéremu
cnota jest dobrym usposobieniem w stosunku do siebie i innych, ujaw-
niajagcym sie w dziataniu czynigcym lepszym zaréwno pojedynczego
cztowieka, jak i relacje pomiedzy ludzmi.

Cnota taczy w swej istocie przeciwienistwa, sama sytuujac sie do-

ktadnie posrodku skrajnosci.

4.4. Proces ksztaltowania cnot

Stowo ,cztowiek” zawiera w sobie pewne wywyzszenie ze wzgledu
na szczegélne miejsce, jakie zajmuje on wsréd bytéw. Jest integralng
catoscig cielesno-duchowg, a duchowo$¢ wtasnie nadaje mu godnos¢
osoby. Przejawia sie ona przede wszystkim w rozumowym poznaniu
oraz wolnym dazeniu cztowieka. Kolejne ,wymiary” rozpatrywania tego
szczegblnego bytu mozna teoretycznie rozdzieli¢ i analizowa¢ w od-
osobnieniu. W rzeczywistosci stanowia jednak catos¢, okreslajaca czto-
wieka w jego sposobie bycia jako osobe indywidualng, wyjatkows i nie-
powtarzalna. Silg jednoczaca wysitki zmierzajace do harmonijnego urze-
czywistnienia tych wymiaréw jest cnota. Jest to jakos$¢ osoby i jej bycia
o istotnym znaczeniu egzystencjalnym. Usprawnia czlowieka do po-
zostawania w zgodzie z innymi bez zatracania poczucia swojej integral-
nosci i wyjatkowosci w realizowaniu zyciowego powotania. Wskazaniem
Ericha Fromma, ktory przeciez taczyt znawstwo filozofii, psychologii
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i socjologii, jedyna droga do osiggniecia powodzenia w sztuce Zycia pro-
wadzi przez twércze wykorzystanie wtasnych mozliwosci, przez wydat-
kowanie wszystkich swoich mocy®*. Trud wtasnego rozwoju jest wiec
nieroztgczny z samospelnieniem, postrzeganym jako powdd i warunek
szczeSliwosci. Rozwojowi nadano tez status powszechnego prawa,
stwierdzajac o cztowieku, ze musi sie rozwija¢, aby istniecés; lub jeszcze
inaczej: ze przemiana cztowieka staje sie koniecznoscig wynikajaca z sa-
mego bycia®. Brak staran o wtasny rozw6j mozna zatem umie$ci¢ poza
normalnoscia. Jest to unikanie badz ostabianie przez osobe sit, na kto-
rych opiera sie jej zyciowe spetnienie. Swiadoma bierno$¢ lub destruk-
cyjno$¢ w pelnej aktualizacji swoich mozliwosci rozwojowych jest pato-
logia. Jest niezgodna z rozumng naturg cztowieka i zastuguje na miano
perwersji.

Zacne zycie stanowi ptaszczyzne osiggania doskonatosci jako petni
czlowieczenstwa na miare swojej indywidualnos$ci. Ksztattowanie cnét
jest dojrzewaniem do bycia sobg w pelni. Dynamizm cnoty i dynamizm
rozwoju cztowieka wzajemnie sie przenikaja w dynamizmie dochodzenia
do zacno$ci. Potrzebe doskonatosci, zgodna z rozumna naturg cztowieka,
mozna uznac za nasienie cnoty. W kazdym tkwia dogodne warunki do
wzrostu tego nasienia w postaci potencjalnych mozliwosci rozwoju. Po-
tencjalno$¢ oznacza, ze przygotowane jest to, co dopiero zaistnieje; nie
daje co prawda pewno$ci zaistnienia, ale zwiastuje jego wysokie praw-
dopodobienstwo. Mozna wiec przyja¢, ze cztowiek posiada naturalng
zdolnos$¢ do ksztattowania cnét. Jednak ich zapoczatkowanie i aktualiza-
cja wymagaja trudu podjecia pracy witasnej, dokonujg sie bowiem za
pomoca czynno$ci samodoskonalgcych®’. Dochodzenie do zacnosci zale-

zy od stopnia wykorzystania potencjalnosci oraz okoliczno$ci (warun-

64 E. Fromm: Niech sie stanie cztowiek. Warszawa-Wroctaw 2000, s. 179.
65 J. Tischner: Jak zy¢? Wroctaw 2000, s. 71.

66 M. Heidegger: Czas swiatoobrazu. W: Budowa¢, mieszka¢, mysle¢. Oprac. K. Michal-
ski. Warszawa 1977, s. 150.

67 Por. K. Kalka: Sprawiedliwos¢ i sprawnosci spoteczne, s. 28-29.
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kéw zewnetrznych), w ktoérych osoba realizuje samospetnienie. Na po-
tencjalno$¢ w zakresie dochodzenia do zacnos$ci sktadaja sie: 1) zdolnos$¢
rozumowego poznania, umozliwiajaca rozpoznanie moralnego dobra;
2) wolno$¢ dazenia, umozliwiajgca wybé6r moralnego dobra; 3) uczucio-
wo$¢, umozliwiajgca emocjonalne odniesienie sie do przedmiotu pozna-
nia i dazenia; 4) posiadanie sumienia, ktére umozliwia samokontrole
zgodnosci dazenia z poznaniem oraz ich zwigzku ze sferg emocjonalna.
Praktykowanie kazdej cnoty wymaga jednosSci dziatania rozumu, woli
i ztozonej struktury uczuciowosci cztowieka.

Rozum jest Zrédtem poznania rzeczywisto$ci. Wtasciwoscia ludz-
kiego poznania jest zdolno$¢ do abstrahowania i uogolniania, dzieki
czemu rozumowi ,dostepna” staje sie cata rzeczywisto$¢, mimo Ze nie
zna wszystkich jej szczegotow. Trud ksztattowania cnoty wymaga zdo-
bywania wiedzy oraz porzadkowania jej poprzez dochodzenie do poje¢,
sadéw i wnioskéw. Wymaga poznania wartosSciujacego, czyli dotyczace-
go istoty rzeczy ze wskazaniem ws$réd wielo$ci przedmiotéw na ten,
ktdry jest warty realizacji jako cel dazenia. Ksztattowanie cnoty potrze-
buje rozpoznania przedmiotu prawdziwie dobrego jako celu oraz otwar-
cia sie w tym poszukiwaniu réwniez na przedmioty niematerialne. Roz-
poznanie prawdziwego dobra nie oznacza jeszcze jego realizacji. Prakty-
kowanie cnoty uwarunkowane jest dazeniem. Jego Zrédto stanowi wola,
wyznaczajaca kierunek wewnetrznym przezyciom. Cecha woli jest wol-
nos¢, co oznacza, ze jej wybor nie jest niczym zdeterminowany. Sama
rozstrzyga o wyborze lub odrzuceniu przedmiotu jako celu albo $rodka
do jego osiagniecia, czyli decyzji o dziataniu. Wolne dazenia woli sg zaw-
sze celowe. Ksztattowanie cnoty mozliwe jest wylacznie przy ukierun-
kowaniu dazenia na moralne dobro, ktére zostaje rozpoznane i wskaza-
ne przez rozum. Czlowiek, w swojej wolnosci, moze skierowaé sie w da-
zeniu ku innym przedmiotom, wskazanym na przyktad przez zmystowa
przyjemno$¢. Trud ksztattowania cnoty niejednokrotnie polega na wy-
borze wbrew uczuciom czy doraznej przyjemnosci. Niezbedne okazuje

sie uwrazliwianie sfery uczuciowej na poznane rozumowo dobra moral-
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ne. Ksztattowanie cnoty nastepuje w zwigzku ze wzrastajacg wrazliwo-
$cig i subtelnos$cig uczué. Potrzebna jest gotowo$¢ do emocjonalnego
reagowania na wznioste wartosci. Rozwijanie tak zwanych uczu¢ wyz-
szych $wiadczy o bogactwie Zycia uczuciowego i sprzyja nabywaniu cno-
ty, ale nie decyduje o motywacji dziatania, ktéra powinna pozostaé
udziatem woli. Ksztaltowanie cnoty uwarunkowane jest wiec $cistym
zwigzkiem poznania i dazenia oraz sublimacjg przezy¢, wyrazajaca sie
w podatnosci uczuciowej na reakcje na moralne dobro, poznawalne ro-
zumowo. W wyniku ¢wiczenia gotowosci i tatwosci zgodnego wigzania
poznania, dazenia i przezy¢ uczuciowych w kazdy m czynie, wytwarza
sie wzglednie trwaty stan wewnetrzny, na mocy ktdérego ustala sie hie-
rarchia zaré6wno miedzy rozumem, wolg i uczuciami (wola podmiotu
moralnego jest w relacji do rozumu, a uczucia podlegaja woli), jak tez
pomiedzy nimi a zewnetrznymi przedmiotami, ktérych one dotycza®s.
W wyniku powtarzania czynéw moralnie dobrych dochodzi do wzajem-
nego uwarunkowania czynu i cnoty®®: powtarzany dobry czyn prowadzi
do sprawnosci, a sprawnos¢ daje tatwos$¢ podjecia i doktadno$¢ wykona-
nia dobrego czynu. Ksztaltowanie cnoty jest $wiadome, wolne, celowe
i umotywowane. Przedstawienie jego mechanizmu jest pod kazdym
wzgledem zloZone. Po pierwsze, nie nalezy utozsamia¢ go z mechanicz-
noscia powstawania sprawnosci. Wyklucza go gtebia indywidualnosci
0s6b oraz niepowtarzalno$¢ zyciowych sytuacji, w ktérych znajduje sie
cztowiek. Znajdowanie sie oznacza bycie wyrazone wyborem i postepo-
waniem. Po drugie, istnieje trudno$¢ wyodrebnienia etapow ksztattowa-
nia cnoty ze wzgledu na jego uwarunkowanie nieustannym wspotdziata-
niem rozumu i woli na drodze od rozpoznania do urzeczywistnienia
moralnego dobra czynem. Etapowos$é, zawierajagca w sobie pewna

sztywno$¢, ustepuje miejsca stopniowosci pojawiania sie zmian w czasie

68 Por. ibidem, s. 32.

69 Por.]. Tischner: Jak zy¢? s. 54.
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oraz ich stopniowalnosci, czyli zr6znicowanemu nasileniu. Ogélna pra-

widtowo$¢ pojawiania sie zmian jest nastepujaca’®:

powtarzanie
DECYZJA —— GOTOWOSC > AKT » SPRAWNOSC
Swiadome Stan Czyn aktu Zrealizowany czyn
1 wo]@e ) oczekiwania moralnie pozgstavyla pewien
postanowienie na potrzebe dobry ,,slafi , ktory sprawia,
osoby i zasadnosé Ze w nastepnej
0 dobr}/m czynu sytuacji po-trzeby
czynie czynu decyzja o nim

jest podejmowana
szybciej, a sam czyn
wykonywany
znacznie tatwiej

Schemat 1. Prawidtowo$¢ wzajemnego uwarunkowania czynu i sprawnosci

Zro6dto: opracowanie wtasne.

Przyktad nieustannego wspotdziatania rozumu i woli w dochodze-
niu do decyzji, jak rowniez w jej wykonaniu przedstawit moralista Jacek
Woroniecki’l: rozum rozpoznaje przedmiot jako dobry, wola czyni
w nim upodobanie; rozum tworzy zamyst o przedmiocie jako celu, wola
- zamiar jego osiagniecia (intencja); rozum - namyst nad $rodkami do
osiagniecia celu, wola - przyzwolenie jako owoc namystu; rozum - roz-
myst, czyli rozsadzenie miedzy $srodkami, wola - wybdr jednego z wielu
$rodkéw; rozum - postanowienie czynu, wola - wykonanie czynu (przy
wspotudziale innych wtadz); wola - zadowolenie z osiggnietego celu,
rozum - os3d przebiegu kolejnych czynnos$ci. Pomyst (o przedmiocie
jako dobrym), zamyst, namyst, rozmyst, postanowienie czynu, osad s3
dla woli przekazem informacyjnym, a nie determinujgcym jej dziatanie.

Wiasnie dlatego, ze wola jest wolna, moze przyjac opinie rozumu. W swej

70 Por. ibidem, s. 53.

71 ], Woroniecki: Katolicka etyka wychowawcza, t. 1. Lublin 1986, s. 104.
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wolnosci moze tez dokona¢ wyboru negatywnego, cho¢ pozostaje on
»dziwny” czy zaskakujacy, nieraz nawet dla samego podmiotu. A jednak
nie jest on sporadyczny w codziennym zyciu. Psychologiczna charaktery-
styka aktu woli pokazuje jego zlozono$é. Narcis Ach, psycholog woli,
wyrdznit w tym jednym akcie kilka momentéw72: 1) moment aktualny,
ktéry przybiera postac ,ja rzeczywiscie chce”; 2) moment przedmiotowy,
ktéry polega na ogladowym lub nieoglagdowym przedstawieniu celu oraz
stosunku do przyszlej czynnosci jako srodka do jego osiaggniecia; 3) mo-
ment pogladowy, charakteryzujacy sie silnym napieciem w ciele; 4) mo-
ment dynamiczny, zawierajacy poczucie wysitku. Podjecie decyzji nie
jest wiec prostym aktem chcenia, lecz ztozonym procesem, ujawniajgcym
sprawczo$¢ osoby. To ,zwigzanie” poszczegélnych momentéw w catosé
nastepuje dzieki motywacji. Niejednokrotnie we wspomnianym procesie
woli pojawia sie wiele réznych motywoéw. W zwigzku z tym w jego obre-
bie dokonuje sie ,dyskusja” albo nawet ,walka” motywoéw, na podstawie
ktérych zostaje wskazany jeden, oznaczajacy wybér woli. Motywem woli
jest okreslona warto$¢. Sita wartosci jako bodzca dla woli wzrasta, jesli
wspoétwystepuje z uczuciami, przy czym uczucia wyzsze wywotuja
wpltyw trwalszy niz uczucia nizsze’3. Niemniej nawet one stanowig site
tylko dorazna. Jesli natezenie emocjonalnych przezy¢ zwigzanych z de-
cyzja dziatania przewyzsza natezenie samego aktu woli lub jest on zdo-
minowany ilo$cig rozumowych racji ,za i przeciw” okres§lonemu czyno-
wi, to dochodzi do tak zwanego przerostu motywacji nad dziataniem?74.
Madros¢ ludowa podaje, Ze dobrymi checiami jest wybrukowane piekto.
Cnota domaga sie potwierdzenia czynem. Adekwatna motywacja wpty-
wa na wykonanie podjetej decyzji, ktére powinno by¢ kontynuacjg wta-
Sciwego procesu woli. Wspdtdziatanie rozumu, woli i uczu¢ oraz ,pro-
porcjonalno$¢” tej wspétpracy jest kwestig usprawniania tych wtadz.

72 K. Wojtyta: Zagadnienie woli w analizie aktu etycznego. ,Roczniki Filozoficzne”
1957,t.5,z.1,s. 114 in.

73 Ibidem, s. 123-124.
74 Ibidem, s. 126.
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Ksztattowanie cnoty wymaga, by rozum byt wolny, a wolno$¢ - rozumna.
Rozumno$¢ woli przejawia sie w tym, Ze dokonuje ona wyboru zgodnego
z intelektualng informacjg. Wybdr niezgodny jest nierozumny i dlatego
zostal wczes$niej nazwany dziwnym czy zaskakujacym. Powtarzanie czy-
now moralnie dobrych, implikujacych harmonie rozumu, woli i uczué
jest jednocze$nie utrwaleniem tej wspotpracy. Kazdy taki czyn pozosta-
wia w osobie pewien §lad, ktéry metaforycznie sugeruje tatwos¢ kolej-
nych intelektualno-wolicjonalnych rozstrzygnie¢. W $lad ten wpisuje sie
réwniez rado$¢ wykonania dobrego czynu, ktdra wzmacnia motywacje
dziatania. Stad posiadanie okreslonej cnoty utatwia ksztattowanie in-
nych. Nie jest jednak mozliwe automatyczne pojawianie sie kolejnej cno-
ty na mocy cnét juz uksztaltowanych. Cnota nie jest nawykiem, czyli
dziataniem wysoce wyspecjalizowanym i wydajnym ani stereotypowym,
niewymagajacym specjalnego namystu nad wykonaniem powtarzanych
czynnosci. Zaistnienie kazdej cnoty jest uwarunkowane §wiadoma i wol-
na decyzja w przypadku kolejnych dobrych czynéw. Niezbedne jest do
tego przekonanie, ze mozna wspétdecydowac o przebiegu zdarzen oraz
to, by zechcie¢ wspétdecydowac. Przekonanie to nosi nazwe sprawstwa,
a jego przezycie jest doswiadczeniem siebie jako przyczyny skutkow
swoich czynéw. Na tej podstawie cztowiek stwierdza, Ze nieustannie
tworzy samego siebie. Bedac cztowiekiem, staje sie tym, kim zamierzyt
poprzez $wiadome i wolne decyzje, podejmowane zgodnie z wlasnymi
preferencjami oraz przez realizowanie konkretnych czynéw. W procesie
ksztaltowania cnoty jest wiec istotne, Zze pod wptywem dobrego czynu
przemianie ulega sama osoba. Formowanie cnoty jest twdrcza aktualiza-
cja potencjalnych mozliwos$ci osoby. Sama cnota jest dobra jako$cig oso-
by i jej czynu. Ksztattowaniu cnoty towarzyszy moralne uwrazliwienie,
ktére uzdatnia do dostrzegania w polu swojego dziatania drugiego czto-
wieka i jego potrzeb. Eliminuje ono, z jednej strony, obojetnos¢ (czyli
moralng oschto$¢), a z drugiej - moralng bezsilno$¢ (czyli nadwrazli-
wo$¢) wzgledem realizowanych wartos$ci. Wrazliwo$¢ przyczynia sie do
poczucia odpowiedzialno$ci za wlasne czyny, natomiast moralna
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oschtos$¢ i nadwrazliwo$¢ ograniczajg jego zakres. Tymczasem cnota jako
sprawno$¢ moralnego podmiotu wymaga wspotwystepowania spraw-
stwa, odniesionego do swoich preferencji, z wtasciwym widzeniem tego,
co miesci sie w polu wtasnej odpowiedzialnos$ci.

Cztowiek zacny kieruje sie rozumnoscia i wolno$cia. Przymioty te
pozostajg w relacji ze soba. Rozumnos$¢ jest odstonieciem perspektywy
wolnosci. Wolnos¢, stajac sie rozumna, oddala sie od swawoli i gtupoty.
Cnota wymaga wiec $wiadomego wyboru, ktéry nie jest dokonywany dla
niego samego ani nawet ze wzgledu na cnote. Wyboru dokonuje sie dla
urzeczywistnienia okres$lonej warto$ci. Cnota stanowi potwierdzenie
doswiadczania wolno$ci wylacznie jako wartosci pozytywnej. Wybér
dokonywany jest bowiem w porzadku agatologicznym: wybrane zostaje
tylko to, co jest dobre. Pytanie o to, co jest dla cztowieka dobre, wbhrew
pozorom nie ma charakteru wylacznie metafizycznego’s. Jego empirycz-
ny wymiar wyraza sie w poszukiwaniu odpowiedzi drogg analizy wpty-
wu konkretnych czynnikéw na rozwdj cztowieka. Za dobre uznane moze
by¢ wytacznie to, co sprzyja udoskonaleniu osoby. Nastepuje charaktery-
styczne dla cnoty ,przylgniecie” do dobra, przejawiajace sie w statosci
i tatwosci jego rozpoznania i wyboru. Jednocze$nie wybdr oznacza od-
rzucenie tego, co nie jest dobrem, czyli co obniza doskonato$¢ osoby.
Dlatego ksztaltowanie cnoty jest nie tylko trudem zdobywania, ale tez
wyrzeczenia. Rezygnacja z tego, co nie jest dobrem, pozostaje wyrazem
moralnego dojrzewania czlowieka oraz przejawem jego wolnosci. Stad,
z jednej strony, ksztaltowanie cnoty jest tworzeniem - za takie nalezy
uzna¢ proces przemiany cztowieka, powodujacy jego osobowosciowy
rozwoj, coraz korzystniejszy z jednostkowego oraz spotecznego punktu
widzenia. Z drugiej strony, jest to ciggte ,obumieranie” jako dobrowolne
porzucanie tego, co jest badZ staje sie zagrozeniem cztowieczenstwa,
czego wyrazem s3 rozumiane i akceptowane zakazy i nakazy moralne. To

tworzenie i obumieranie jest sposobem bycia cztowieka, polegajacym na

75 E. Fromm: Ucieczka od wolnosci. Warszawa 2003, s. 248.
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,braniu w posiadanie siebie” oraz swojego otoczenia. Nie jest ono za-
wlaszczajace, bo podyktowane jest wspaniatomyslnoscig, a nie ego-
izmem. Oznacza staranie sie o czlowieczenstwo, nie tylko wtasne. Owo
humanitas, czyli troska o to, by czlowiek byt ludzki, wymaga takze, by
pozostawat wolny ku swemu cztowieczenstwu i odnajdywat swa god-
no$¢’6. Wsparcie cnoty na wolnosci moze wydawac sie pewnym ryzy-
kiem: oto cztowiek moze, ale nie musi by¢ dobry ani czyni¢ dobra. Odbie-
ra to cnocie status formalnego (narzuconego zewnetrznie) obowigzku.
Pozostawia co najwyzej ,obowigzkiem” przedstawionym samemu sobie,
zgodnie z wewnetrzng wolnos$cia. Ryzyko pozostaje nieograniczone, jesli
cnota miataby sie wspiera¢ wytacznie na wolnosci. Nierozerwalny zwia-
zek wolnosci z rozumno$cia w uwarunkowaniu cnoty przedstawia we-
wnetrzng, usprawiedliwiajaca koniecznos¢ jej ksztattowania jako po-
trzeby wynikajacej z samego bycia. Rozumnos$¢ odstania zyciowe cele,
wolnos¢ - sposéb ich osiggania. Ukierunkowanie na dobre bycie przed-
stawia sie rozumowi i woli jako jedyne chronigce cztowieczenstwo.
Wyrazem wspolnego dziatania rozumu i woli jest sumienie - jedyny
Swiadek wewnetrznych rozstrzygnie¢ osoby. Jego osad ma charakter
praktyczny: informuje cztowieka o tym, co jest prawdziwie dobre oraz
z sila wewnetrznego imperatywu nakazuje mu czyni¢ dobro, a unikaé
czynienia zta. W ksztaltowaniu cnoty nie wystarczy, by cztowiek ,zech-
ciat mie¢ sumienie”. Jej praktykowanie wymaga pracy nad przymiotami
prawidtowo uksztattowanego sumienia: czujnoscia (stan pomiedzy znie-
czuleniem sumienia szerokiego a nadmiernym niepokojem sumienia
skrupulanckiego), delikatnoscig (czuto$¢ w zakresie rozr6zniania dobra
izta) oraz wrazliwoscig (reagowanie na wielkie, ale i subtelne sprawy
moralnej jakoSci dziatania). Tak uksztattowane sumienie ,reaguje szyb-
ko, osadza pewnie i trafnie, a droge dziatania ukazuje sprawnie i zdecy-

dowanie”77. Punktem odniesienia dla rozstrzygnie¢ sumienia jest prawo.

76 Por. M. Heidegger: List o humaniZmie. W: Budowa¢, mieszkac, myslec, s. 83-84.

77 S. Olejnik: Teologia moralna, t. 3. Warszawa 1988, s. 123.
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Sumienie nie stanowi prawa, lecz odstania osobe wobec prawa: na ile
prawo stato sie wewnetrzng regula osoby, wezwaniem do rozpoznania
i czynienia moralnego dobra w konkretnej sytuacji. To wewnetrzne prze-
konanie i wezwanie jest przezyciem moralnej powinno$ci, ktore zadziwi-
o nie tylko Immanuela Kanta. Fundamentalne dla rozstrzygnie¢ sumie-
nia w ksztattowaniu cnoty jest prawo naturalne jako zawierajgce obiek-
tywne, powszechne i najbardziej ogélne normy moralne. Rdwniez normy
prawa stanowionego sg zewnetrznym Kryterium postepowania w ksztat-
towaniu cnoty. Osoba zacna nie wykracza przeciwko normom spotecz-
nym, ocenianym obiektywnie jako pozadane. Dzieje sie to nie na mocy
zewnetrznego przymusu, lecz wewnetrznego rozpatrzenia przez osobe
celu i warto$ci dziatania zgodnego z norma spoteczna. To rozpatrzenie
zawiera poznanie celu poprzez rozumienie treSci normy, ocene jego
warto$ci oraz wybér sposréd innych mozliwych celéw i wartosci jako
przedmiotu godnego swojego dziatania.

Dochodzenie do zacnos$ci obejmuje ksztaltowanie nowych spraw-
nosci moralnych oraz pogtebiajace ksztattowanie cnét juz nabytych.
Wyraza sie z jednej strony w réznicowaniu cnét, a z drugiej - wzrastaja-
ca ich integracjg (wzajemng tacznoscig). Nastepstwem tych przeobrazen
jest harmonia: 1) wewnetrzna, czyli moralna dobro¢ podmiotu.
Wyraza sie ona: a) w prawosci rozumu i woli, b) w pewnosci i trafnos$ci
sgdéw sumienia jako nastepstwie zgodnego ukierunkowania dazenia
woli z rozumowym rozpoznaniem, c) w uwrazliwieniu na moralne dobro
jako nastepstwie zgodnosci przezywanych uczué z dazeniem woli i ro-
zumowym rozpoznaniem; 2) zewnetrzna, czyli moralna dobro¢
dziatania. Wyraza sie ona: a) w dziataniu zgodnym z wewnetrznym prag-
nieniem, b) w dzialaniu czynigcym lepszymi relacje z innymi osobami.
Cnota jest szczegbélnym sposobem bycia osoby, wyrazajacym moralng
dobro¢ podmiotu (harmonia wewnetrzna) oraz jego dziatania (harmonia
zewnetrzna). Dochodzenie do zacnos$ci dotyczy wiec indywidualnej ak-
tywnosci osoby oraz jej spotecznych konsekwencji. Wymaga ono zespotu
$wiadomie podejmowanych staran o moralng doskonatos¢, ktora jednak
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nie jest celem samym w sobie. Zabiegi te zyskuja range procesu, ktéry

charakteryzuja nastepujace cechy:

e dynamiczno$¢ - wyraza sie w zmianach dokonujacych sie w czto-
wieku, nastepuje jego osobowosciowy wzrost;

e kierunkowo$¢ - zmiany majg charakter postepowy, ku moralnej
doskonatosci osoby;

e celowo$c¢ - zatozonym stanem koncowym jest moralne dobro, rézne
od wtasnej doskonatosci, urzeczywistnione konkretnym czynem;

e cigglos¢ - osobowosciowy wzrost wymaga szeregu nastepujacych po
sobie zmian;

e otwarto$¢ - zmiany sg uporzadkowanym ciggiem, pozbawionym
jednak zamknietej cykliczno$ci;

e stopniowo$¢ - zmiany sg roztozone w czasie;

e wzgledna trwato$¢ - stato$¢ postepujacych zmian, ktéra jednak cat-
kowicie nie eliminuje ich odwracalno$ci;

e stopniowalno$¢ - zmiany moga postepowac z réznym nasileniem;

e podmiotowa inicjacja - zmiany powodowane s3 wewnetrzng po-
trzeba osoby z wykorzystaniem jej naturalnej potencjalnosci; czyn-
niki zewnetrzne mogg sprzyja¢ badz opdznia¢ postepowanie zmian.

Zacno$¢ nie jest wyczuwana zmystowo na wzér innych zjawisk. Jednak

posiada empiryczng podstawe, do ktorej dochodzi sie na drodze filozo-

ficznej i psychologicznej refleksji nad ludzkimi przezyciami, znanymi
do$wiadczalnie, zwtaszcza poznania rozumowego oraz wolnych i celo-
wych dazen. Formalnymi wskaZnikami wzrastania w zacno$ci s3: coraz
wyzszy stopien posiadania okreslonych cndt, ich zréznicowania oraz
wzajemnej integracji. Do wskaZnikow merytorycznych naleza: 1) pra-
wos¢ rozumu, 2) prawos¢ woli, 3) pewno$¢ i trafno$¢ osadu sumienia,

4) sublimacja uczué, 5) czyn moralnie dobry. Wskazniki formalne s3 ilo-

Sciowe; wskazniki merytoryczne - jakosciowe. Wspdlnie decyduja one o:

e statosci dokonywania czynéw moralnie dobrych,

e wewnetrznej mocy podmiotu moralnego,
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e zewnetrznej tatwosci oraz radosci dokonywania czynéw moralnie
dobrych,

e umiarze, bedacym etycznym maksimum.

Prawidtowosci procesu dochodzenia do zacno$ci nie decyduja o iden-
tycznosci cnét poszczegblnych oséb. Kazda cnota pozostaje indywidual-
ng jakoscig moralnego podmiotu. Réznicuje ,wewnetrzng tres¢” ducho-
wosci cztowieka, wskazujac na niego jako byt ,odrebny”, ,o0-sobny”78
(por. stowo ,,0soba”) i niepowtarzalny. Mozna by paradoksalnie stwier-
dzi¢, ze ludzie zacni sg tak bardzo podobni i jednocze$nie tak rézni. In-
dywidualna tre$¢ duchowa cztowieka pozostaje jego tajemnica. Chociaz
psychologia zgtebia prawidlowos$ci sterowania swoim wnetrzem, to
indywidualno$¢ jest pewnym sacrum. Kazdy ma wilasng droge urzeczy-
wistniania cztowieczenstwa, za ktérg ponosi odpowiedzialno$¢. Totez
ustalone prawidtowosci dochodzenia do zacnos$ci pozostaja zaledwie
prologiem do jej rzeczywistego ksztaltowania. Podjecie trudu pracy nad
sobg jest wyrazem uszanowania sacrum.

Cztowiek doskonali sie na miare swoich mozliwo$ci poprzez dobre
czyny. Wybiera do realizacji dobro, ktére odpowiada jego rozumnej na-
turze. Odpowiednio$¢ ta wyraza sie wiasnie w tym, ze poprzez realizacje
dobra cztowiek moralnie sie doskonali: ,,dobro udoskonala byt”7°. Wtas-
na doskonato$¢ moralna pozostaje wtérna wobec czynionego dobra.
Istotg doskonatosci jest harmonia, wyrazajaca moralne uporzadkowanie
wewnetrzne (rozumnosci, wolnosci i uczuciowos$ci) oraz zewnetrzne
(swoisty tad dziatania) osoby. Jest ona wynikiem rozwoju zwanego do-
skonaleniem. Istnieje co najmniej dwojakiego rodzaju motywacja podej-
mowania staran o wtasng doskonato$¢. Pierwszato motywacija
perfekcjonistyczna. Wyraza sie ona pragnieniem usprawnienia
w stopniu najwyzszym swojego rozumu, woli i uczué jako waloréw auto-

telicznych. Stato$¢ dazenia i wysitku w kierunku perfekcjonizmu pozwa-

78 Por. M. Nowak: Podstawy pedagogiki otwartej. Lublin 2001, s. 304.

79 K. Wojtyta: W poszukiwaniu podstaw perfekcjoryzmu w etyce. ,Roczniki Filozoficz-
ne” 1957,t.5,z.4,s.307.
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la uksztattowa¢ cechy osobowosci nader rzadkie i trudne do zdobycia.
Drugato motywacja perfekcjorystyczna, wedle ktérej
cztowiek dochodzi do mozliwej dla siebie doskonatosci poprzez ,pozor-
ne zapomnienie o sobie”. Pozornos$¢ w tym przypadku nie oznacza braku
staran o wilasny rozwdj, lecz nienadawanie im warto$ci autoteliczne;j.
Pragnienie i postanowienie osoby dotyczy dziatania moralnie dobrego,
a osiggane zmiany osobowosciowe s3g jego nastepstwem. Wspdlne dla
obu motywacji jest sprawstwo, aktywnos$¢ wtasna oraz zmiany osobo-
wosciowe. Przy motywacji perfekcjonistycznej aktywnos¢ jest ukierun-
kowana na samego siebie; przy perfekcjorystycznej - ku innym ludziom,
rzeczom, symbolom. Wzrastanie perfekcjonistyczne jest mozliwe, jesli
w centrum staran i zabiegéw jest wlasna osoba; przy wzrastaniu perfek-
cjorystycznym jest nim otoczenie osoby. Perfekcjonizm wymaga nie-
ustannego kontrolowania siebie i potwierdzania kolejnych osiagnieé
przed samym sobg oraz innymi osobami; perfekcjoryzm - empatii i bez-
interesownosci dziatania. Trud perfekcjonistyczny moze wspotwyste-
powac z poczuciem wyzszos$ci, rozwojem form egocentryzmu i egoizmu,
nawet depres;ji albo obses;ji; trud perfekcjorystyczny nie jest mozliwy do
kontynuowania przy wspoétwystepowaniu takich stanéw. Badania prze-
konuja, Ze wartos$ci ponadosobiste s3 silniejszym motywem dla woli niz
wartosci tylko osobiste8?. Dla perfekcjonisty wtasna doskonatos¢ jest
celem; dla perfekcjorysty doskonatosé¢ nie jest celem, lecz ma swdéj cel:
jest nim dziatanie moralnie dobre. Tylko w przypadku motywacji perfek-
cjorystycznej potwierdzona zostaje teza o wtérnosci wlasnej doskonato-
$ci moralnej wobec czynionego dobra. Hierarchia odwrdcona moze pro-
wadzi¢ do dysharmonii wewnetrznej i zewnetrznej osoby. Grecka i facin-
ska etymologia doskonato$ci®! zdecydowanie wskazuje na byt pozba-
wiony brakéw. Zacnos¢ nie musi oznacza¢ takiego szczytu, bo juz samo

dochodzenie do niej jest jej wspdttworzeniem i zarazem jej doSwiadczal-

80 Por. K. Wojtyta: Zagadnienie woli w analizie aktu etycznego, s. 124.

81 Przedstawia ja Wtladystaw Tatarkiewicz w: O doskonatosci. Warszawa 1976,
rozdz. 1.
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nym potwierdzeniem. Nie miesci jednak w swoim zakresie wypaczen
prowadzacych do dysharmonii. Dojscie do zacno$ci nastepuje wéweczas,
gdy bardziej pragnie sie dziatania moralnie dobrego niz samej doskona-
tosci. Osoba zacna jest mitosnikiem moralnego piekna i dobra, a nie wtas-
nej doskonatosci, do ktdrej i tak dochodzi poprzez to umitowanie. Przed-
stawia sie to tak, jak gdyby nie tyle czlowiek posiadat cnote, ile raczej
cnota posiadia cztowiekad2. Mozna tez rozwazy¢ czy zupeina doskona-
tos¢ jest cztowiekowi dostepna. Po pierwsze, ze wzgledu na nieuchron-
nos¢ popeiniania bteddéw, wynikajgca z ograniczen wtasciwych ludzkiej
egzystencji. Po drugie, z powodu braku mozliwo$ci wyznaczenia kresu
doskonato$ci. Bardziej zasadne jest przypisanie jej bezkresu w moral-
nym postepowaniu ,naprzod”. Z tych powodéw rzeczywista doskonatos$¢
cztowieka zawsze pozostaje niezupetna. Cnota, uznawana za kres moral-
nego postepowania, oznacza zupelne spelnienie siebie w dostepnej
cztowiekowi niezupeinej doskonatosci. Wobec tego urzeczywistnianie
zacnosci polega na nieskoniczonym ,posuwaniu sie naprzod”, a w zwiaz-
ku z tym dochodzeniu do niej nalezy przypisa¢ wieksze znaczenie niz
samemu jej posiadaniu. Zwtaszcza w odniesieniu moralnego podmiotu
do wtasnej zacnosci, ktére rdéznicuje tak zwany blask cnoty, decydujac
o jej darzacym charakterze.

Zacno$¢ jest czym$ wiecej niz posiadaniem
cn 6 t. Obejmuje ona swym zakresem perfekcjorystyczng motywacje ich
ksztattowania oraz pozaegoistyczne ich wykorzystanie. Ta motywacyjna
strona zacno$ci jest sprawdzianem jej moralnego charakteru.

Cztowiek jest godny bezwarunkowego szacunku w tym, kim jest:
bytem rozumnym i wolnym. Jest tez godny podziwu w tym, kim moze

by¢ - osobg zacna.

82 W ten sposéb Immanuel Kant obrazowat zupeing doskonatos¢ cnoty. W: Meta-
fizyczne podstawy nauki o cnocie. Kety 2005, s. 75.
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4.5. Cnota darzaca nauczyciela

Nauczyciel znajduje sie w odniesieniu do drugiego cztowieka. Wy-
pethiajgc zadania zawodowe jest z innymi, wobec innych oraz dla innych
oso6b. To ,miedzyludzkie usytuowanie” ma znaczenie egzystencjalne:
spotkanie nauczyciela i ucznia jest dla obojga mozliwoscia twérczego
wykorzystania swojej rozwojowej potencjalnosci. Stowami Witolda
Gombrowicza, wybitnego pisarza polskiej literatury wspoétczesnej, moz-
na powiedzie¢ o ,Cztowieku poprzez cztowieka. Cztowieku wzgledem
cztowieka. Cztowieku stwarzanym cztowiekiem. Cztowieku spotegowa-
nym cztowiekiem”83. W tym relacyjnym usytuowaniu dobro ucznia jest
ponad wlasnym dobrem nauczyciela. Ten przywilej nie jest przez ucznia
wymuszany. To nauczyciel nadaje go uczniowi jako nastepstwo §wiado-
mego i odpowiedzialnego przyjecia asymetrii w relacji z uczniem. W ta-
kim wymiarze nauczycielstwo nie miesci sie wytacznie w granicach za-
wodu, lecz nabywa znamion wychowawczego postannictwa, co wespoét-
tworzy koncepcje nauczycielstwa jako zawodu o doniostej misji spo-
tecznej.

Misyjnos$¢ zawodu nauczycielskiego przeczy koncepcji tworzonej
na podstawie instrumentalnego traktowania pracy oraz postrzegania jej
wartos$ci przez pryzmat otrzymywanych korzysci materialnych. Trud
misyjno$ci wyraza sie w przekroczeniu bariery pracy zawodowej jako
koniecznosci ekonomicznej, a nawet jako powinnosci spotecznej. Impli-
kuje zwigzek wartosci pracy z samorealizacja osoby pracujacej. Odkrycie
wilasnych potencjatéw twérczych i przekraczanie posiadanych kompe-
tencji nie jest jednak najwyzsza warto$cia. Istota misyjnosci polega na
dobrowolnym i odpowiedzialnym przeznaczeniu wtasnego dazenia do
doskonato$ci wzrastania innych. Koncepcja misyjnosci zawodu nauczy-
cielskiego oznacza personalistyczng interpretacje pracy, wyrazajaca sie

w przekonaniu, Ze jest ona szczeg6lng forma aktywnos$ci ukierunkowang

83 'W. Gombrowicz: Dziennik 1953-1956. Krakow 1997, s. 35.
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na realizacje Nauczycielskiego Dobra84. Nie jest alternatywa, lecz rozsze-
rzeniem koncepcji nauczycielstwa jako zawodu przez pogtebienie mo-
ralnego sensu i wartosci pracy. Negacja misyjnosci przyczynia sie do
dekadenckiego® stosunku nauczyciela do pracy zawodowej. Orientacje
te charakteryzuje n e ga cja. Dekadentyzm jest glosem przeczenia. Jego
wyrazem jest swoisty bunt przeciwko: 1) specyfice zawodu - absoluty-
zacja dyspozycji i sprawnosci instrumentalnych; wzorzec nauczyciela
jako wysoko wykwalifikowanego specjalisty. Nauczyciel jest dobrym
wykonawcg, miare wartosci jego pracy stanowi efektywnos¢ wykony-
wanych zadan, ktére sa przed nim stawiane i bez jego udziatu ustana-
wiane; 2) etyce szczegélowej zawodu - uznanie za wystarczajaca etyke
0g6lna. Réznica miedzy etycznym i technicznym wymiarem pracy jest
mato istotna. Problemy etyczne mozna rozwigzywac podobnie jak tech-
niczne, wedtug logiki relacji celu i srodka. W zwiazku z tym uczen pozo-
staje przedmiotem nauczycielskich oddziatywan, ktérych celem jest
przeksztatcenie osobowosci ucznia wedle zadanego wzorca moralnego®s;
3) nieustannemu doskonaleniu sie - utozsamienie rozwoju zawodowego
Z przyrostem sprawno$ci instrumentalnych. Rozwéj zawodowy jest
jednowymiarowy, w zasadzie konczy sie w momencie otrzymania insty-
tucjonalnego potwierdzenia zdobycia lub podwyzszenia kwalifikacji;
4) ponadprzecietnej odpowiedzialno$ci - ograniczanie pola odpowie-
dzialno$ci wewnetrznej, przenoszenie odpowiedzialno$ci na inne pod-
mioty wychowania, ale wysoka odpowiedzialno$¢ prawna i stuzbowa;
5) wprowadzanym zmianom - stanowig one naruszenie ustalonego po-
rzadku logiki celu i Srodka, wymagaja nowego rozumienia zdarzen, moga
obniza¢ prestiz nauczyciela. Negacja jest ograniczonym wgladem w isto-

te nauczycielstwa. Nauczyciel redukuje swoja role do wykonawczej,

84 Pojecie Nauczycielskiego Dobra zostalo wyjasnione w rozdziale Piekno i sens na-
uczycielskiej pracy.

85 Termin ,dekadentyzm” zostaje uzyty w jego stosunkowo rzadkim odniesieniu do
rodzaju psychologicznej postawy jawnych grup spotecznych oraz panujacych nastrojow.

86 Por. R. Kwasnica: Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, s. 310.
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oczekujac gotowych rozwigzan w postaci regut, metod, scenariuszy dzia-
tania. Sprawg pierwszorzedna jest dla niego sprawna realizacja przepisu
roli zawodowej. Petna adaptacja w tej roli jest kresem zawodowego roz-
woju. Wyznacza go wysoki poziom zdolnoSci realizacyjnej. Stosunek do
pracy zdominowany jest racjonalnoscig instrumentalng. Dyspozycje
kierunkowe i sprawnos$ci moralne zostaja ,pozostawione same sobie”.
Nie dochodzi do swoistego zachodzenia na siebie obszaru tozsamosci
osobowej i zawodowej. Efektywno$¢ wykonywanych zadan nie oznacza
ich wysokiej jakos$ci pedagogicznej. Moze wspotwystepowac z samo-
akceptacjg, ale niekoniecznie z samorealizacja nauczyciela. Negacja prze-
czy radosci bycia nauczycielem z powodu niezrozumienia zawodowej
specyfiki.

Jednoczesnie wykonawca zawodu oczekuje wysokiego prestizu
spotecznego, postrzegania swojej osoby jako autorytetu znawstwa i cha-
rakteru. Negacja ksztattuje typowa dla dekadentyzmu postawe nie-
przekroczonego indywidualizmu, ktéra charakteryzuje
skoncentrowanie na sobie. Moga jej towarzyszy¢ dwojakiego rodzaju
odczucia: 1. Dominacja - wiaze sie z asymetrig relacji wychowaw-
czej, spotegowang formalnie powierzona nauczycielowi wtadza. Tymcza-
sem wtadza, rozumiana jako prawo i obowiazek decydowania, rzeczy-
wiscie odgrywa istotng role, ale jesli decyzje podejmowane s3 zgodnie
Z interesem ucznia. Znaczenie powierzonej wtadzy wyraza sie w tym, ze
wspotdecyduje ona o jakosci oraz psychospotecznej atmosferze wspoét-
pracy. Wiladza wspomaga wychowawcze postugiwanie wylacznie
w przypadku ukierunkowania nauczyciela na dobro ucznia. Jest trakto-
wana jako dogodna ,pozycja”, z ktérej mozna ,obserwowacd” rozwoj
ucznia oraz planowac¢ dziatanie wychowawcze. Moralny wymiar wiadzy
zZmienia sie wraz z preferencjami zawodowymi. Ukierunkowanie na sie-
bie oznacza, ze najwazniejsze dla nauczyciela jest jego dobro. W hierar-
chii wartosci zawodowych dobro ucznia zajmuje wtedy co najwyzej po-
zycje kolejna, jesli nie zostanie odsuniete na miejsce peryferyjne z powo-
du jeszcze innych warto$ci, wynoszonych ponad to dobro. Ukierunko-
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wanie na siebie przeczy istocie misyjnosci. Wtasne dazenie do doskona-
tosci, jesli w ogoéle jest podejmowane, staje sie warto$cig najwyzsza. Pra-
ca nauczycielska jest postrzegana jako okazja do jej realizacji, a spotyka-
ne na tej drodze osoby - jako Srodki do osiggniecia celu. W praktyce
dominacja dotyczy przerostu nadzorowania nad wspieraniem, karania
nad nagradzaniem, przekazu informacji nad odbiorem. Uruchamia swo-
isty filtr hamujacy doptyw do nauczyciela informacji uzytecznych dla
wspoétpracy wychowaweczej. Nastepuje zawezenie percepcji otoczenia na
koszt wnikliwej analizy wtasnego zachowania oraz opinii innych o tym-
Ze zachowaniu. Ochrong jest utrzymanie mozliwie duzego dystansu w re-
lacji z innymi osobami i wypracowanie emocjonalnej obojetnosci, a na-
wet oschtos$ci. Moralna niewrazliwo$¢ sprawia, ze Zrédtem etycznego
doswiadczenia staje sie dla nauczyciela przezywanie wartosci, a nie ,,0od-
krycie” drugiego cztowieka®’. Brak §wiadomo$ci, Ze to obecno$¢ ucznia
nadaje sens i potrzebe nauczycielskiemu byciu sprawia, ze nauczyciel-
stwo nie jest odpowiedzig na obecno$¢ ucznia, lecz wytacznie na wtasne
potrzeby (np. ekonomiczne). Dziatania zawodowe nauczyciela moga by¢
wysoce rzetelne i sumienne, ale przez to jeszcze nie staja sie odpowie-
dzialne w pelnym zakresie. Nauczycielski profesjonalizm domaga sie
odpowiedzialno$ci za rozwdj drugiego cztowieka, a nie tylko wtasnej
doskonatos$ci. Poczucie dominacji jest dgzeniem do uksztattowania swo-
jego ,cztowieczenstwa”, ale nie jest odnajdywaniem wtasciwego sposobu
odnoszenia sie do drugiego cztowieka. 2. Bezsiln o § ¢ - wigze sie
z psychologiczng trudno$cia realizowania roli zawodowej (sprostanie
zréznicowanym oczekiwaniom spotecznym i pokonywanie dylematow
tej roli), spotegowang nieadekwatng motywacja do zawodu. Poczucie
bezsilnosci rodzi sie z porazki, jednej lub wielu. Jest mieszaning zalu
niespetnionych oczekiwan, rozczarowania, niepokoju z jednoczesnym
wysitkiem podkreslenia, pomimo wszystko, wiasnej warto$ci. Swiado-

mosci porazki towarzyszy silny akcent emocjonalny, jako Ze odstania ona

87 Por. ]. Tischner, J.A. Ktoczowski: Wobec wartosci, s. 53.
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pewng ograniczono$¢ - motywacji, sprawnosci, zewnetrznej aktywnosci.
Starania koncentrujg sie na usprawiedliwieniu porazek lub maskowaniu
komplekséw, ktére z nich wynikajg. Rozwijaja nadwrazliwo$¢ - szcze-
gbélne wyczulenie na punkcie swojej osoby. Nieadekwatna jest ocena
barier w dziataniu; wiekszo$¢ z nich wydaje sie by¢ nie do pokonania.
W sytuacjach typowych (znanych nauczycielowi) ratunkiem sa gotowe
schematy. Jednak niemal reguta w wychowaniu s3g sytuacje nietypowe
(nieidentyczne), w ktérych poczucie bezsilno$ci utrudnia znalezienie
wlasciwego sposobu postepowania, zwiekszajac prawdopodobienstwo
kolejnej porazki. Konsekwencja poczucia bezsilnosci jest zwatpienie
w sens wykonywanych czynnosci. Powoduje ono dalsze obnizenie mo-
tywacji do dziatania, a nawet jego zaniechanie. W jezyku psychologii
zagrozenie to nazywane jest wypaleniem zawodowym.

Skoncentrowanie na sobie sprzyja ksztattowaniu postawy Zycze-
niowej. W zakresie ,nauczycielskich zyczen” znajduje sie autorytet.
Wspoétdecydujacy o skutecznosci wychowania, jest w teorii pedagogicz-
nej ujmowany niemalze jak powinnos$¢é. Praktyka wychowawcza po-
twierdza jego pozytywne znaczenie, wyklucza jednak sensownos$é¢ czy-
nienia go celem nauczycielskich staran. Jesli autorytet jest dla nauczycie-
la bardziej ceniong warto$cia niz dobro ucznia, to staje sie Zrédtem wat-
pliwej moralnie motywacji postepowania. Rzeczywisty autorytet, sam
w sobie, nie potrzebuje uznania; jest transcendentny wobec niego®s.
Ksztattowany jest w zwigzku z motywacja nauczycielskiego postepowa-
nia, uwzgledniajaca dobro ucznia jako motyw nadrzedny. Nauczyciel
czyniacy autorytet celem swoich zawodowych dziatan moze nim nigdy
nie zosta¢. Skoncentrowanie na sobie paradoksalnie zaweza rzeczywista
mozliwo$¢ ksztattowania autorytetu. Wobec spotecznego oczekiwania
bycia autorytetem znawstwa i charakteru, kierowanego pod adresem
nauczyciela, powstaje u niego niepokoj o wlasny autorytet. Sttumienie
tego niepokoju poczuciem dominacji albo bezsilnosci prowadzi do tak

88 W. Strézewski: Mata fenomenologia autorytetu. ,Ethos” 1997, nr 37, s. 34.
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zwanego kompleksu zagrozonego autorytetu (J. Reykowski). Konse-
kwencja jest jeszcze wieksze skoncentrowanie uwagi na sobie w realiza-
cji zadan zawodowych.

Do zachowan typowych dla postawy nieprzekroczonego indywidu-
alizmu naleza: 1) ograniczenie wtasnej odpowiedzialnos$ci - niedostrze-
ganie negatywnych konsekwencji swojego postepowania lub koncentra-
cja na niesprzyjajacych warunkach zewnetrznych; obwinianie innych
0s6b; przypisywanie sobie czyich$ zastug; pomniejszanie osiggnie¢ in-
nych oséb, idealizacja wlasnych; 2) ograniczenie zyczliwosci - darzenie
nig oséb ulegltych; brak badz zawezenie jej zakresu wobec os6b o od-
miennym zdaniu; 3) zamkniecie sie na krytyke - podwaza ona poczucie
dominacji badZ odstania poczucie bezsilnosci; 4) wysoka samokontrola -
zapobiega wzbudzeniu podejrzen o jakgkolwiek niekompetencje;
5) skrajno$¢ wymagan - nadmiar jako wzmocnienie poczucia dominacji
badZz pobtazanie jako sposéb pozyskania akceptacji za wszelka cene.
Typowym przejawem postawy nieprzekroczonego indywidualizmu jest
przedmiotowo-instrumentalny stosunek do innych oséb. Zwtaszcza
uczen postrzegany jest jako narzedzie do osiggania celéw, ktére w do-
datku okazujg sie bardziej prywatnymi niz edukacyjnymi. Indywidualizm
przyjmuje bowiem traktowanie siebie jako ostatecznego punktu odnie-
sienia. Zrozumienie nauczycielskiej postawy nieprzekroczonego indywi-
dualizmu wymaga rozpoznania zjawiska, zwtaszcza ze w wymiarze spo-
tecznym ocena indywidualizmu nie jest jednoznaczna. Indywidualizm
stanowi pochodng procesu indywidualizacji, ktérego to podstawowa
intencja w edukacji jest podporzadkowanie rzeczowych sktadnikéw
procesu wychowania uczestnikom edukacji®?. Jest to zatozenie koniecz-
ne, by w centrum planowania i dzialania znajdowat sie cztowiek - jego
godno$¢, podmiotowosé, potrzeby. Kazdy uczestnik procesu wychowania
ma indywidualne, czyli subiektywnie wysoko oceniane potrzeby. Indy-
widualizm wyraza sie w akcentowaniu tych potrzeb, co stanowi pozy-

89 Por. T. Lewowicki w: Encyklopedia pedagogiczna. Red. W. Pomykato. Warszawa
1993, s. 251.
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tywny aspekt zjawiska: rozpoznanie uczniowskich potrzeb jest bowiem
elementem wychowawczej diagnozy. Indywidualizm pozostaje w zwiaz-
ku z indywidualno$ciag osoby, czyli jej niepowtarzalnoscig wsréod ludzi.
Wspoétwarunkuje wiec odnalezienie i realizacje Zyciowego powotania.
Jednak w charakterystyke indywidualizmu wpisany jest tez fakt, ze wy-
soko wartoSciowane wlasne potrzeby domagaja sie realizacji za wszelka
cene, nawet kosztem potrzeb innych oséb. Ten aspekt jest negatywny:
jego konsekwencja sg egocentryzm i egoizm. Ostatecznym punktem od-
niesienia podejmowanych decyzji staje sie wtasne dobro. Spotkania z in-
nymi kalkulowane s3 ze wzgledu na swoje korzysci. Psycholodzy pod-
kreslaja zwigzek indywidualizmu z rozwojem cztowieka, wskazujac go
jako etap ksztattowania tozsamosci i poczucia sensu Zycia. Na tym etapie
cztowiek poszukuje wartosci, zwracajgc sie ku sobie. Jednym z istotnych
celow staje sie zrealizowanie potrzeby wilasnego rozwoju. Narastajaca
ztozonos$¢ poczucia sensu jest zacheta do tego, by ostatecznie skierowaé
sie w swych poszukiwaniach ponownie w strone integracji z innymi
osobami oraz powszechnymi warto$ciami®®. Nieprzekroczony indywidu-
alizm oznacza zatem zatrzymanie sie na drodze rozwoju spoteczno-
-moralnego. Jest zwigzany z motywacja perfekcjonistyczng, ale roztacz-
ny z perfekcjoryzmem. Ze wzgledu na to ograniczenie nieprzekroczony
indywidualizm nauczyciela jest przestrzenia, w ktorej potwierdza on
swoja dominacje nad innymi albo ukrywa zawodowa bezsilnos$¢. Prze-
strzen ta wypetnia nico$¢ po negacji misyjnosci zawodu. Umozliwia zna-
lezienie ,innego” sensu nauczycielskiej pracy (zaspokojenie wiasnych
potrzeb), inaczej pozostataby ona bezsensowna.

Negatywizm i nieprzekroczony indywidualizm sprawiajg, Ze na-

uczyciel ,porusza sie” zaledwie po obrzezach zawodu. Koncentruje swdj

9 M. Csikszentmihalyi: Przeptyw. Psychologia optymalnego doswiadczenia. Taszéw
2005, s. 377-378. Etapy rozwoju od uwagi skoncentrowanej na sobie do skoncentrowania
na otoczeniu spotecznym wystepuja m.in. w teorii Eriksona (od poczucia Tozsamosci do
etapu Integralnosci), w teorii potrzeb Maslowa (od potrzeby fizycznego bezpieczenstwa do
potrzeby samorealizacji przez mito$¢), w teorii rozwoju moralnego Kohlberga (od poczu-
cia dobra i zta opartego na wlasnym interesie do etyki opartej na zasadach uniwersalnych).
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wysitek na tym, co jest powierzchowne. Rodzito nastréj samo t-
nos$ci, pesymizmu i znuzenia. Samotno$¢ w nauczycielstwie
ma wymiar psychologiczny: bedac w grupie (zawodowej i uczniowskiej),
nauczyciel sam rozstrzyga dylematy wychowawczej codziennosci. Po-
dejmuje decyzje na wtasng odpowiedzialno$¢ i z pozytkiem dla innych.
Samotnos$¢ jest uzasadniona specyfika nauczycielskiej pracy oraz po-
trzebg wewnetrznego wyciszenia, sprzyjajacego refleksyjnemu uporzad-
kowaniu zadan zawodowych w ich wielos$ci i zréznicowaniu. Taka sa-
motnos$¢ nie istnieje sama dla siebie. Jest ona zwigzana z dobrg jakoscia
bycia wobec innych. Samotnos$¢ przestaje by¢ uzasadniona, jesli jest for-
ma ucieczki w zwiagzku z negacjg oraz nieprzekroczonym indywiduali-
zmem. Poszerza przestrzen przej$cia od tego, co personalne do tego, co
nieosobowe. Pelni funkcje ochronnego pancerza dla dominacji albo bez-
silnoSci. Pozwala przygotowac strategie obronng wobec z géry zatoZonej
,0pozycji” innych os6b. Domniemana lub faktyczna stabo$¢ ucznia moze
by¢ okazja do demonstracji wtasnej ,doskonatosci”. Indywidualizm bo-
wiem moze by¢ poza, by wywrze¢ wrazenie na innych. Osamotniona
walka o sukces i uznanie wymaga konfrontacji i rywalizacji w spotkaniu
z innymi. Nastepstwem takiej ,samorealizacji” okazuje sie nerwowos¢,
rozdraznienie w blahych sprawach, apatia, zazdro$é. Nieuzasadniona
samotno$¢ jest dokuczliwa, mimo ze pojawia sie na mocy wlasnego wy-
boru. Towarzyszy jej pewne cierpienie powodowane niezadowoleniem,
ktérego zrédtem sg negatywne doswiadczenia pelnienia roli zawodowe;j.
Jest to cierpienie zubozone, poniewaz jego trud nie czyni nauczyciela
dojrzalszym. W nieprzekroczonym indywidualizmie staje sie ono unie-
winniajacym uzasadnieniem dominacji albo bezsilno$ci jako koniecznego
sposobu bycia. Samotno$¢ nauczyciela, ta uzasadniona i nieuzasadniona,
konczy sie realizacjg okreslonej ,wizji aksjologicznej” (J. Tischner). Sa-
motno$¢ uzasadniona jest swiadomym, cigglym wrastaniem w $wiat
konkretnych wartosci, realizowanych w relacji z uczniem. Samotno$¢
nieuzasadniona, jako forma ucieczki, wymaga za kazdym razem ,powro-

tu” do rzeczywistoSci, w ktérej majg by¢ realizowane wartosci. Cztowie-
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kowi uciekajacemu od innych chodzi o samego siebie. Jego powroty sa
bolesne nie tylko dla niego, ale tez dla innych oséb.

Negatywne doswiadczenia petnienia roli zawodowej czynia podat-
nym na nastrdj pesymizmu, przez co postrzeganie zawodowej rzeczywi-
stosci zostaje ograniczone wytgcznie do jej aktualnego wymiaru. Spoj-
rzenie w przyszto$¢ nie ma sensu, pesymizm jest bowiem pozbawiony
nadziei na dobrg zmiane. Jest jednowymiarowy w widzeniu rzeczywisto-
$ci - zamyka na jej piekno. Pieknem nauczycielskiej rzeczywistosci jest
warto$ciowe bycie dla dobra ucznia. Pesymizm nauczyciela jest wiec
tragicznym zamknieciem, poniewaz w swych skutkach dotyczy drugiego
cztowieka. Korelatywny do nastroju pesymizmu jest brak sity - tej we-
wnetrznej, duchowej mocy. Niemoc ma posta¢ braku chcenia. Jest znuze-
niem, czyli negacja pasji prowokujacej do odkrywania i ksztattowania
w sobie osobowej warto$ci istotnej dla innych. Prowokacja ta otwiera
nauczyciela na doswiadczenie trudu i radosci jednocze$nie. Pasja ozna-
cza bowiem potaczenie cierpienia, namietnosci i cierpliwosci®l. Odnie-
siona do dziatania nadaje mu charakter zamitowania, czyli postepowania
pelnego zapatu i entuzjazmu nawet w tym, co byto czynione juz wielo-
krotnie. Ztozona i forsujgca praca nauczycielska jest radosna w kontynu-
acji wytacznie dla pasjonaty. W znuzeniu nie ma prowokacji: widzeniu
nauczyciela dostepny jest tylko niezmienny, codzienny trud pokonywa-
nia pietrzacych sie barier. Wychowawcze postugiwanie staje sie nudne
i prozaiczne. Znuzenie nie jest obojetnoscia, pozostaje bowiem pragnie-
nie uznania. Mozna je zdoby¢ obnizajac warto$¢ innych: w staraniach
o wilasny autorytet obala¢ inne autorytety. Wzgarda tego, co nauczyciela
przerasta, prowadzi do zawisci i nietolerancji, a nawet wrogos$ci. Wzgar-
da taka nazywana jest resentymentem?2. Wytraca on znuzonego nauczy-
ciela z biernosci ku staraniom ,réwnania $wiata do poziomu wtasnej

beznadziei”?3. Pesymizm i znuzenie sg czyms wiecej od nastrojowosci: sa

91 Por. A. Briickner: Stownik etymologiczny jezyka polskiego. Warszawa 2000, s. 398.
92 Por. Stownik filozofii. Red. ]. Hartman. Krakéw 2004, s. 192.

93 ], Tischner: Myslenie w zZywiole piekna, s. 94.
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negacjg sensu nauczycielskiej pracy. Negacja okazuje sie by¢ ,poczatkiem
i koficem” dekadenckiego stosunku do pracy zawodowe;.

Opis zjawiska nie musi oznaczaé, ze ono istnieje. Jesli jednak za-
chowuje logiczng, wewnetrzna niesprzecznos¢, to czyni zjawisko mozli-
wym do zaistnienia. Jego istnienie ,by¢ moze” przeradza sie w bycie ,na
pewno”, kiedy nauczyciel dokona wewnetrznego wyboru, na mocy kto-
rego negacja, nieprzekroczony indywidualizm, pesymizm i znuzZenie staja
sie sposobem bycia w zawodzie; zawodowym egzystencjatem, ktory
wyznacza okreslone procesy umystowe, emocjonalno-wolicjonalne oraz
praktyczne dziatania nauczyciela. Dekadenckie zawezenie znaczen jest
nieprzystawalne do istoty i sensu nauczycielstwa. Nie jest to zawdd
ustanowiony wylacznie dla zaspokajania potrzeb jego wykonawcy. We
wspotczesnym Swiecie zdobywania i gromadzenia nauczyciel decyduje
sie na rezygnacje i rozdawanie. Rezygnacja jestpozostawianiem
tego, co niszczy cztowieczenstwo czyjes$ i wtasne, w tym takze pragnienia
zastugi za tak donioste zadanie, jakim jest profesjonalne wspoétuczestni-
czenie w rozwoju drugiej osoby. Oczekiwanie podziwu dla siebie po-
mniejsza znaczenie podstawowego celu wychowania. Jest arogancja
i pycha, ktore wykluczajg mito$¢. Nauczycielskie ,umitowanie dusz ludz-
kich” jest zawsze kenoza®*, czyli pewnym wyrzeczeniem, a nawet unize-
niem. Rezygnacja zmierza do zaprzestania grania: nauczyciel odstepuje
od odgrywania roli. Nie jest aktorem, ktéry wiele razy powtarza wy-
uczone kwestie. Zapamietanie i odtwarzanie nauczycielskiej partytury
w postaci definicji, klasyfikacji, schematéw i algorytméw postepowania
jest wymagane i sprawdzane podczas zdobywania zawodowych kwalifi-
kacji. Praktyka wychowawcza wymaga przeobrazenia tej wiedzy w pra-
gnienie ,0oddania siebie” w rozumieniu zaplanowanego, ale autentyczne-
go dzielenia sie potencja intelektualng i emocjonalno-wolicjonalng. Nie
chodzi wiec o zmienianie sie w kogos, ale o zmiane w sobie. Podobnie jak

w wychowaniu nie chodzi o przemienianie ucznia, lecz sprawienie, by on

94 Greckie stowo kenosis oznacza ogotocenie, zostawienie, wyrzeczenie, odarcie; por.
Stownik grecko-polski, t. 2. Red. Z. Abramowiczéwna. Warszawa 1960, s. 644.
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zechcial sie zmienia¢. USwiadomienie sobie, Ze powszechna w teorii
wychowania teza o przeksztatcaniu osobowos$ci ucznia przez wycho-
wawce to skrét myslowy, tez jest spostrzezeniem kenotycznym. Nie ma
mozliwo$ci bezposredniego ksztaltowania czyjej§ osobowos$ci. Zawsze
jest to oddziatywanie poprzez jej podmiot, czyli wychowanka. Sama oso-
bowos¢ jest zreszta konstruktem teoretycznym, a zmiany w niej nastepu-
ja poprzez decyzje i zachowania (intelektualne, emocjonalne, behawio-
ralne) jej podmiotu. Profesjonalny wychowawca moze i powinien
wspotuczestniczy¢ we wzroscie osobowosciowym wychowanka, nie jest
jednak jego sprawca. Nauczycielskie pozostawianie jest ,rezygnacja
z nieuczynienia” (J. Grotowski). Jako osoba odpowiedzialna za rozwdj
ucznia, nauczyciel nie moze powstrzymac¢ sie od dziatan stymulujacych
i motywujacych ten rozwdj. Kenoza jest powrotem do misyjnosci na-
uczycielstwa. Powotanie nie jest bowiem propozycja wspétczesnosci. Dla
klasykéw pedeutologii byto koniecznym warunkiem skutecznej pracy
wychowawczej. To ,cofniecie sie” jest ,przywrdceniem poczatkowej
pelni”? rozumienia i sprawowania nauczycielstwa. Nie chodzi o regresje
z ucieczka przed wspoétczesnie wypracowanymi normami przepisu roli
zawodowej, lecz o przekroczenie granic wyznaczonych koncepcjg na-
uczycielstwa jako zawodu, czyli synteze zawodowo$ci i misyjnosci na-
uczycielstwa. Nie ma niczego niestusznego w odréznianiu zawodu od
misji, lecz odseparowanie ich od siebie w przypadku nauczycielstwa jest
niewtasciwe. Dzieki cofnieciu sie mys$lenie o nauczycielskiej pracy wcho-
dzi w ,doswiadczajace zapytywanie” (M. Heidegger), pozwalajace w dzia-
taniu przekroczy¢ granice ,szarej”, monotonnej, dla niektérych bezsen-
sownej codzienno$ci, a wiec w pojmowaniu i przezywaniu nauczyciel-
stwa wyprzedzi¢ wspoétczesnos¢ ukierunkowang na zdobywanie i gro-
madzenie przede wszystkim dla siebie.

Kenoza ma zwigzek z porzadkowaniem $wiadomos$ci. Funkcjg
Swiadomosci jest takie przetwarzanie informacji o tym, co dzieje sie

9 K. Wilber, cyt. za: P. Mozdzynski: Jerzy Grotowski - w poszukiwaniu inicjacji.
http://www.rodman.most.org.pl.
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w samej osobie oraz poza nia, by mozna byto je ocenic i na tej podstawie
podejmowac decyzje o dzialaniu. Funkcjonowanie $wiadomos$ci jest
swoistym filtrem dla wrazen, uczu¢, pomystéw poprzez ustalenie priory-
tetow dla poszczeg6lnych informacji®¢. Porzadkowanie $wiadomoSci
polega na ustaleniu tych priorytetéw, co wymaga zdolnosci kierowania
swoimi my$lami i uczuciami. Organizowanie porzadku wigze sie z warto-
$ciami i celami osoby, jego utrzymanie - z potrzebami i zamiarami czto-
wieka. Warto$ciowanie ukierunkowane wylacznie na wiasne potrzeby
zaweza zakres informacji ocenianych przez osobe jako pozytywne do
tych, ktore stuza tym potrzebom. Rezygnacja z wiasnego dobra jako naj-
wyzszej wartosci tworzy ,pustke” na szczycie hierarchii, ktéra powinna
zosta¢ wypetniona inng warto$cig, by dziatanie nie bylo przypadkowe
ani chaotyczne. Chaos jest przeciwienstwem uporzadkowania. Kenoza
nauczycielska oznacza wyrzeczenie sie wtasnego dobra jako najwyzszej
wartosci na rzecz dobra uczniowskiego. W $swiadomosci zawodowych
preferencji zajmuje ono szczyt hierarchii nauczycielskich warto$ci, wy-
znaczajac intencje i dzialania nauczyciela. Sita kenotycznego wyrzecze-
nia wyraza sie mozliwos$cig zmiany jakos$ci doswiadczenia zawodowego.
Jest istotna, bo wyniki badan wskazuja, ze apatia, jakiej doznaje wspo6t-
cze$nie wielu ludzi, nie wynika wcale ze zmeczenia fizycznego czy umy-
stowego, lecz ze stosunku pracownika do pracy?’. Stosunek dekadencki
zamyka na to, co jest warto$ciowe w nauczycielskiej pracy. Jest stanem
znuzenia i braku satysfakcji. Zmeczony i rozczarowany nauczyciel staje
sie misjonarzem niezadowolenia. Kenoza jest jak pustynia do$wiadczen
wewnetrznych, ktére mozna ksztattowa¢ w nowej jakosci jako doswiad-
czenie optymalne. Jest wiec wyrzeczeniem ozywiajacym, a nie pustosza-
cym.

Fenomen optymalnego doswiadczenia nauczycielskiego wymaga

spetnienia nastepujacych warunkéw: A. Osobiste kontrolowanie kierun-

9% M. Csikszentmihalyi: Przeptyw..., s. 54.
97 Wyniki badan M. Csikszentmihalyi w: ibidem, s. 279.
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ku zdobywania kwalifikacji zawodowych: 1) motywacja wewnetrzna -
po pierwsze, nieprzypadkowy wybdr kierunku studiéw i zawodu na-
uczycielskiego, czyli przekonanie o zwigzku studiowania oraz pracy za-
wodowej ze swoimi celami Zyciowymi; po drugie, wéréd cenionych war-
tosci ukierunkowanie na wartosci aksjologicznie nieobojetne. Badania
empiryczne potwierdzity zwigzek tychze warto$ci z motywacja do pracy
nauczycielskiej8. Wbrew powszechnym przekonaniom, to nie wysokos¢
pensji ani inne kwestie materialne najsilniej przyczyniaja sie do nie-
zadowolenia z pracy. Trzy gtéwne jego powody sa nastepujgce: brak
nowych wyzwan (rutyna), konflikty interpersonalne oraz wyczerpanie
nadmiernym napieciem i stresem?. Kazdy z nich mozna odnie$¢ do pra-
cy nauczycielskiej jako wysoce prawdopodobny, jesli brak jest motywacji
wewnetrznej. Okazuje sie ona specyficznie niezbedna do tego, by z zaan-
gazowaniem przygotowac sie do zawodu oraz przezywacé rado$¢ jego
wykonywania; 2) rozumienie istoty nauczycielstwa, jasnos¢ celdéw i za-
dan zawodowych. B. Osobiste kontrolowanie kierunku wzrastania w za-
wodowej kompetencji: 1) przekroczenie wtasnego indywidualizmu -
dostrzeganie i realizacja zwigzku swojego rozwoju osobowos$ciowego
z rozwojem ucznia. Nauczyciel pracuje nad swoja indywidualnoscia, ale
nie jest skoncentrowany tylko na sobie, unika zaréwno egoizmu, jak
i konformizmu. Spetnienie tego warunku pozwala zrezygnowa¢ z me-
chanizmoéw ochraniajgcych poczucie dominacji albo bezsilnosci; 2) po-
strzeganie trudéw jako wyzwan, ktére dajg mozliwo$¢ coraz bardziej
ztoZzonego dziatania, motywujac do nieustannej nauki i rozwijania umie-
jetnosci i sprawnos$ci. Badania empiryczne dowodza, ze praca wykony-
wana ,ha tym samym poziomie” przez dtuzszy czas staje sie nudna, a jej
wykonawcy sfrustrowanil®. Traktowanie trudéw w kategorii zawodo-

wego wyzwania wprowadza do pracy zmiane i entuzjazm, czyli odkry-

98 Na przyktad badania ]J. Chmielewskiej: Praca nauczycielska jako Zrddto wartosci
i dobr osobistych...

99 M. Csikszentmihalyi: Przeptyw..., s. 280.
100 [bidem, s. 141.
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wanie i rado$¢ tworzenia czego$ nowego. Jest to zwigzane z wychowaw-
czym optymizmem gloszacym, Ze nie ma ucznia, z ktérym nie bytoby
warto wspoétpracowac nad pozadana zmiang jego osobowosci. Nadzieja,
a nie pesymizm towarzysza planowaniu pracy wychowawczej; 3) odbie-
ranie informacji zwrotnych - state i na biezagco - umozliwia poznanie
siebie oraz skutkéw swojej pracy; jest niezbedne do adekwatnego re-
agowania: wzmacniania tego, co pozytywne oraz zmiany tego, co nega-
tywne; 4) ,ptodna bezczynno$¢” (J.W. Dawid) - czas na refleksje, wyci-
szenie oraz uzasadniong samotno$¢. Jest to czas wolny poddany wtasnej
kontroli, by miat on swéj cel i wyzwania, ¢wiczyt dyscypline wewnetrzna
i nie meczyt nudg ani biernoscia. Bezczynnos¢ nie jest marnotrawstwem,
jesli posiada swojg ptodnos$é: przyczynia sie do rozwoju osobowosci
zamiast prowadzi¢ donikad; 5) ré6znicowanie oraz integracja zawodowo-
$ci i prywatno$ci - umiejetno$¢ rozréznienia tego, co zawodowe od tego,
co prywatne oraz niesprzeczno$¢ dazen w tych obszarach, wypracowana
na podstawie przemyslenia i wyboru. Optymalne dos§wiadcze-
nie nauczycielskie jest przezywaniem gltebokiego
sensudziatania zawodowego. Sensowno$¢ oznacza nada-
wanie znaczenia czynnoSciom tak, by koncentrowaty uwage (wysitki
istarania) oraz angazowaty, dajgc poczucie radosci ich wykonywania.
Nadawanie znaczenia polega na uporzadkowaniu §wiadomosci poprzez
»scalenie” czynno$ci zawodowych, podporzadkowujac je najwyzszej
wartosci i najwiekszemu dobru w pracy nauczycielskiej. Zaangazowanie
wysitku i starann w rozwijanie umiejetnosci i sprawnosci stuzacych urze-
czywistnianiu najwyzszej wartosci i najwiekszego dobra prowadza do
stanu ,wewnetrznej celowos$ci” (M. Csikszentmihalyi), wptywajacego na
zgodno$¢ mysli, uczu¢ i dziatan nauczyciela. Jesli znaczenie ma kazda
czynno$¢ nauczyciela zar6wno w terazniejszosci, jak i z perspektywy
przesztosci i przysztosci, to sens ma cate dziatanie zawodowe. Sensow-
nos$¢ te mozna wyczytac z formalnoprawnych dokumentéw. Optymalne
doswiadczenie zawodowe wymaga jednak jej przezycia, czyli odniesienia
wiedzy do sfery emocjonalno-wolicjonalnej. Wewnetrzna celowos$¢ ozna-
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cza bowiem, Ze cele zewnetrzne (zawodowe) zostaty wlgczone przez
nauczyciela w zakres jego wtasnych celéow zyciowych w takim rozumie-
niu, Ze nie sg one sprzeczne. Jest to zrédtem poczucia tadu, w ktérym
tozsamo$¢ zawodowa stanowi cze$¢ tozsamosci osobowej nauczyciela.
Doswiadczenie zawodowe jest istotnym elementem odczuwania sen-
sownosci zycia w ogole.

Poczucie fadu jest tym, co tgczy optymalne doswiadczenie z zacnos-
cig nauczyciela. Zacno$¢ jako harmonia wewnetrzna i zewnetrzna pod-
miotu jest konieczna do przezycia gtebokiego sensu dziatania zawodo-
wego przez nauczyciela. Brak harmonii prowadzi do watpliwosci, zalow,
obaw, poczucia winy, bezsilno$ci. Harmonia stanowi zZr6dto wewnetrznej
sity i zewnetrznego opanowania, ktére podziwiane s3 u nauczyciela
okreslanego mianem ,z powotania”. Dochodzenie do zacnosci jest po-
prawianiem jako$ci doswiadczen zawodowych. Praca nauczycielska
moze by¢ ciezka i nudna lub ztozona i radosna. Zalezy to od jakosci do-
$wiadczen, ktérych jest Zrédtem. Ocena jakosci jest subiektywna: wigze
sie z postrzeganiem przez nauczyciela wartosci pracy, jej zwiazku z wtas-
nymi celami, mozliwosci dziatania oraz swoich potencjalnych i realnych
zdolnosci. Jakos¢ doswiadczen zawodowych moze by¢ zmieniana przez
nauczyciela w kierunku ich optymalno$ci. Przezywanie gtebokiego sensu
dziatania zawodowego prowadzi do rozwoju, co zostato potwierdzone
empirycznie: osoby doznajace takich przezy¢ czuly sie ,silne, twércze,
aktywne, skoncentrowane i zmotywowane”101, Wysoka jako$¢ doswiad-
czen zawodowych dotyczy wiec pozytywnych aspektéw pracy - radosci,
entuzjazmu, twérczosci. Rados¢ bycia nauczycielem nie jest czyms, co sie
wydarza. Jest stanem, ktéry wymaga $wiadomego przygotowania po-
przez kontrole wewnetrznych do$wiadczen zawodowych. Przygotowa-
nie nie jest tozsame z ,ukierunkowaniem na”. Stan nauczycielskiej rado-
$ci stanowi nastepstwo osiagniecia celéw wychowania, a nie cel sam
w sobie. Poprawianie jako$ci do$wiadczenia zawodowego jest elemen-

101 Jbidem, s. 139-1411i 276.
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tem poprawy jakosci doswiadczenia zyciowego. W nauczycielstwie zy-
skuje dodatkowy wymiar: stuzy optymalnemu do$wiadczeniu zyciowe-
mu ucznia. W §wiecie zdobywania i gromadzenia nauczyciel decyduje sie
bowiem na rezygnacje, ale i rozdawanie. Rozdawanie jestkonty-
nuacja rezygnacji. Kenotyczna decyzja jest otwarciem na przezycie entu-
Zjastycznego zaangazowania w rozwoj ucznia, czyli nieustanne obdarza-
nie go tym, co zostato wypracowane poprzez wtasny rozwdj. To, co wy-
pracowane bywa nazywane ,nadmiarem” osoby02. Nauczycielskie roz-
dawanie jest wiec darzeniem ucznia nadmiarem wypracowanym w do-
chodzeniu do zacnosci. Nadmiar nie oznacza posiadania zbytecznego,
lecz ponad miare (nad-miare). Utworzony od czasownika ,mierzy¢” oraz
rzeczownika ,miara” oznacza wielo§¢ w pomiarze i jest przeciwien-
stwem jego matosci, czyli niedomiaru. Zacno$c¢ jest zatem wypracowa-
nym bogactwem osobowym, a zacny nauczyciel pozostaje ,0$rodkiem
miarodajnosci” (J. Go¢kowski), czyli pewnym uktadem odniesienia dla
innych (dawca miary) jako pozadany przyktad nauczycielskiego bycia.
Darzenie wymaga wiec osobowego bogactwa, by mie¢ czym obdarowy-
wac. Zacno$¢ jako rozdawane bogactwo skrywa w sobie dar, ktéry jest
niezbedny, by darzy¢. Darem zacnosci sg tworzace ja cnoty. Taka cnota,
ktorej motywem ksztattowania i wykorzystania nie jest wlasne do-
bro, lecz dobro drugiej osoby, ma charakter darzqcy. Cnota darzacal03
stanowi dar nauczyciela dla ucznia ofiarowany (dany bezinteresownie)
ze swojego osobowego bogactwa (zacnosci) dla dobra jego (uczniow-
skiego) rozwoju. Jest sposobem bycia, w ktérym afirmacja domi-
nuje nad negacjg, rado$¢ potwierdzania nad smutkiem zaprzeczania.
Zacnos¢ jest gtosem tworzenia. Jako miara nauczycielskiego bycia stanowi
klucz interpretacyjny do nauczycielskiej rzeczywistos$ci, ktoéra odstania
jako darzenie bogactwem osobowym. Subtelnie zachwyca i angazuje.

Zachwyca, bo wskazuje petnie nauczycielskiego bycia; bycie catkowite,

102 Por. H. Buczynska-Garewicz: Milczenie i mowa filozofii, s. 108.

103 Okreslenia ,cnota darzaca” uzyt F. Nietzsche w: Tako rzecze Zaratustra. Poznan
2000.
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wyrazone optymalnym do$wiadczeniem zawodowym. Angazuje, ponie-
waz dochodzenie do zacno$ci wymaga pracy nad sobga. Zacno$¢ wyklucza
bycie ograniczone, rozumiane jako niepeilne przezywanie istoty nauczy-
cielstwa, tak zwany minimalizm w jego do$wiadczaniu. Cnota darzaca
jest fenomenem bycia catkowitego (bycia w pelni) w nauczycielstwie.
Fenomen ten odczuwa sie poprzez jego moc, a dostrzega poprzez jego
blask.

Moc cnoty darzacej nauczyciela mozna wyrazi¢ w Heideggerow-
skiej kategorii sprzyjania. W pierwotnym znaczeniu tego stowa autor
dopatruje sie darowanial%4. Aleksander Briickner etymologicznie wywo-
dzi od sprzyjania rzeczowniki ,przyjazn” i ,przyjaciel”195. Sprzyjanie jest
zatem byciem zyczliwym dla ucznia, pozwalajagcym mu rozwijaé sie
i spetnia¢ swoje mozliwosci, tak iz moze doswiadczy¢ radosci bycia.
Sprzyjanie jest istota mocy, ktéra moze przyczyni¢ sie do takiego do-
Swiadczenia. Jego przeciwienstwem jest ,nie-sprzyjanie”, czyli taki spo-
séb bycia, pod wptywem ktdérego druga osoba do$wiadcza smutku egzy-
stencji zamiast rozwojul®. Sprzyjajgca moc cnoty darzacej wyklucza site
wzbudzajaca lek i strach. S3 one typowe dla checi panowania. Zacny
nauczyciel wypetnia witadze ,w gteboko ukrytej gotowosci stuzenia”
(M. Scheler) temu, nad kim powierzono mu wtadze. Sprzyjajaca moc
cnoty darzacej implikuje site, ktéra wyraza sie: 1) moca wolnosci - na-
uczyciel wybiera dobro az do wyniesienia dobra uczniowskiego ponad
wlasne; 2) mocg czynienia dobra, ktérego doswiadcza uczen - w wielo-
rakich konkretnych sytuacjach edukacyjnych nauczyciel dokonuje ,od-
wrocenia dobra z czegos, co jest tylko celem, w rzeczywisto$¢”107;
3) moca dobrego przyktadu - jest ,0§rodkiem miarodajnosci” w sposobie
nauczycielskiego bycia. Moc cnoty darzacej jest sitg czynienia dobra. Ze
wzrostem tej sity maleje wysitek czynienia dobra; nie przez to, Ze staje

104 M. Heidegger: List o humanizmie, s. 79.

105 A, Briickner: Stownik etymologiczny jezyka polskiego, s. 445.

106 Por. K. Tarnowski: Kilka uwag o dobru. ,Etyka” 2002, nr 35.

107 G.W.F. Hegel: Fenomenologia ducha, t. 1. Warszawa 1963, s. 436.
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sie ono obiektywnie tatwe, lecz zyskuje subiektywng tatwo$¢ poprzez
dominacje afirmacji nad wyrzeczeniem w dziataniu moralnego podmio-
tu. Sprzyjanie jest staraniem o czlowieczenstwo ucznia mocg swojego
cztowieczenstwa. Nauczyciel jest pasterzem cztowieczenstwa ucznialos.
Przez darzenie osobowym bogactwem niczego nie traci, lecz zyskuje -
»ubodstwo pasterza” (M. Heidegger), ktérego godnos$¢ polega na tym, ze
samo czlowieczenstwo jest dla niego wezwaniem do sprzyjania. Optyka
cnoty darzacej wyklucza kalkulacje dobroci: rachowanie czy i na ile opta-
ca sie sprzyja¢. Ma swoja ,logike” rzadzaca sie zasadami madrosci i mito-
$ci. Nauczycielskie sprzyjanie jest byciem ponadrachujgcym, jest ,dzie-
tem serdecznym” (M. Heidegger). Dotyka ono kwestii przekraczania
zawodowosci w doswiadczaniu nauczycielstwa. Nie chodzi w nim o ja-
kiekolwiek bycie nauczycielem, ale takie, ktore jest sprzyjajace wydoby-
waniu na jaw tego, co w uczniu skrywane.

W blasku natomiast ujawnia sie pociagajaca gtebia wartosci darze-
nia. Odstania on po trosze ukryto$¢ gotowosci stuzenia, rozumiang jako
nieczynienie dobra dla wtasnego uznania. Odstania tylko to, co wazne, bo
warto$ciowe. Jest to: 1. Blask prawdy. Odstania prawos$¢é rozumu
nauczyciela: zgodno$¢ jego sadu z rzecza, rozumienie terazniejszosci,
przesztoSci (przyczyn) i przysztoSci (przewidywanie skutkéw), ktoére
»,wydobywa na jaw rzeczy” (J. Tischner). Warunkiem i ceng ,uchwycenia”
prawdy jest zaangazowanie podmiotu. Niezbedno$¢ jego przemiany
wynika z wtasnosci prawdy: w jej istote wpisana jest jednoznaczno$¢. To
ona domaga sie od podmiotu wyboréw $wiadczacych o prawdzie, czyli
tak zwanego dawania $wiadectwa. Blask prawdy rozswietla rzeczywi-
sto$¢ zhierarchizowang, w ktérej zacny nauczyciel dokonuje wyboru
wartosci nadajgcych sens nauczycielskiej pracy. Prawda w byciu wymaga
wiec bycia w prawdzie. Blask prawdy wskazuje jasno$¢ poznania, ale tez
jednoznaczno$¢ nauczycielskiego bycia pozbawionego pozordw. Jest
odstonieciem aksjologicznym. 2. Blask d o bra. Odstania prawo$¢ woli

108 Analogia do tezy M. Heideggera ,Cztowiek jest pasterzem bycia”, w: List o humani-
zmie, s. 104,
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nauczyciela: odkrywania i potwierdzania dobra. Wola dobra nadaje rela-
cji z uczniem nastepujace znamional%: a) spokojnej pewnosci, wynikaja-
cej ze szczerosci (prawdziwosci) intencji nauczyciela; b) trwatosci dzia-
nia sie, wynikajacej z przekonania, Ze warto kontynuowac to, co praw-
dziwie dobre; c) gtebi wyzwalanych mozliwos$ci poprzez ich aktualizacje.
Cnota darzaca taczy nauczyciela i ucznia ,wiezami uczestnictwa w do-
bru” (J. Tischner). Odstoniecie etycznego wymiaru wiezi wyklucza obo-
jetno$¢, ktora jest dramatem w nauczycielskim byciu oraz dla uczniow-
skiego bycia. Nie istnieje nauczycielskie bycie poza dobrem i ztem: rela-
cja z uczniem moze by¢ darzeniem, ale tez zranieniem. Blask dobra od-
stania pelnie wiezi z uczniem, wyrazong wspdlnotg, ktéra pomimo swo-
jej czasowej i przestrzennej ograniczonos$ci potrafi przetrwa¢ w trwato-
$ci jej dobrych skutkéw. Jest odstonieciem agatologicznym. 3. Bla s k
pie kna. Odstania powotanie nauczyciela: podazanie w giab, a nie po
obrzezach zawodu. To piekne odstanianie wyraza sie w nierozerwalnym
zwigzku nauczycielskiego bycia w petni z otwartos$cig ku innemu oraz na
dobro. Wszelkie zamkniecie, ktérego przyktadem sa nieprzekroczone
-izmy (egoizm, egocentryzm, indywidualizm, pesymizm), przeczy ma-
drosci nauczycielskiego bycia. Godno$¢ tego bycia wyraza sie wartoscig
pracy jako dobrego stuzenia cztowieczenstwu ucznia. Blask piekna roz-
Swietla nauczycielska godno$¢. Odstania otwarcie nauczyciela ku innemu
Z wewnetrznego pragnienia, by ,i$¢ po $ladach dobra” (B. Skarga) w spot-
kaniu z uczniem. Jest odstonieciem kalokagatycznym?10,

Moc i blask cnoty darzacej s3 jak ,przebywanie, ktérego nie chce sie
zmienia¢” (K. Tarnowski), bo pragnie sie trwa¢ w tym subtelnym zwigz-
ku prawdziwosci oraz dobra i piekna. Nie chodzi o metafizyczna abstrak-
cje, lecz dostrzeganie rzeczywistosci, ktéra mozna nazwac petnia bycia,
awiec taka, w ktorej nauczycielskiemu byciu nie zagraza nieustannie

negacja sensu zawodowego dzialania. Negacja aksjologiczna zagraza

109 Por. K. Tarnowski: Cztowiek i transcendencja. Krakéw 1995, s. 57.

110 Grec. kalokagathia oznacza potaczenie piekna z dobrem; por. rozdziat Piekno i sens
nauczycielskiej pracy.
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jednoznacznos$ci bycia ze wzgledu na brak ,fundamentu jako racji”
(K. Tarnowski). Brak skupienia i namystu nad najwyzsza warto$cig i naj-
wiekszym dobrem skutkuje niezdecydowaniem w postrzeganiu istoty
nauczycielstwa lub btednym rozumieniem w tym zakresie. Negacja aga-
tologiczna zagraza bezinteresownemu i radosnemu obcowaniu z tym, co
jest dobre w rzeczywisto$ci nauczycielskiej ze wzgledu na brak zwréce-
nia sie ku sprzyjaniu czlowieczenstwu ucznia. Negacja kalokagatyczna
zagraza doswiadczaniu petni nauczycielskiego bycia ze wzgledu na brak
akceptacji wymiaru postannictwa wykonywanej pracy. Negacja skrywa
pozory nauczycielskiego bycia, ukazujace ambiwalencje pomiedzy praw-
da i falszem, dobrem i ztem, mocg i bezsilnoscig, radoscia i niezadowole-
niem. Dwoisto$¢ moze uczynié¢ iluzjg i wlasng tozsamo$¢ zawodowsa,
i zyciowe szczescie. Pozor jest zaslepieniem, ktére wymaga ,symbolicz-
nego otwarcia oczu” (B. Skarga), czyli odstoniecia rzeczywistosci jako
pelni bycia poprzez rozumienie jej sensownosci. Cnota darzaca nie tyle
wnosi do nauczycielstwa co$§ nowego, ile pozwala by¢ nauczycielowi
w odnowiony sposo6b. Jest to bycie specyficzne, jakby ,posrodek”
(B. Pascal) wielkos$ci i matosci. Wielko$¢ i duma pojawiaja sie w my$leniu
o nauczycielu w kontekscie celu i znaczenia jego pracy. Duma, wspot-
wystepujaca z godnoscia bycia, nie jest cechg negatywna. Latwo jednak
przekroczy¢ granice pomiedzy duma a pycha: pierwszym czy drugim jest
mys$l nauczyciela o tym, Ze to za jego przyczyna speinia sie dobro? Wiel-
ko$¢ nauczyciela nie tkwi w samo$wiadomosci wtasnych zastug, lecz
w poczuciu odpowiedzialno$ci za bycie swoje oraz innych. Wobec bez-
miaru mozliwosci staje jednak mato$¢ rzeczywistego uczynienia. Posro-
dek wyraza $wiadomo$¢ wiasnych granic z jednoczesnym pragnieniem
ich przekroczenia. Jest wiec wyznaczany porzadkiem rozumu, ale i tadem
serca. Metaforycznym znakiem cnoty darzacej jest zapozyczony od Bla-
ise’a Pascala symbol trzciny myslacej. Jest on syntezg przeciwienstw,
samym posrodkiem w egzystencjalnej odpowiedzi na logiczne niezgod-
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nosci w nauczycielskiej profesjitll. Egzystencjalny posrodek jest etycz-
nym maksymalizmem nauczycielskiego bycia.

Zacno$c¢ zawiera w sobie potencjat nieskonczonosci, czyli ma w so-
bie od razu wiecej niz to, co jest rzeczywiscie afirmowane. Zacny nauczy-
ciel postrzega siebie jako niedorastajgcego do miary, ktérg w sobie no-
sil12, To specyficzne odniesienie nauczyciela do wtasnej zacnosci wspot-
decyduje o darzacym charakterze jego cnét. Wypaczenia w tym zakresie
zZawezaja rozumienie zacnosSci do nastepujacych jej postaci: 1. Zacnosé
jako cnoty dla siebie. Zacno$¢ postrzegana jest jako posiadanie zalet
Z pominieciem nastawienia do dokonywania czynéw moralnie dobrych.
Zalety i zastugi zdobywane s3 po to, by podobac¢ sie innym. Czyje$ uzna-
nie jest niezbedne do potwierdzenia samouznania, ktérego przedmiotem
jest wiasna warto$¢ moralna jako najwyzsza. Cnota jest ozdobg niczym
klejnot. Jej zaleta jest pozostawanie dla innych przyktadem w dazeniu do
uksztattowania pozytywnych cech osobowosciowych. Wada - okazyj-
no$¢ tego wzorca, polegajaca na tym, ze przyktad nie tyle ,jest dawany”,
ile ,mozna go sobie wzig¢”. Ofiarowanie czegokolwiek ,z siebie” jest po-
strzegane jako umniejszanie wtasnej - najwyzszej - wartosci. Klejnoty sa
piekne, lecz jedynie zdobig i to wylacznie ich wtasciciela. Sa znakiem
zewnetrznego bogactwa, ale niekoniecznie dobroci osoby. Cel ,bytu dla
siebie”, zdaniem Georga Hegla, jest niczym innym jak tylko jego pusta
chytros$cia; jego deklaracje s3 finezyjne i wykazuja egoizm!13. Symbolem
cnoty dla siebie jest zapozyczone od Maksa Schelera ,piéro na kotpaku”.
2. Zacno$¢ jako cnoty-wyrzeczenia. Zacno$¢ postrzegana jest jako przy-
kry wysitek ksztattowania cnét z pominieciem radosci ich zdobywania.
Dochodzenie do zacno$ci wymaga trudnych wyrzeczen, ktére w dodatku
nigdy sie nie koncza. Sg syzyfowa pracg, zmudng i monotonna. Cnota jest

bowiem wylacznie moralng wstrzemiezliwo$cia. Jej zaletg jest Swiadome

111 przyktady logicznych niezgodnosci przedstawiono w rozdziale Specyfika oraz isto-
ta zawodu nauczycielskiego.

112 Por. K. Tarnowski: Wiara i myslenie. Krakéw 1999, s. 114 i 116.
113 G.W.F. Hegel: Fenomenologia ducha, t. 1, s. 437.
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zanegowanie tego, co moze zagrazac¢ cztowieczenstwu. Wada - domina-
cja tej negacji nad afirmacja. Trud wyrzeczenia zostaje pozbawiony rado-
$ci zdobywania osobowos$ciowego wzrostu. Symbolem cnoty-wyrze-
czenia jest Schelerowska ,zrzedzaca, bezzebna stara panna”, pozbawiona
wdzieku i czaru.

Zawezone rozumienie zacno$ci charakteryzuje moralny niedomiar.
W swej matosci jest ono nieprzystawalne do istoty i sensu nauczyciel-
stwa: darzenie wspétwystepuje z nadmiarem, czyli osobowym bogac-
twem nauczyciela. Taka pseudozacno$¢ jest zasadzka na nauczyciela.
Grozi mu bowiem, Ze jego hojno$¢ stanie sie droga do zastug i wyniosto-
$ci. Ostentacyjne obdarzanie jest tez putapka na ucznia, ktéry moze czué
sie ponizony. Jednoznaczne ustalenia w tym zakresie umozliwiaja sfor-

mutowanie i usystematyzowanie paradokséw zacnosci:

I. Paradoksy pozorne. Wynikajg one z réznego ustosunkowania sie
autoréw do natury cnoty. Zostaly nazwane w pierwszym rzedzie sto-

wami tychze autoréw:

1. ,Obsesja na punkcie cnoty jest charakterystyczna dla ludzi i dla praw-

dziwie spotecznych zwierzat”114. Paradoks wtasnosci

Przypisanie zwierzetom cnoty jest r6wnoznaczne z obdarowaniem
ich wolnoscig i rozumnoscia, czyli atrybutami osobowymi. Chociaz do
»,wyréwnania poziomu” mozna by doj$¢ takze droga odebrania tych
atrybutéw cztowiekowi. To nawet nie paradoks, lecz zwykta niemozli-
wos¢.

2. ,Cnoty moralne s3 politycznym owocem zwigzku pochlebstwa z py-

chg”115, Paradoks pochodzenia

Préznym bytoby poszukiwanie nasienia cnoty w Swiadomej i wol-

nej decyzji moralnego podmiotu. Cnota jest nastepstwem manipulacji

114 M. Ridley: O pochodzeniu cnoty. Poznan 2000, s. 51.
115 B. Mandeville: Bajka o pszczotach. Warszawa 1957, s. 38.
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cztowiekiem, organizowanej wokdt jego wyniostosci i pychy z pochleb-
stwem jako instrumentem. Paradoksalne odkrycie: pycha prowadzi do
cnoty i staje sie sednem zacnosci. Urzeczywistnienie paradoksu dopro-
wadzitoby do kolejnego odkrycia: cztowiek z natury nie bytby ani dobry,

ani zty, lecz gtupi.

3. ,Najlepsza z cndt potrzebuje pomocy ze strony najgorszego z wystep-
kow”116, Paradoks ksztattowania choty

Nie mozna zazna¢ wielkodusznosci, jesli wczesniej nie pozna sie
egoizmu. Dzieki niewstrzemiezliwosci btyszczy czysto$¢. Dobro opiera
sie na ztu. Gdyby umiesci¢ paradoks wsrod paradokséw rzeczywistych,
nalezatoby pragna¢ spotecznego zla, by zaistniaty spoteczne cnoty oraz
domagac sie wad u niektdérych nauczycieli, by uwydatni¢ tych, ktérzy sa

zacni.
4. ,Cnoty to wybiegi dla zaspokojenia egoizmu”117. Paradoks znaczenia

Wszystkie mysli i czyny, jak podaje autor, sg proba zaspokojenia
namietno$ci pltynacych z egoizmu. Zacno$¢ jest wiec staraniem, by wyka-
za¢ innym swa warto$¢. W zwigzku z tym jest egocentryczna i w zadnym
razie nie jest bezinteresowna. Cztowiek ukrywa egoizm pod ostong altru-
izmu. Oszukuje innych, ale i siebie. Z urealnionego paradoksu wynikato-
by, ze zacno$¢ nie jest zakorzeniona w rozumnosci osoby, lecz przede
wszystkim w jej namietno$ciach. Paradoksalnie tez to nie cnota bytaby
ponadczasowa, lecz egoizm. Cnota pozostataby zalezng od czasu i miej-

sca probg utozenia sie z irracjonalnym egoizmem?18,

116 Tbidem, s. 94.
117 M. Boxsel: Encyklopedia gtupoty. Warszawa 2004, s. 1351 132.
118 Por. ibidem, s. 141.
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5. ,Hipokryzja jest hotdem, ktéry wystepek sktada cnocie”119. Paradoks

dochodzenia do zacnosci

Diugotrwate udawanie przed innymi szlachetnosci sprawia, ze
mozna samemu w nig uwierzy¢, a nawet z czasem stac sie ,prawdziwie”
szlachetnym. Hipokryzja bytaby w takim ujeciu paradoksalnym sposo-
bem dochodzenia do zacnosci: aby by¢ zacnym, wystarczytoby wmowié

swoja szlachetnos¢ najpierw innym, a nastepnie sobie.

II. Paradoksy rzeczywiste. Dostrzezenie ich jest uwarunkowane roz-

poznaniem istoty cnoty:
1. Paradoks kresu: bezkres wyznaczony kresem

Zacno$¢, obejmujgca cnote jako kres moralnego postepowania, sa-
ma jest bezkresna. Zawiera w sobie potencjal nieskoriczonosci. Nie moz-
na okre$li¢ ,wystarczajacego stopnia” zacnosci. Nigdy nie osigga ona

swego non plus ultra.
2. Paradoks $§wiadomosci: zacnos¢ wsparta Swiadomosciq braku zacnosci

Moralne doskonalenie wymaga od podmiotu $wiadomos$ci wtasnej
niedoskonatos$ci.

3. Paradoks wyrzeczenia: moralne wyrzeczenie jest zdobywaniem

Dochodzenie do zacnos$ci wymaga $wiadomego zrezygnowania z te-
go, co jest lub moze by¢ zagrozeniem cztowieczenstwa. To wyrzekanie
sie prowadzi do zdobywania osobowos$ciowego wzrostu. Trud wyrze-
czenia staje sie rado$cig zdobywania. Afirmacja dominuje nad negacjg,

a zacno$¢ jawi sie jako hojnos¢, a nie tylko jako wstrzemiezliwosc¢.
4. Paradoks warto$ci: zacnos¢ jako cel traci na wartosci

Zacno$ci przypisana jest warto$¢ moralna. Jest ona uznawana za

najwyzsza, a jednocze$nie wtérng wobec innych wartosci. W zwigzku

119 Rochefoucauld, cyt. za: M. Ossowska: Motywy postepowania. Warszawa 1958,
s.300.
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z tym zacno$¢ uczyniona ostatecznym celem swoich staran traci na war-
toSci, przechodzac w pseudozacno$¢.

5. Paradoks posiadania: jesli cztowiek posiada cnote, to nastepnie cnota

bierze w posiadanie cztowieka

Spetianie dobrych czynéw prowadzi do moralnej sprawnosci, kto-
ra z kolei przyczynia sie do jeszcze bardziej chetnego i doktadnego ich
wypetiania. Nastepuje ,sprzezenie zwrotne” miedzy dobrem osoby

(dobrocia) i jej czynu, specyficzne dla zacnoSci.

6. Paradoks indywidualno$ci: Iudzie zacni sq tak bardzo podobni i jedno-

czesnie tak rézni

Ludzi zacnych upodabnia prawo$¢ ich zycia. Kazda cnota pozostaje
jednak indywidualna jakos$cig osoby. Znawca fenomenologii ducha Georg
Hegel wyrazit to stowami: ,Cnota chciata dobro urzeczywistnia¢ przez
ztozenie w ofierze indywidualnosci, tymczasem okazato sie, ze strona
rzeczywistos$ci nie jest niczym innym, jak strong indywidualnosci”120,

Paradoksalna natura zacnosci odpowiada prawu paradoksu
nauczycielskiego bycial?l: im mocniej nauczyciel koncentruje
starania na sobie, tym bardziej oddala sie od petni nauczycielskiego bycia.
Doswiadczanie glebokiego sensu dziatania zawodowego wymaga prze-
kroczenia sfery immanentnej i zaangazowania siebie w stuzbe cztowie-
czenstwu drugiej osoby. Angazujac sie i obdarzajac, nauczyciel oddaje
site i czas, co w jezyku psychologii jest nazywane ,spalaniem sie”, czyli
utratg, maleniem. W wymiarze egzystencjalnym nauczyciel nie traci, lecz
wzbogaca to, co istotne - cztowieczenstwo. Zacnosé jest tq silq imma-
nencji, ktorq nauczyciel dobrowolnie transcenduje, przeznaczajqc jq
na odstanianie prawdy, dobra i piekna w relacji z uczniem. Tylko

120 G.W.F. Hegel: Fenomenologia ducha, t. 1, s. 434.

121 Prawo to zostato sformutowane na podstawie paradoksu egzystencji, por. J. Gala-
rowicz: W drodze do etyki odpowiedzialnosci, t. 2. Ukryty blask dobra. Krakéw 1998,
s. 96-97 oraz paradoksu egzystencji etycznej, por. J. Galarowicz: Blask godnosci. Kety 2005,
s. 276.
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bowiem ten nauczyciel, ktéry moze i chce stanowi¢ o sobie, moze takze
stawac sie darem dla innych?22.

Darzacy charakter cnoty wyraza sie w tym, ze jej mocy i blasku do-
$wiadcza uczen. Doswiadczanie sprzyjajacej mocy zacnego nauczyciela
oraz dostrzeganie blasku prawdy-dobra-piekna jego bycia jest wejsciem
w ,twoércza wzajemnos$¢” (J. Tischner). Wejscie jest mozliwe dzieki
otwarciu nauczyciela na innego, twoérczo$¢ - dzieki jego otwarciu na
dobro. Wzajemno$¢ oznacza, Ze nauczycielskie jest to, co dawane,
a uczniowskie - to, co przyjmowane. Istote wzajemnos$ci w relacji wy-
chowawczej stanowi chetne przyjmowanie przez wychowanka tego,
czym obdarza nauczyciel. Zacno$¢ nie wywiera przymusu - pociaga, lecz
pozostawia wolno$¢; raczej wzywa, niz zobowijzuje do odpowiedzi
réwnie pieknym byciem. Przedstawia sie to jak promieniowanie zacno-
$ci. Sprzyjajaca moc twdérczych sit nauczyciela pozwala uczniowi lepiej
by¢. Petnia nauczycielskiego bycia nie jest zwrdocong ku sobie refleksja,
przepeiniona upodobaniem we wtasnej mocy i blasku, lecz bezmiarem
»mitosci dusz ludzkich”, ktéra obdarowuje sobga, by drugi mégt lepiej by¢.
Niedarzacy charakter cnét przeczy nie tylko istocie nauczycielstwa, ale
tez istocie samej cnoty poprzez pozbawienie jej konstytutywnych przy-
miotéw.

Problematyka cnoty wyznacza specyficzny obszar zjawisk moral-
nych. Odniesiona do wiedzy pedeutologicznej podkresla jej nastepujace
wymiary: 1) ontologiczny - zrédtem nauczycielskiej teorii i praktyki jest
okreslona koncepcja cztowieka; istotne sg pytania o to, kim jest i kim
moze by¢ cztowiek, odniesione do osoby nauczyciela i ucznia; cnota jest
»Zwienczeniem tego, czym cztowiek moze by¢”123; 2) etyczny - nauczy-
cielstwo sprawowane jest w relacji z drugim cztowiekiem; dziatanie
wychowawcze jako odniesienie sie do innej osoby, rozpatrywane w ka-

tegorii jej dobra i w poczuciu odpowiedzialnoSci za nig jest jednoczes$nie

122 Por. K. Wojtyta: Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, s. 431.

123 M. Mréz: Filozofia cnét szansq przezwyciezenia kryzysu wartosci. W: Cnoty kardy-
nalne. Red. M. Mréz. Torun 2000, s. 21.



Teoria cnoty nauczyciela 215

etyczne; nie jest wychowawca ten, kto postepuje niemoralnie; cnota
gwarantuje moralng dobro¢ nauczycielskiego dziatania; 3) aksjologiczny
- najwyzsza warto$cig w nauczycielskiej pracy jest dobro ucznia; cnota
decyduje o szczeg6lnym sposobie bycia nauczyciela, ukierunkowanym
na wartos$¢; zawiera gotowosc¢ jej urzeczywistnienia konkretnym czynem
w okreslonej sytuacji edukacyjnej; 4) teleologiczny - speinianie czynéw
warto$ciowych przez nauczyciela wymaga, by jego wtasna doskonatosé
nie byta celem ostatecznym; jest nim urzeczywistnienie tego, kim uczen
moze by¢ wskutek swojej daznosci; cnota nauczyciela jest wyrazem jego
rozwoju, ale podjetego ze §wiadomoscia, by nastepnie wspétuczestniczy¢
W rozwoju ucznia; 5) agatologiczny - elementem wspétwystepujacym
w refleksji aretologicznej i pedeutologicznej jest moralne dobro; w areto-
logii jest ono atrybutem cnoty, natomiast w pedeutologii, rozpatrywane
w kategorii optymalnego rozwoju ucznia, ukierunkowuje profesjonalne
dziatania nauczyciela; 6) egzystencjalny - mysl o cnocie nauczyciela
sktania do refleksji nad istotg i sensem jego pracy oraz jej znaczeniem
dla realizacji swojego powotania, ale przede wszystkim dla samorealiza-
cji innych oséb. Cnoty stanowia realne zjawisko w zyciu cztowieka. Ro-
dza sie z aktéw moralnie dobrych, a nastepnie same do tych aktéw mo-
tywuja. Dotycza indywidualnej aktywnosci oséb oraz jej spotecznych
konsekwencji. Zaré6wno wzgledy teoretyczne, jak i praktyczne czynia
problematyke aretologiczng istotng w rozwazaniach nad moralnymi
aspektami zawodu nauczycielskiego. W wymiarze przyrodzonym wiedza
o cnocie stuzy kazdemu, bez wzgledu na jego $wiatopoglad i wyznanie.

Na tym obszarze ma charakter uniwersalny.



5. SYNTEZA ARETOLOGICZNO-PEDEUTOLOGICZNA

Pelnia nauczycielskiego bycia urzeczywistnia sie w codziennej
praktyce posrod pietrzacych sie trudno$ci. Nauczyciel, pracujac nad do-
skonatos$cig, Swiadomie akceptuje swoja ludzka ograniczonos¢. Napiecie
miedzy pragnieniem a rezultatem staran jest motywacjg do nieustannej
pracy nad soba. Paradoksy i trudy moga ukierunkowac postrzeganie
zawodu jako zarobkowania przyttaczajacego wysokimi wymaganiami
albo jako szansy rozwoju wzmagajacej poczucie odpowiedzialnosci za
swoje bycie. Ten sposéb nauczycielskiego bycia, ktory zostal nazwany
cnota darzacg, nie ma gotowych recept ani niezawodnych wskazowek,
ale posiada przewidywalne praktyczne konsekwencje w relacjach, w kto-
rych realizowane sg zadania zawodowe. Wtasne ,ja” i cudze dobro, za-
pracowanie i wyciszenie, wymagania i zyczliwo$¢, tagodnos¢ i zdecydo-
wanie staja sie mozliwe do potaczenia, tylko wymagaja otwarcia sie na
przeciwienstwa oraz stato$ci odzyskiwania rownowagi. Cnota jest wtas-
nie harmonig pomiedzy przeciwienstwami. W praktyce uzdatnia nauczy-
ciela do zachowania rownowagi bez wzgledu na okoliczno$ci. W czasach
niepewnosci i nieustannych zmian, w zawodzie charakteryzujacym sie
niepowtarzalno$cia sytuacji oraz odroczonymi w czasie owocami pracy,
rownowaga jest zrodtem spokoju i opanowania. Tworzy duchowg przes-
trzen wolng od ztosci i strachu, rozczarowan i narzekan, w ktoérej tatwiej
do$wiadczy¢ Swiadomosci popetniania btedéw bez niszczenia poczucia
warto$ci wtasnej oraz cudzej. Cnota nie jest rzeczywisto$cia trudng, lecz
to cztowiek potrafi jg skutecznie skomplikowac.

Cnotami wta$ciwymi nauczyciela s3 te, bez ktérych jakos¢ na-

uczycielskiego bycia jest niezadowalajaca. Sa one podporzadkowane
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cnotom kardynalnym, na ktérych powinno ,zawisngé” cate postepowa-
nie moralne kazdego cztowieka. Okreslenie ,kardynalny” pochodzi bo-
wiem od tacinskiego cardo, oznaczajacego hak zawiasowy u drzwil. Jezeli
nauczyciel wykracza poza moralno$¢ przyrodzong, zyskuje rownowage
i sprawno$¢ moralng dodatkowo dzieki cnotom wlanym, ktérym pod-
porzadkowane s3g zaré6wno cnoty kardynalne cztowieka, jak i wlasciwe
cnoty nauczyciela. Pozostawanie na gruncie moralnosci przyrodzonej nie
wyklucza wysokiego poziomu sprawnosci moralnej nauczyciela. Jego
czynnosci zawodowe wsparte na cnotach kardynalnych respektujg do-
bro i prawde oraz przebiegaja w okreslonej atmosferze wychowawczej.
W typologii wtasciwych cnét nauczyciela przyjeto wiec za kryterium
trwanie przy dobru oraz przyjmowanie prawdy w okreslonej atmosferze
wychowawczej. Ze wzgledu na trwanie przy dobru cnotami wtasciwymi
sg dtugomyslnos¢, cierpliwo$¢ i wspaniatomys$lnos¢. Ze wzgledu na
przyjmowanie prawdy s3 nimi szczero$¢ oraz prawo$¢ nauczyciela. Po-
zadang atmosfere wychowawcza ksztattujg kultura serca i poczucie hu-
moru. Wtasciwe cnoty nauczyciela w harmonii z nadrzednymi cnotami
wspoétdecyduja o jakosci spelniania sie obecnosci os6b w wychowaniu.
Obecnos$¢ ta jest wyznaczona wspotprzezywaniem, wspoétotwartoscig
i wspotoczekiwaniem. Ta wzajemnos$¢ stanowi warunek konieczny do
tego, by dziatanie nauczyciela zaowocowato procesami osobotwdrczymi
dziejacymi sie w uczniu. Poprzez petie uczestnictwa nauczyciel spetnia
siebie, ale darzacy charakter jego cn6t sprawia, Ze pozostawia on pierw-
szenistwo samospelnieniu sie ucznia. Wzajemno$¢ czyni ich role kom-

plementarnymi.
5.1. Dlugomys$lnos¢ - cnota dalekich zamierzen

Sensu nauczycielskiej pracy nie mierzy sie liczbg przepracowanych

lat. Owszem wypadatoby, Zeby w miare przybywania lat nauczyciel coraz

1 M. Mroéz: Cnoty kardynalne. W: Mqdros¢ zycia. Red. M. Mr6z. Torun 2003, s. 135.
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glebiej doswiadczat tego sensu. Niestety zdarza sie, ze czas przybliza do
rutyny, ktéra niszczy sensowno$¢é wykonywanej pracy. U jednego na-
uczyciela czas jest pusty, czyli stracony, u drugiego - dobrze wypetniony,
czyli pozytywnie wykorzystany. Czas obiektywnie pusty jest zamkniety
na sensowno$¢. Nauczyciel przezywa go jako przypadkowe chwile. To, co
czyni — nawet jesli jest dobre - nie posiada doniostos$ci, a przez to wta-
$nie pozbawione jest gtebi i trwatego znaczenia. Ukierunkowane na ko-
nieczno$¢ zarobkowania podkresla wymiar czasowego przemijania,
posiadania i uzywania, jakby praca wychowawcza nie miata celu siegajg-
cego poza chwilowo$¢. Trwanie w tymczasowos$ci moze potegowaé za-
pomnienie o duchowosci cztowieka oraz wzbudzi¢ watpliwo$¢ co do
warto$ci wychowania. Jednak w kazdej chwili mozna porzuci¢ czas pusty
i wej$¢ w czas znaczacy. [stotny jest przy tym sposéb pojmowania czasu.
Grecy rozrézniali w tym celu dwa pojecia: chronos i kairos2. Chronos to
czas wymierny, doktadnie okreslany dla wykonania konkretnych zadan:
nauczyciel ma czas od wrzes$nia do czerwca wlacznie na zrealizowanie
planu dydaktyczno-wychowawczego opracowanego na dany rok szkol-
ny; jednostka lekcyjna trwa dokladnie 45 minut; sekretariat szkoty
otwarty jest od-do wyznaczonej godziny. Chronos jest precyzyjnie od-
mierzany, zmusza do noszenia zegarka i czestego spogladania na niego,
wspotdecyduje o kulturze zachowania w przypadku punktualnosci albo
jej braku, kiedy nauczyciel lub uczen jest niepunktualny. Brak czasowej
precyzyjnosci moze tez prowadzi¢ do konsekwencji wychodzacych poza
obszar obyczajowy, przybierajac posta¢ kary za niewykonane w terminie
zadanie. Chronos oznacza wiec czas ilosciowy. Natomiast kairos okresla
szczeg6lna wlasciwos$¢ czasu, mianowicie jego odpowiednio$é, mozli-
wo$¢ uchwycenia, do§wiadczania i przezywania. Jest to rozumienie czasu
jako wiasciwego momentu. W takim kontek$cie mozna stwierdzi¢, ze

»wszystko ma swdj czas”, rozrézni¢ ,czas ptaczu i Smiechu”, a niekiedy

2 A. Grun: Ksiqzka o sztuce zycie. Kielce 2003, s. 36.
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zauwazy¢, ze ,czas stoi w miejscu”. Rozumienie czasu oraz stosunek do
niego wyraza cnota dtugomyslnosci.

Cnota dlugomyslnosci jest sprawnoscia, ktéra uzdatnia umyst
i wole nauczyciela do opanowania zniechecenia powodowanego brakiem
Nauczycielskiego Dobra. W pracy wychowawczej dobro ma wymiar mo-
ralny, dotyczy bowiem optymalnego rozwoju ucznia. Tempo tego rozwo-
ju jest indywidualne, a rezultaty staran wychowawczych roztozone
w czasie. Dtugomys$lno$¢ przysposabia nauczyciela do dtugiego i spokoj-
nego oczekiwania tego, czego osiggniecia przyspieszy¢ sie nie da.

Znaczenie tej cnoty jest zrozumiate w kontekscie specyfiki nauczy-
cielskiej pracy oraz ludzkiego rozwoju. Nauczyciel nie moze mie¢ pew-
nosci, ze jego oddzialywanie na kazdego ucznia przyniesie takie same
rezultaty. Jest tak dlatego, Ze ostatecznie cztowiek sam ksztattuje swoja
osobowos$¢. Wptywy Srodowiskowe, zamierzone i niezamierzone, w tym
wychowawcze starania nauczyciela, moga co najwyzej sprzyja¢ zacho-
dzacym zmianom rozwojowym, ale ich sprawca jest ostatecznie podmiot
osobowosci, wolny i rozumny. Indywidualno$¢ rozwoju wyklucza jego
mechaniczno$¢, a wiec takze przewidywanie ze stuprocentowa doktad-
noscig okreslonych nastepstw zdarzen. Proces ten zachowuje niezalez-
nos$¢ wobec zewnetrznych dziatann wychowawczych. Nauczyciel kompe-
tentnie uczestniczy w rozwoju ucznia, ale nie powinien sie tudzi¢, ze
przewidywane rezultaty pracy wychowawczej zaleza wytgcznie od niego
ani tez, ze pojawig sie natychmiast. Oczekiwane owoce mogg zawies¢
wskutek zadziatania przypadkowego czynnika. Brak wymiernych rezul-
tatéw albo ich niezgodno$¢ z oczekiwaniami, zbyt wolne tempo zmian,
brak chcenia ze strony ucznia moga niecierpliwi¢ lub wrecz zniecheca¢
nauczyciela. Nieprzyjemne sg przyktady z praktyki wychowawczej ilu-
strowane pytaniami skierowanymi do ucznia: ,Kiedy wreszcie zrozu-
miesz? lle razy trzeba ci powtarzaé!” albo stowa mogace stac sie wyrocz-
nig: ,Z ciebie to juz nic dobrego nie bedzie”. Jasno$¢ i stanowczo$¢é wy-
powiedzi nauczyciela powinna motywowa¢ ucznia do pracy nad soba,
a nie odbiera¢ nadzieje w tym zakresie. Poddanie sie zniecheceniu i znie-
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cierpliwieniu ujawnia stabo$¢ nauczyciela oraz zniecheca ucznia do roz-
wojowego wysitku. Ten rodzaj stabo$ci, wynikajacy z braku ksztattowa-
nia cnoty dtugomyslnosci, wplywa tez na negatywny wizerunek nauczy-
ciela w oczach ucznia. Nauczyciel uczy nie tylko poprzez przekazanie
posiadanej wiedzy, ale tez poprzez spos6b odnoszenia sie do ucznia. Ta
niekompetencja wychowawcza niszczy interakcje, ktéra jest konieczna
ptaszczyzna realizowania zadan dydaktycznych i wychowawczych, prze-
kreslajac tym samym mozliwo$¢ wspotpracy nauczyciela i ucznia. Nega-
tywne doswiadczenia w relacji z okreslonym nauczycielem moga by¢
przez ucznia generowane na inne spotkania wychowawcze, a w rezulta-
cie na negatywny stosunek do szkoty oraz procesu ksztatcenia i wycho-
wania. W takiej sytuacji czas przygotowania do samowychowania zosta-
nie wypelniony socjalizacjg, ktéra swoim zakresem obejmuje zjawiska
wychowawczo pozadane i niepozadane. Praca nad negatywnymi skut-
kami socjalizacji jest jeszcze dtuzsza czasowo niz oczekiwanie na rezulta-
ty zamierzonych dziatan wychowawczych.

Znaczenie cnoty dtugomyslnosci jest tym wieksze, ze nauczycielskie
zniechecenie moze by¢ maskowane pozorami gorliwosci o dobro ucznia.
Podane wczesniej dla przyktadu wypowiedzi Swiadczg, Ze starania o do-
bro ustepuja miejsca rozdraznionej ambicji z powodu braku widocznych
rezultatéw wykonanej pracy oraz niepanowaniu nad gniewem. To nega-
tywne napiecie bedzie tym wieksze, im wiecej czasu, wysitku i pasji na-
uczyciel rzeczywiScie wtozyt w przygotowanie i przeprowadzenie spot-
kania z uczniami. Oto przyktad sytuacji ilustrujacej nieuzasadnione za-
gniewanie nauczyciela na ucznia:

Nauczycielka prowadzi lekcje. Jasio jest najwyrazniej zajety czym$ innym:
siega do plecaka, robi gtupie miny do kolegi. Wezwany do powtérzenia
tego, o czym mowa, milczy i glupawo sie usmiecha. Dla nauczycielki ten
u$miech oznacza, zZe chtopak nie przejmuje sie swoja sytuacja i lekcewazy
jej pytanie. Nauczycielka czuje zalewajacqg ja fale ztosci. Mysli sobie: , Ten
matolat jest bezkarny w swym niezaangazowaniu, wie, Ze jak nie uda mu
sie w tej szkole, ojciec optaci inng”. Wpisuje uwage do dzienniczka, ale nie

zmniejsza to odczuwanego dyskomfortu. To interpretacja zachowania Ja-
sia wzbudzita w niej gniew. Nauczycielka uznata, Ze uczen ja lekcewazy.
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Odniosta jego zachowanie do siebie, tymczasem Jasio zachowywat sie
w taki sposdb z zupetnie innych powodéw. Otz jest bardzo zaintereso-
wany kolezanka, razem z kumplem ustalajg tres¢ odpowiednio zaczepne-
go SMS-a. Oczywiscie mysli Jasia sg dalekie od historii i Chrobrego, o kté-
rym witasnie opowiada Nauczycielka, ale jego dziatanie w ogoéle nie doty-
czy bezposrednio nauczycielki. Po wezwaniu do odpowiedzi u$miechat
sie, bo troche sie wstydzit, a troche chciat ,gra¢ twardziela”. Naturalnie
Jasio nie funkcjonuje na lekcji tak, jak przystato na pilnego ucznia, ale
gdyby nauczycielka ocenita jego zachowanie jako ,typowa glupote tego
wieku”, to nie poczutaby sie tak bardzo dotknieta3.

Sita cnoty ustepuje miejsca sile negatywnych emocji, ktérych bolesnos$é
wigze sie ze sposobem postrzegania oraz interpretowania zachowan
uczestnikdw sytuacji edukacyjnej. Dlatego cnotg towarzyszaca diugo-
mys$lnosci jest refleksyjno$¢ ktorej brak utrudnia planowanie
pracy wychowawczej, ale tez zaburza aktualne ocenianie zdarzen. Bted-
na interpretacja czy tez przypisywanie nieadekwatnych intencji ich
sprawcy wzmaga site doswiadczanych emocji. Reakcja nieopanowanego
gniewu, ztosci, zalu czy poczucia krzywdy moze tez wynikac z tego, ze
nauczyciel sam nie posiada stabilnych i pozytywnych sadéw na swdj
temat. Brak dtugomys$lnosci i refleksyjnosci sktania do tendencyjnego
odczytywania zamiaréw innych oséb oraz reagowania zbyt emocjonal-
nie. Nauczyciel zaczyna odczuwac¢ zmeczenie i brak energii, przysztosé¢
widzi beznadziejnie, doswiadcza smutku i przygnebienia, traci zapat,
a dziejace sie sytuacje edukacyjne oraz ich elementy interpretuje przez
pryzmat negacji, ktérej towarzyszy pesymizm wychowawczy. Jest on
niebezpieczny nie tylko dla samego nauczyciela, bo §wiadczy o jego krot-
komys$lnosci albo wrecz duchowej $lepocie, lecz przede wszystkim dla
ucznia, ktéry nie jest wspierany ani motywowany do wewnetrznej
przemiany. Nawet je$li wystepuja przeszkody zewnetrzne (tkwigce
w $rodowisku ucznia) lub wewnetrzne (tkwigce w uczniu), to dtugo-
myS$lno$¢ wzmaga wiare nauczyciela w ostateczny sukces ucznia. Opty-

mistyczna postawa osoby znaczacej ma niezwyklg moc sprawcza

3 L. Golinska: Pomdz sobie w kontroli wtasnych emocji. ,Psychologia w Szkole” 2004,
nr4,s.122.
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w ksztattowaniu poczucia wtasnej wartosci ucznia, ktdre jest fundamen-
tem zmiany dotychczasowych zachowan wbrew wszelkim watpliwo-
Sciom. Poczucie wtasnej wartos$ci stanowi bowiem istotny element po-
tencjatu ucznia, dzieki ktéremu jest on w stanie formowaé wzmacniajace
przekonania (,moge”, ,potrafie”, ,mam odwage”, ,nie lekam sie”), rozwi-
ja¢ umiejetnosci uzyteczne dla skutecznego dziatania (wyznaczania ce-
16w, podejmowania decyzji, stuchania, wyrazania uczué¢, konczenia
spraw rozpoczetych) oraz ksztattowa¢ dobre samopoczucie.

Cnotami towarzyszacymi dlugomyslnosci sg takze fagodnosc¢ i wy-
rozumiato$¢. L. ago dn o § ¢ usprawnia nauczyciela w panowaniu nad
gniewem oraz roztropnym kierowaniu nim zgodnie ze wskazéwkami
rozumu i woli. Ma cechy umiarkowania hamujacego che¢ odwetu - reak-
cji po ludzku naturalnej, ale niedopuszczalnej w dziedzinie wychowania.
Przyjmujac nawet psychologiczng interpretacje gniewu jako naturalnej
sity, ktdrag mozna wykorzysta¢ do czynienia dobra, w interpretacji peda-
gogicznej nalezy podkresli¢, Ze gniew nieposkromiony cnotg tagodnosci
moze stac sie zrodtem niepozadanych zachowan nauczyciela. W perspek-
tywie dtugomyslno$ci moze prowadzi¢ do jego porywczosci, obrazliwo-
Sci i zawzietoSci (m$ciwosci), ktére sg negowane przez etyke wychowa-
nia. Wyrozumiato$§¢ jestcnotg tak bliska tagodnosci, Ze bywa z nia
mylona. O ile cnota fagodnos$ci usprawnia nauczyciela w opanowaniu
gniewu, o tyle wyrozumiato$¢ - w opanowaniu jego skutkéw zwigzanych
z samg czynno$cig wymierzania kary, miarkujac pragnienie ukarania.
Obie sg wiec przeciwienstwem gniewu i gwattownosci oraz $wiadcza
o przyjmowaniu ucznia jako osoby, ktorej dobra pragnie nauczyciel. Nie
powinny by¢ utozsamiane przez nauczyciela z biernos$cia, poniewaz po-
wstrzymanie sie od uczynienia dobra bedacego w zakresie mozliwosci
nauczyciela, nawet je$li uczen o to dobro nie prosi, jest wychowawczym
zaniedbaniem. tagodno$¢ i wyrozumiatos¢ pozostaja cnotami, jesli nie
sktadajg w ofierze wymagan mitosci i sprawiedliwo$ci.

4 Por. A. Comte-Sponville: Maty traktat o wielkich cnotach. Warszawa 2000, s. 184.
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Cnotami, ktére usprawniajg nauczyciela w kontynuowaniu staran
i wysitkéw w dazeniu do zamierzonych celéw pomimo trudno$ci i wyni-
kajacego z nich zniechecenia, sg takze stato$¢ i wytrwatosé. W ogélnym
znaczeniu odnoszg sie one do niezmienno$ci nastawienia rozumu i woli
w dochodzeniu do raz zamierzonego celu; sg wiec wtasciwoscig kazdej
cnoty. W wezszym rozpatrywaniu stanowig odrebne cnoty, majace swoj
wlasny przedmiot. Stato §¢ jako cnota towarzyszaca dtugomyslnosci
umacnia nauczyciela w nieugietos$ci i nieustepliwos$ci wobec pojawiaja-
cych sie trudnosci dziatania wychowawczego, jakiegokolwiek bytyby one
rodzaju. Przeciwstawna jej zmiennos$¢ poczynan wychowawczych jest
czyms$ roéznym od zmiany ich kierunku. Zmiana moze by¢ bowiem poza-
dana, a nawet konieczna, jesli wymagaja tego uzasadnione okolicznosci
procesu edukacyjnego. Zmienno$¢ natomiast jest niekonsekwencja: su-
geruje wysoka czestotliwo$¢ zmian, zdecydowanie blizsza niestatosci,
dotyczacej niekoniecznych przemian. Wy trwato § ¢ jako cnota towa-
rzyszaca dtugomyslnosci podkresla nietypowy wymiar czasowy dziata-
nia wychowawczego, jakby bez widocznego konica w rozumieniu chro-
nos. Usprawnia ona nauczyciela do znoszenia trudéw wszelkiego rodzaju
az do konca w rozumieniu kairos. Obie cnoty urastajg do rangi samo-
dzielnych w obliczu trudéw zniechecajacych do osiggania celéw. Ich
porzucenie w dziedzinie wychowania $wiadczy o niekompetencji na-
uczyciela, ktorej skutki dotycza nie tylko jego samego, lecz takze kazdej
osoby, w relacji z ktorg realizuje on zadania zawodowe. Cnoty statosci
i wytrwato$ci nie powinny by¢ mylone przez nauczyciela z uporem, kto-
ry jest nieuzasadnionym trzymaniem sie wtasnego sadu lub oceny, po-
mimo stwierdzonego btedu albo potrzeby rozsadnego kompromisu.
Latwo przybiera pozory statosci, wytrwatosci, bezkompromisowosci,
tymczasem blizszy jest pysze i zarozumialstwu, ktore zwiekszajg dystans
miedzy uczniem i nauczycielem. Statos¢ i wytrwatos$¢ pozostaja cnotami,
jesli nie sktadaja w ofierze wymagan prawdy.

Nauczycielski czas jest pusty nie tylko przez lenistwo, ale tez kazdy
sposo6b bycia, ktory oddala od ucznia. Praca nad sobg w celu zrobienia
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kariery jest przyktadem czasu subiektywnie sensownego, a przeciez
obiektywnie jest budowaniem nieprzekroczonego indywidualizmu, czyli
zwiekszaniem bezsensu. Mozna by¢ tak przewrotnym, ze obiektywnie
pusty czas zostanie zamaskowany zdawkowa zyczliwos$cig lub wzniosta
deklaracja wobec ucznia, jego rodzica czy przetozonego. Czas obiektyw-
nie bezsensowny moze wiec by¢ odczuwany jako subiektywnie znaczacy.
Brak zakresowej zgodnos$ci moze dotyczy¢ tez stosunku odwrotnego:
poswiecanie czasu i wysitku uczniowi moze wywota¢ poczucie ,spalania
sie”, czyli ubozenia, jednak obiektywnie w wymiarze egzystencjalnym
ma sens wzrastania i to ,podwojnego”: jest to czas wzrastania nauczycie-
la i ucznia. Ten wymiar rzeczywistej wartosci czasu jest szczegdlnie wi-
doczny w perspektywie ditugomyslnosci, kiedy codzienno$¢ trwa nie-
ustannie, na wykonanie oczekujg Zzmudne obowiazki, za oknem jest nie-
sprzyjajaca pogoda, a na koncie bankowym czeka wynagrodzenie, ktére
nie pozwoli spetlni¢ marzen. Cnoty towarzyszace diugomyslnosci
usprawniajg nauczyciela w wytrwatym i zaangazowanym znoszeniu
codziennosci do czasu lepszej pogody w wymiarze duchowym. Takim
przebudzeniem moze by¢ zadanie wreszcie rozwigzane przez ucznia,
u$miech rodzica albo dobre stowo przetozonego. Cnota dtugomyslnosci
jest bowiem wspierana umiejetnoscig dostrzegania i cieszenia sie maty-
mi sukcesami, skoro tych wielkich nie dostepuje sie na co dzien, oraz
umiejetno$cig radowania sie sukcesami innych os6b zamiast popularnej
zazdros$ci. Spokojne trwanie na drodze do celu, nawet w czasie braku
choéby najmniejszych osiagnie¢, jest uprzywilejowanym sensem czasu
tylko pozornie pustego. Kiedy nauczyciel czyni wymierne dobro w relacji
z uczniem i to dziatanie przynosi widoczne rezultaty, np. wysoka lokata
ucznia-olimpijczyka, to jest ono doswiadczane i motywujace ,na biezg-
co”. Kiedy jednak nauczyciel wytrwale znosi niepowodzenia niezawinio-
ne wlasnym niedbalstwem, wyrozumiale pracuje z uczniem, u ktérego
nie sg widoczne efekty wspétpracy pomimo uczniowskiego starania albo
stale wspétpracuje z uczniem, ktéremu ,nie chce sie chcie¢”, to jest to

czynieniem dtugomys$lnego dobra, wymagajacego madrego znoszenia
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trudéw. Madros$¢ w tym przypadku polega na takim znoszeniu czasu, by
wyj$¢ z doswiadczenia mocniejszym, a nie rozgoryczonym. Natomiast
uprzywilejowanie tego czasu polega na tym, Ze nauczyciel wykonuje
znaczacg prace nad samym sobg, ktéra wzbogaca go wewnetrznie, dzieki
czemu ma jeszcze wiecej do ofiarowania uczniowi. Dobrego nauczyciel-
skiego bycia nie mierzy sie kategorig chronos, lecz madroscia, ktoérej
wymiarem jest miedzy innymi zacnos¢.

Praktycznym wskazaniem dla nauczyciela jest ¢wiczenie pt. ,Prze-
mijalno$¢ wezwan do dobrego”. Polega ono na wyobrazeniu sobie prze-
chodzacego obok ucznia ze swoim konkretnym wezwaniem. Znasz
ucznia, wiec wiesz, jakie to wezwanie. Jezeli go nie uslyszysz, uczen
Z tym wezwaniem juz do ciebie nie powr6ci. Mozna odczué ulge (,Bede
miatl mniej pracy”), ale powinno sie poczu¢ wyrzut sumienia (,,Czy kto-
kolwiek inny odpowiedziatl na jego wezwanie?”). Studentka pedagogiki
studiéw niestacjonarnych, pracujaca w zawodzie, rozpoznata po obja-
wach przemoc rodzinng wobec jej wychowanka. Zalekniona sytuacja
i bezradna w dziataniu nie zainterweniowata. Za to z osobista odwaga
podyktowang nieustajacymi wyrzutami sumienia oraz watpliwos$cig na
zawsze - czy kto$ inny pomoégt dziecku - podzielita sie tym doswiadcze-
niem na forum grupy dziekanskiej. Inna studentka tego samego kierunku
swoim kompetentnym dziataniem zakonczyta seksualne wykorzystywa-
nie kilkunastoletniego chtopca chorego na biataczke przez jego dziadka;
rodzice chtopca niczego nie podejrzewalis. Cwiczenie odnosi sie do wielu
innych sytuacji, w ktérych przed nauczycielem staje konkretne wezwa-
nie i oczekiwanie, na ktére powinien odpowiedzie¢. Dtugomys$lnos¢ i to-
warzyszace jej cnoty usprawniajg do stusznego sposobu i czasu odpo-
wiedzi.

Pozytywne konsekwencje dtugomys$lno$ci nauczyciela s3 nastepu-

jace: 1) usprawnia go w wyznaczaniu dalekosieznych celéw, pozostawia-

5 Przyktady pochodza z zaje¢ z przedmiotu ,pedeutologia”, na ktérych charaktery-
zowana byta rola nauczyciela jako rzecznika praw i intereséw dzieci i mtodziezy, prowa-
dzonych przez autorke na Uniwersytecie Szczecinskim.
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jacych miejsce na nadzieje oraz czas na to, by aspiracje, pragnienia i ma-
rzenia te cele ksztattowaty; 2) wyzwala ze zniewalajacego obrachowania
owocow pracy wychowawczej wedtug natychmiastowych rezultatow;
chroni przed zniecheceniem sie, kiedy dziatanie wychowawcze nie przy-
nosi spodziewanych rezultatow; jest zrodtem statosci i wytrwatosci dzia-
tania pomimo bezposrednich niepowodzen; 3) pozwala przekroczy¢
indywidualizm, nie traktowac siebie jako bohatera edukacji, pamietajac,
Ze podmiotem zmian osobowo$ciowych jest sam uczen; 4) chroni przed
pesymizmem i znuZeniem; sprzyja opanowaniu siebie, kontrolowaniu
emocji, refleksyjnemu interpretowaniu zdarzen; 5) ksztattuje atmosfere
bezpieczenstwa, wsparcia i mozno$ci uczniowskiego dziatania. Ogét tych
konsekwencji wspoétdecyduje o dobrej jakoSci relacji z uczniem oraz
warunkach jego rozwoju. Dtugomys$lno$¢ jako cnota nauczyciela swoim
darzacym zakresem obejmuje ucznia. Ksztattowanie jej czyni nauczyciela
sprawnym w sprzyjaniu uczniowskiemu byciu tak, by uczen mdgt rozwi-
ja¢ swoje potencjalne mozliwosci. Jest wiec ksztalttowana ze wzgledu na
dobro ucznia, a nie w celu zdobycia zastug.

Przeciwienstwem diugomys$lnosci jest acedia, wada moralna obja-
wiajaca sie zniecheceniem i utrata wiary w sens tego, co sie robi. Charak-
terystycznym jej wskaznikiem jest nieche¢ do miejsca, w ktérym sie ak-
tualnie znajduje oraz do czynno$ci, ktora sie wykonuje. Kiedy sie pracuje,
najchetniej nic by sie nie robito; kiedy sie nie pracuje, odczuwa sie nude;
jakby esencja sprzecznos$ci i wewnetrznego rozdarcia. Brak rozumienia
czasu oraz niespokojny stosunek do niego powoduje ciggte niezadowo-
lenie z tego, co juz jest oraz nieustanne i silne pozadanie tego, czego nie
ma. Konsekwencja jest bunt przeciwko otaczajacej rzeczywistosci i tesk-
nota za tym, co nieosiagalne, ale wysokie nasilenie tych odczu¢ sprawia,
Ze nie stanowig bodzca motywujacego do dziatania, lecz odgrywaja role
demotywatora. Stanem towarzyszacym acedii jest smutek, przygnebie-
nie, melancholia z powodu nieosiggania tego, na co sie czeka. Brak prze-

konania co do sensownos$ci i efektywnosci dziatan wychowawczych
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skutkuje utrata wtlasnej motywacji do pracy, ale tez przekresleniem
uczniowskiej nadziei. Natomiast wada nadmiaru nie ma specjalnej na-
zwy. Jest nia wybujaty optymizm pozbawiony realizmu. Nauczyciel
»Z glowa w chmurach” lub ,w rézowych okularach” jest niesprawny
w operacjonalizacji celéw oraz adekwatnej ocenie sytuacji i mozliwos$ci
ucznia. Ideaty i pragnienia nie zostajg urzeczywistnione w codziennosci,
tu i teraz, lecz odsuniete w nieokreslong przysztos¢. Dlugomyslnos¢ jest
harmonijnym wywazeniem pomiedzy przeszloscia, teraZniejszoscia
i przysztoscia: do przesztosci nauczyciel odnosi sie z szacunkiem, do
terazniejszosci - ze sprawiedliwoscia, a do przysztosci - z nadzieja i po-
kora. Tak optymalnie zréwnowazona perspektywa czasowa wymaga
Swiadomosci poczucia czasu i pozytywnej postawy wzgledem niego,
elastycznego zazebiania sie komponentéw przesztosci, terazniejszosci
i przysztosci w zalezno$ci od wymagan sytuacji edukacyjnej oraz potrzeb
i warto$ci jej uczestnikéw. Nauczyciel pozbawiony cnoty dtugomys$lnosci
nie korzysta kompetentnie z czasu i w zwigzku z tym ogranicza sobie
mozliwo$¢ doswiadczenia petni bycia. Nie jest zdolny do powiagzania
przesztosci i przysztosci z terazniejszo$cia w sensowng ciggtosé; trudniej
wtedy o nadzieje na przysztos¢ bez nadmiernie idealistycznych planow.
Dtugomys$lno$¢ ustepuje miejsca bardziej podstawowym cnotom
zycia moralnego (trudno ja sobie wyobrazi¢ bez roztropnosci, mestwa
czy umiarkowania), ale w pracy wychowawczej jest zupetnie nieodzow-
na. Nie jest ona czekajaca bezczynnoscia, lecz pracg wytrwatga, nieustan-
ng, bez zaniedbania i zniecierpliwionego wygladania koicowych rezulta-
tow. Dla wspoétczesnego nauczyciela, zapracowanego i zaspieszonego,
wymierno$¢ rezultatow bytaby motywacja i niematerialng zaptatg za
podjety trud. Sprawnos$¢ czekania, a nawet gotowos$¢ do nieogladania

rezultatow swojej pracy jest przyktadem nauczycielskiej kenozy.
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5.2. Cierpliwos¢ - cnota trwalego entuzjazmu

Cierpliwos$¢ jest cnotg niezwykle bliska dtugomyslnosci. W zyciu
codziennym ma wiecej sposobno$ci do zaznaczenia sie i dlatego jej na-
zwa bywa rozciggana zakresowo na sfere dtugomyslnosci. Obie sg pod-
porzadkowane kardynalnej cnocie mestwa i majg za zadanie chronié¢
przed zniecheceniem wstrzymujacym od zdazania do realizacji celu.
Mestwo ich dziatania wyraza sie w tym, ze zachecaja do czynu i pod-
trzymujg wole wobec pojawiajacych sie przeszkéd. Powszechne rozu-
mienie cierpliwo$ci i dtugomys$lnosci jako umiarkowania jest btedne.
Towarzyszace im miarkowanie gniewu i checi odwetu jest zastugg cnoty
tagodnosci i wyrozumiatosci, ktére to sa podporzagdkowane kardynalnej
cnocie umiarkowania. W procesie integracji cnét odgrywaja wiec nieza-
stapiong role towarzyszaca cnotom pokrewnym mestwu. Rozréznienie
cierpliwosci i dtugomys$lnosci wynika z dwojakiej przyczyny nauczyciel-
skiego zniechecenia®. Po pierwsze, moze by¢ ono wywotane wystepuja-
cymi przykrosciami, powodujacymi boél, zmartwienie, krzywde, na przy-
ktad nieadekwatng oceng przetozonego, nagannym zachowaniem ucznia,
nietaktownosciag rodzica czy kolezenska obmowa. Cnota usprawniajaca
w opanowaniu smutku, Zalu, zniechecenia, z ktérych to dopiero powstaja
poruszenia gniewu, jest cierpliwos$¢. Po drugie, zniechecenie moze by¢
spowodowane brakiem upragnionego dobra. To dobro moralne, ktére
jest celem nauczycielskiej pracy, nie pojawia sie na jej poczatku, lecz
kaze na siebie stale i wytrwale czeka¢ i to pod warunkiem niestabnacego
zaangazowania. Jest to sfera pracy nad sobg typowa dla cnoty diugo-
mySlnosci. S3 to dwa rézne usposobienia nauczycielskie, wymagajace
odrebnej uwagi. Mozna bowiem doskonale panowa¢ nad zniecheceniem
wywotanym trudami i przykros$ciami codziennej pracy, a nie radzi¢ sobie
ze zniecheceniem spowodowanym nieokreslonym w czasie czekaniem
na pozadane dobro. To tak, jakby odktada¢ w czasie, w dodatku nigdy

6 Rozréznienia cnoty cierpliwosci i dlugomys$lnosci dokonat Jacek Woroniecki: Dtu-
gomysInos¢ jako cnota wychowawcy. ,,Cywilizacja” 2004, nr 10, s. 208-209.
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nieznanym, zaptate za sumienng prace. Z psychologicznego punktu wi-
dzenia jest to mechanizm demotywujacy. Tymczasem oczekiwanie pe-
deutologiczne dotyczy niegasngcej nadziei oraz trwatosci nauczyciel-
skiego zaangazowania w osiggniecie celu. Z kolei dtugomys$lny nauczyciel
moze latwo traci¢ opanowanie pod wptywem przykrosci codziennej
praktyki. Zniechecenie przejawia sie bowiem odrebnie w tych dwéch
sferach i wymaga pracy nad dwiema cnotami. Z prawidtowosci dotycza-
cych procesu ksztaltowania cnét wynika, Ze posiadanie jednej z nich nie
zapewnia, ale jednak utatwia uksztattowanie drugiej. Na drodze ku mo-
ralnej doskonatosci jest wiec nauczyciel i cierpliwy, i dtugomy$lny. Znie-
checenie, bez wzgledu na przyczyne, stanowi oznake stabosci nauczycie-
la, ktéra moze sprowadzi¢ jego dziatanie do poziomu rezygnacji. Cnoty
s3 jego wewnetrzng sita, a ich darzacy charakter dowodem tego, ze tru-
dzi sie nie tylko dla siebie.

Cnota cierpliwosci jest sprawnoscia, ktéra uzdatnia umyst i wole
nauczyciela do opanowania zniechecenia powodowanego przykro$ciami
na drodze realizacji Nauczycielskiego Dobra. To, co pozornie wydaje sie
nie do zniesienia, okazuje sie mozliwe do dzielnego wytrzymania. Na-
uczyciel okazuje cierpliwo$¢ wobec ucznia, akceptujgc jego osobe taka,
jaka jest, bez wzgledu na przejawiane zachowania. Okazuje tez cierpli-
wo$¢ w znoszeniu warunkéw pracy, kiedy nie spetniajg one jego oczeki-
wan, a nie sg od niego zalezne. Jest osobg cierpliwg, kiedy spokojnie kon-
tynuuje wspoéliprace z rodzicem, ktdry bez przygotowania pedagogiczne-
go rozumie cze$ciowo lub wcale wskazania dydaktyczno-wychowawcze
dotyczace jego dziecka. Cierpliwo$¢ nie oznacza pochwalania tej rzeczy-
wistosci, lecz opanowane bycie w niej zamiast narzekania i powodowa-
nia napie¢ w relacjach interpersonalnych, doprowadzajac do zniechece-
nia siebie oraz innych w zmienianiu rzeczywisto$ci w tym wymiarze,
w ktérym jest to mozliwe. Sztuka wychowania jest zmienia¢ to, co moz-
liwe; zaakceptowad to, co zmianie nie podlega; ale nade wszystko umieé
odro6zni¢ pierwsze od drugiego. Cierpliwo$¢ usposabia do dziatania po-
przez akceptacje tego, czego zmieni¢ sie nie da, a wiec droga trwatosci
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i systematycznosci, a nie biernosci czy obojetnosci. Rozeznanie w rze-
czywistosci sfery statosci oraz sfery zmiany jest zastuga roztropnosci,
natomiast cierpliwo$¢ jest dzielnos$cia nauczycielskiego bycia w kazdej
z nich.

Stosunek do czasu, ulegajgcy przeobrazeniu od pojmowania kairos
do chronos, zmienia takze podejScie do trwatego zaangazowania. Trwa-
tos$¢ i systematycznos$¢ ustepujg miejsca spontanicznosci i zmiennoSci.
Zalety tradycyjnych metod i Srodkéw dzialania bywaja postrzegane
w kategorii nasladownictwa, grozacej rutyny i formalizmu, a wszelki
rytuat i obowigzek stajg sie nie do zniesienia. Wymienione niebezpie-
czenstwa sg realne, a wspomniane zmiany konieczne dla rozwoju. Jednak
nie musza by¢ powodem wykluczania pedagogicznego wymiaru powta-
rzanych czynnosci zawodowych nauczyciela, ktére zmierzajg do uksztat-
towania stosunku do czasu postrzeganego w jego ciagtosci oraz wypra-
cowania dostepnej pewnosci dziatania na miare zmieniajacych sie sytua-
cji edukacyjnych. Skrajno$¢ dziatania wychowawczego rozmija sie z cno-
ta: zaréwno ciggtos$¢ bez zmiany, jak i zmiana bez ciaggtosci. Cierpliwosé
wnosi harmonie pomiedzy tymi kategoriami, zespalajac nauczycielskie
oczekiwania i spetnienie. Jest spokojnym pokonywaniem przeszkéd
w oczekiwaniu na wypetnienie sie czasu. Jesli zawiera rezygnacje, to po
to, by ochroni¢ co$ bardziej warto$ciowego. Jest wiec istotna dla wtasci-
wego postrzegania zawodowej hierarchii wartos$ci: nawet najbardziej
naglace potrzeby chwili nie mogg zagtuszy¢ wrazliwosci na warto$¢ naj-
wyzsza - dobro ucznia. Warto$¢ ta nie zalezy od chwilowej pilnosci
ucznia czy przeprowadzanej hospitacji lekcji, lecz od obiektywnej tresci
tego dobra. W zyciu emocjonalnym cierpliwego nauczyciela panuje wtas-
ciwy tad odpowiadajacy zawodowym preferencjom. Przejawia sie on
zachowaniem dystansu wobec wlasnej natury i jej emocji. Jest wypraco-
wany niepobtazaniem sobie, stawianiem wymagan najpierw sobie, a do-
piero w drugiej kolejnos$ci innym. Nie mozna czyni¢ dobra bez cierpliwo-
Sci. Rado$¢ cierpliwego pokonania trudéw jest niewspo6tmiernie trwalsza
od przyjemno$ci zaspokojenia pragnienia chwili, totez udziatem cierpli-
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wego nauczyciela jest trwaty entuzjazm pracy. Jego uzasadnieniem jest
wyznaczony cel. W wychowaniu dotyczy on osobowo$ci ucznia, ktérej
warto$¢ motywuje nauczyciela do zdecydowanego pokonywania trudno-
$ci. Cierpliwos$¢ jest wiec cnotg trwatego entuzjazmu, ale tez mestwem
nauczycielskiego bycia.

Jesli nauczyciel daje pierwszenstwo chwili przed cierpliwym trwa-
niem, to tworzy kulture chwili. Jest nig kultura subiektywizacji i zaprze-
czania. Sytuacja oséb przezywajacych kryzys w zawodzie (porzucenie
zawodu, wypalenie zawodowe, konformizm) $wiadczy o tym, ze pod
wpltywem nieuporzadkowanych uczu¢ oraz réznych okolicznosci na-
uczyciel jest zdolny do tak gtebokiej subiektywizacji i reinterpretacji
przezywanych doswiadczen, Zze moze zaprzeczy¢ nawet temu, co wczes-
niej byto dla niego oczywiste i niepodwazalne. Przeobrazenie z kandyda-
ta do zawodu w nauczyciela nastepuje z dnia na dzien: po egzaminie
dyplomowym moze rozpocza¢ prace jako wykwalifikowany pedagog.
Wijednym momencie ze studenta, czyli uczestnika-odbiorcy procesu
dydaktyczno-wychowawczego, kiedy to nie ponosit prawie zadnej od-
powiedzialnosci za innych, staje sie uczestnikiem-organizatorem, teore-
tycznie w petni odpowiedzialnym za poznawanie rzeczywistosci przez
uczniow oraz ksztattowanie ich sumien. Pierwszy okres pracy jest cza-
sem adaptacji zawodowej do nowego miejsca, 0oséb i zadan. Nauczyciel,
ktéry znalazt sie w zawodzie drogg §wiadomego wyboru, wchodzi w wir
pracy, bo tak nalezy nazwac ilos¢ wymagan kierowanych do adepta ze
strony przetozonych, uczniéw oraz ich rodzicéw. Mtody wiek i zapat
regenerujg sily i utrzymuja ciggta gotowos$¢ do podejmowania nowych
obowigzkoéw. Jesli to zaangazowanie spotka sie z nagradzajacym pozy-
tywnym odbiorem $rodowiska zawodowego, to staje sie ono Zrédtem
naturalnej satysfakcji z pracy, mobilizujacym do tego, by trudzi¢ sie jesz-
cze bardziej. Dla trwatosci tego entuzjazmu istotny jest jeszcze jeden
czynnik, mianowicie roztropne osadzenie tego zaangazowania w stylu
swojego zycia: na ile bedzie ono troska o dobre relacje, a na ile zwyktym
aktywizmem zarobkowania i zdobywania wyréznien. Staranie o jako$¢
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relacji jest komponentem bycia-sprzyjania innym. Aktywizm pozbawio-
ny warto$ci wymiaru interpersonalnego takze sprzyja - koncentracji na
sobie, a nastepnie powierzchownosci i rutynie. Harmonia nauczyciel-
skiego bycia z perspektywy trwatego zaangazowania sie i entuzjazmu
wymaga glebi catoksztattu zycia nauczyciela. Jego zaangazowanie przy-
niesie dobre skutki dla niego samego oraz oséb, w relacji z ktérymi wy-
pelnia obowiazki zawodowe, jesli bedzie kierowat sie w zyciu wzglednie
statg hierarchig wartosci, ktéra w dodatku uwzglednia wartosci i cele
wychowania jako wewnetrznie z nig niesprzeczne. Stojgc w zZyciu po
stronie prawdy i realizujgc moralne dobro, nie moga by¢ one rézne od
prawdy i dobra w wychowaniu. Stowa i czyny nauczyciela bytyby wéw-
czas rozbiezne, a on sam bytby postrzegany jako niegodny zaufania. Sta-
nie sie tak réwniez wtedy, kiedy jego byciu zabraknie mestwa, czyli go-
towosci i odwagi potwierdzania wartoSci codziennym zyciem, co naj-
pierw wymaga moralnej tozsamosci. Dla ksztattowania mestwa nauczy-
cielskiego bycia niezbedne jest osadzenie zawodowego zaangazowania
oraz entuzjazmu w kontek$cie zyciowego do$wiadczenia, uodporniaja-
cego (ale nie zobojetniajacego) na trudy i btedy. Dla nauczycielskiego
dojrzewania istotna jest obecno$¢ mistrza, by nie by¢ zdanym wytacznie
na siebie. Nauki zyciowego, w tym zawodowego, rozeznania w spotkaniu
Z mistrzem nie zastapi zadna ksigzka akademicka ani najlepiej zdane
egzaminy. Gdyby powrécono do mistrzowskiego terminowania, to mo-
globy ono by¢ naturalng weryfikacjg ukrytych programéw nauczania czy
wrecz prywatnych teorii wychowania poszczegélnych nauczycieli. Cza-
sem stosownym do spotkan z mistrzem jest okres studiowania. Refleksja
nad tym, na ile jest to czas inspirujacy i twérczy, a na ile ucigzliwy obo-
wigzek zdobywania zaliczen, jest skierowana zaréwno do kandydatéw
na nauczycieli, jak i nauczycieli nauczycieli. Warto zauwazy¢, ze spotka-
nie mtodosci z doswiadczeniem stanowi szanse rozwoju dla obu stron
relacji.
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Mistrz jest tez osoba, ktéra pomaga nie zagubi¢ sie posréd propo-
zycji kultury chwili”. W jej zakres, oprdcz subiektywizacji i zaprzeczenia,
wchodzi réwniez kultura pospiechu i powierzchownosci, przywotujaca
silne skojarzenie z bylejakos$cig bycia. Teoria przyspieszenia jako wyraz
postepu jest odczuwana w réznych dziedzinach zycia. Przyktadem moze
by¢ przy$pieszenie technologiczne wrecz utozsamiane z postepem mysli
ludzkiej. Sensownos$¢ pospiesznego pomnazania wiedzy za wszelka cene
staje sie jednak watpliwa w kontek$cie niebezpieczenstw kryjacych sie
w szybkim, niekontrolowanym rozpowszechnianiu osiggnie¢ nauko-
wych. Istniejg bowiem granice, poza ktérymi wiedza cztowieka moze sie
zwroéci¢ przeciwko niemu. Postep moze by¢ kluczem do rozwiagzania
dylematéw ludzkosci, ale poSpiech w szukaniu postepu - nie. Wszelkie
niekontrolowane przyspieszenie, bez wzgledu na dziedzine Zycia, stwa-
rza realne zagrozenie dla cztowieka. Przeciwstawieniem tego zagrozenia
jest kultura powolnosci, ktéra w Swiecie nastawionym na szybki sukces
przedktada ponad pospiech godziwo$¢ Zycia, spokojng rozwage oraz
troske o codziennos$¢. Powolnosé wydaje sie by¢ niemozliwa do przyjecia
w kontek$cie wspéiczesnego zaspieszenia. Ta przemiana wymaga od-
krycia istoty i zalet powolnosci, by nie utozsamiac jej z ocigganiem sie
w dziataniu. Pomocna moze by¢ edukacyjna powie$¢ wspoétczesnego
niemieckiego pisarza Stena Nadolnego pod tytutem Odkrywanie powol-
nosci, za ktéra autor otrzymat prestizowa Nagrode Literacka im. Inge-
borg Bachmann, wydana w Polsce naktadem Wydawnictwa Literackiego.
Jest to oparta na Zrédtach historycznych biografia XIX-wiecznego zegla-
rza, kierownika wypraw arktycznych. Gtéwny bohater, powolny w my-
$leniu, méwieniu i dziataniu, poczatkowo jest przekonany o wiasnej
nizszos$ci. Z czasem odkrywa jednak niezwyklg site swojej powolnosci,
dzieki ktorej unika pochopnosci i niekonsekwencji dziatan, typowych dla
0s0b zyjacych w niewoli pospiechu. Refleksja nad tym edukacyjnym
zrédiem nie jest zaproszeniem nauczyciela do patologicznego spowol-

7 Por. W. Rzeszowski: Aby sie nie zagubic. ,Pastores” 2007, nr 3, s. 29.
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nienia, lecz do wejrzenia w nowg wrazliwos¢, uwzgledniajacg $wiadome
przezywanie wychowawczej codziennosci, ktéra wyklucza bylejakos¢
nauczycielskiego bycia.

Kultura powolnosci moze by¢ scharakteryzowana poprzez cnoty
towarzyszace cierpliwosci, jako ze sama cierpliwos¢ jest jej istotnym
wskaznikiem. Takg cnota jest opanowanie, czyli wewnetrzny spo-
kéj. Usprawnia ona nauczyciela w przezwyciezaniu zdenerwowania,
czyli spokojnym przezywaniu danej chwili bez wzgledu na jej charakter
oraz nielekaniu sie przysztych zdarzen. Opanowany nauczyciel idzie
spokojny na spotkanie z rodzicami, nie boi sie pytan uczniowskich, nie
obawia sie decyzji przetozonych. Nie roztrzasa myslowo, czy wywart
dobre wrazenie, bo cho¢ jest ono wazne dla jego samooceny, to jednak
nie stanowi istoty spotkan wychowawczych. Spokéj chroni przed fat-
szem postrzegania, mowy i dziatania: w rozmowie z przetozonym na-
uczyciel nie koncentruje sie na przewidywaniu, co chciano by od niego
ustyszeé; w czasie lekcji nie szuka poklasku; na spotkaniu z rodzicami
nie wypowiada zdan obliczonych na efekt. Wewnetrzna réwnowaga
wymaga uznania, ze nie jest sie idealnym, Ze ma sie prawo do popetnia-
nia bteddéw, ze nie zawsze ma sie racje, czyli zdystansowania w stosunku
do siebie. Opanowanie nie jest obojetno$cia wobec siebie, innych ani
dziejacych sie wydarzen. Takie rozumienie cnoty wykluczatoby zaanga-
zZowanie i entuzjazm, zamiast je utrwala¢. Oznacza ono cierpliwe odsta-
nianie siebie - uczu¢, intencji, mysli poprzez zachowanie stosowne do
czasu, miejsca i os6b. Ta odpowiednio$¢ jest przejawem wewnetrznej
harmonii nauczyciela, ktéra chroni piekno jego osoby nawet wdéweczas,
gdy inni prébuja przykry¢ je warstwg zta i brzydoty, na przyktad w po-
staci niesprawiedliwego ocenienia nauczyciela czy przypisania mu nie-
prawdziwych intencji. Opanowanie nie wyklucza niepokoju. Jest on wpi-
sany w nauczycielskg praktyke i ma swoj twoérczy wymiar, poniewaz
mobilizuje do dziatania. Moze tez by¢ sygnatem, Ze to, co jest przezywa-
ne, nie jest zgodne z sumieniem. Wtasnie wtedy spokdj jest szczegdlnie
potrzebny, by niepokéj nie usamodzielnit sie, powodujac chaos mysli,
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uczu¢ i dziatania. Spokéj dojrzewa w kulturze powolnosci, sprzymie-
rzencem niepokoju jest pos$piech.

Cnota towarzyszacg cierpliwosci oraz charakteryzujgca kulture
powolnosci jest wy ciszenie. Niechodzi o chwilowa przerwe ani
pusta chwile, lecz sprawnos$¢ bycia ze sobg sam na sam. Taka cisza, na-
pethiajaca prawda o sobie, moze by¢ przerazajgca dla zaspieszonego
nauczyciela, ktory chetniej ucieka w wir obowigzkéw, niz staje przed
samym soba. Cisza to nie tylko stan, w ktérym nie dochodza dZwieki
z Zzewnatrz, ale tez moment, w ktérym styszy sie prawde o sobie, wypo-
wiadang gtosem swojego sumienia. Posiadajac usprawnienie wyciszenia,
o ile fatwiej jest cierpliwie wystucha¢ zewnetrznej opinii o swojej pracy.
Niepokdj nie jest wtedy w stanie zburzy¢ dobrego nastroju, nasila¢ pe-
symistycznych mysli, zwieksza¢ nauczycielskich obaw. Zamilkng¢ mozna
na zawotanie, natomiast wyciszenie wymaga zgody w postaci zatrzyma-
nia sie. Jest ono warunkiem zrozumienia siebie, ucznia, toczacych sie
spraw. Rozumienie wigze sie z kultura powolno$ci: gdy cztowiek szybko
biegnie, mija innych, nie rozumiejgc, co do niego méwia. Podobnie za-
$pieszony nauczyciel: jesli nie ma czasu ani odwagi zatrzymac sie przed
sobg, nie zrozumie tez swojego ucznia, jego trosk i problemoéw, nie usty-
szy jego wezwania; moze tez nie zauwazy¢ jego usmiechu albo zlekcewa-
zy¢ jego sukces. Tak jak cisza jest ulotna, tak wyciszenie - delikatne.
Moga je zniszczy¢ troski, leki, zazdros$¢, nieumiarkowana euforia, niepo-
hamowanie jezyka, poniewaz sg one wewnetrznym hatasem. Plotkowa-
nie o uczniu w pokoju nauczycielskim zamiast rzeczowej wspo6tpracy nad
problemem jest tego przyktadem. Hatas ten atakuje wewnetrzng struk-
ture cztowieka, ktéra ma charakter ,dialogiczny”: jej sktadnikami sa
stowa, ale takze cisza8. Komunikowanie sie, nieodzowny aspekt nauczy-
cielskiej pracy, obejmuje nie tylko przekaz informacji, ale tez ich odbiér.
Umiejetno$¢ aktywnego stuchania jest istotnym elementem kontaktow

interpersonalnych i wigze sie z wyciszeniem. Charakteryzowana cnota

8  A. Pronzato: W poszukiwaniu zaginionych cnét, cz. 1. Krakéw 2005, s. 23.
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nie jest pogarda dla stowa, lecz odrzuceniem stowa zbednego, anonimo-
wego, nieodpowiedzialnego, powierzchownego. Podobno im wiecej
cztowiek robi hatasu, tym bardziej jest ,pusty w srodku”®. Cisza nie jest
pustka, poniewaz odstania niezafatszowany obraz osoby. Cnota wycisze-
nia sprzyja rozumieniu siebie i $wiata, ale tez czyni nauczyciela wrazli-
wym na drugiego cztowieka i jego sprawy. Jest bowiem niezbedna do
glebokiego przezywania, ktére stanowi istote doswiadczania: wartosci
osoby ludzkiej, sensu pracy wychowawczej, znaczenia spotkania z ucz-
niem. Jednym z aspektdéw osiagniecia optymalnego dos$wiadczenia jest
samotno$¢. W przeciwienstwie do poczucia osamotnienia ma ona twér-
czy wymiar sprzyjania cnocie wyciszenia poprzez psychiczne odtaczenie
sie od biezacych spraw po to, by jednoczesnie czu¢ sie znaczeniowo
zwigzanym z ludzmi i sprawami. Samotno$¢ z wyboru jest odpoczynkiem
i przygotowaniem do spotkania z rzeczywisto$cia wypeiniong zadania-
mi. Wycofuje z kontaktdw interpersonalnych po to, by wréci¢ do nich we
wzbogaconym wymiarze. Swiadome bycie w samotnoéci jest bowiem
szansg bezpiecznego samozdemaskowania mechanizméw obronnych,
chronigcych przed frustracja, naktadanych na co dzien masek i odgrywa-
nych rél, zafatszowanych interesownosciag mysli, uczu¢ i czynéw. Obnaza
bez $wiadkéw to, co ztudne, fatszywe albo stabe, ale tez podkre$la to, co
silne i madre. Jest wiec jednoczesnie mozliwoscig treningu wtasciwosci
wyznaczonych stusznymi intencjami, mys$lami i uczuciami. Konstruk-
tywna samotno$¢ uwalnia nauczyciela od leku przed niepewnoscia
wsparcia z zewnatrz, gdyz zyskuje on $§wiadomo$¢ wtasnych zasobéw
wewnetrznych, dzieki ktérym ,wraca” do aktywnosci zawodowej
w owym wzbogaconym wymiarze.

Cierpliwej realizacji Nauczycielskiego Dobra towarzyszy cnota
skupienia, ktéra usprawnia nauczyciela w skoncentrowaniu sie na
pracy, czyli Swiadomym przezywaniu kazdego dziatania. W jej atmosfe-
rze wszelkie czynnos$ci nabierajg pozadanej glebi i wartosci. Skupiony

9 Ibidem,s. 22, 28.
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nauczyciel zwaza na wszystko, co robi oraz co sie wydarza, nawet jesli
mogtoby to wydawac sie btahe lub stereotypowe. W ten sposéb nie baga-
telizuje spraw ani nie wpada w rutynowo$¢ postepowania. Bogactwo
swej $wiadomos$ci oraz posiadanych kompetencji przedktada ponad
bezrefleksyjno$¢ czy tez automatyczno$¢ pracy, ktére co prawda moga
przyspieszy¢ jej wykonanie, ale sprzyjaja przez to zatraceniu interpreta-
cji i znaczen oraz bagatelizowaniu lub wrecz niedostrzeganiu barier.
Rezultatem jest stabnace zaangazowanie i zniechecenie w osiaganiu celuy;
sposo6b bycia, w ktérym znuzenie i niezadowolenie dominujg nad two-
rzeniem i rado$cia. Skupienie sprzyja niepoprzestawaniu na osiggnietym
etapie poprzez realno$¢ postrzegania rzeczywistosci edukacyjnej: jej
patosu, lecz réwniez trudu nieprzewidywalnos$ci przebiegu. Cnota sku-
pienia uwalnia od naiwnego spojrzenia na te rzeczywisto$c¢, polegajacego
na przestonieciu probleméw, z ktérymi nauczyciel nie ma woli sie zmie-
rzy¢, poboznych zyczeniach lub roszczeniach. Jesli nauczyciel w skupie-
niu podchodzi do spotykanych oséb i podejmowanych obowigzkéw, to
ma wieksza szanse na do$wiadczenie gtebokiego sensu dziatania zawo-
dowego. Nadawanie znaczenia kazdej czynnos$ci zawodowej sprzyja ich
integracji zewnetrznej (organizacyjnej) oraz wewnetrznej (tresciowej),
przez co moga by¢ one sprawnie podporzadkowane realizacji najwyzszej
wartosci i najwiekszego dobra w pracy nauczycielskiej. Poczucie takiej
celowosci angazuje do sposobu bycia, w ktérym afirmacja panuje nad
zniecheceniem. Kazdy uczen jest wyzwaniem wychowawczym, skrywa-
jacym okreslong tajemnice. Pozna jg wylacznie nauczyciel pracujacy
w skupieniu, z uwagg zatrzymujacy sie w kulturze powolnosci przy kaz-
dym uczniu. Cnocie skupienia towarzyszy ostrozno$¢, by nie zniszczy¢
tajemnicy. Niemniej powinna by¢ ona utozsamiana nie z obsesyjng kon-
trolg, ktéra zaburza wewnetrzny spokdj poprzez zawtadniecie mysli,
uczu¢ i zachowan, lecz z catkowicie swiadomym przygotowaniem do
odkrycia tajemnicy i zachwycenia sie pieknem, poniewaz ostroznos¢ jest
wymiarem odpowiedzialnos$ci. W kulturze powolnosci drogi, bo wartos-
ciowy, staje sie cztowiek oraz czas z nim spedzany. W kulturze pos$piechu
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drogi jest wytacznie czas, ze wzgledu na jego ekonomiczne przeliczenie.
Jesli nauczyciel nie jest szczesliwy, to przyczyna moze tkwi¢ w braku
skupienia, czyli poruszaniu sie po obrzezach zawodu zamiast zanurzenia
w gtebie jego sensownosci.

Cnota skupienia wysubtelnia i udelikatnia spotkanie wychowawcze
poprzez jego koncentracje na moralnym dobru i pieknie. Delik a t-
n o $§ ¢ usposabia nauczyciela do szacunku dla wrazliwos$ci innych oséb.
Jest sprawno$cig oceniania ucznia bez urazania jego godnosci; przyjmo-
wania oceny swojej pracy bez obrazania sie; subtelnego i dyskretnego
odnoszenia sie do osobistych spraw ucznia czy kolegéw z grona pedago-
gicznego. Delikatno$¢ umystu wspdtwystepuje z wyrozumiatoscig, deli-
katnos$¢ serca - z tagodnoS$cia, delikatno$¢ zachowan - z taktowno$cia
postepowania nauczyciela. To kolejny wymiar bliskosci cierpliwosci
i dtugomyslnosci oraz cnét im towarzyszacych. Delikatnos$é spotkania
wychowawczego wspotwystepuje z p o k o r 3. Ta cnota, cho¢ towarzy-
szaca wyciszeniu i skupieniu, potrafi zadziwi¢ zdecydowaniem dziatania.
Potocznie kojarzona z przesadng skromno$cig, bardziej jest umitowa-
niem i dobrowolnym poddaniem sie prawdzie: ,by¢ pokornym to kocha¢
prawde bardziej niz siebie”10. Usprawnia wiec nauczyciela w skromnosci,
ale tez w mestwie postepowania z godno$cig i wtasnym sumieniem, na
przyktad w odwadze wypowiadania swojego zdania bez wzgledu na
opinie ogétu. Praktykowanie tej delikatnej dumy wymaga poznania
prawdy i siebie w prawdzie. [lustrowana jest symbolicznym zajmowa-
niem ostatniego miejsca przy stole, tymczasem powinna obrazowac wy-
bor miejsca wlasciwego, ktdre czasami bedzie ostatnim. Nie jest pycha
rozumienie i akceptowanie ogromnego znaczenia pracy wychowawczej
ani korzystanie z przywilejow zawodu, ale jest nig wynoszenie sie ponad
innych z tego powodu. Pokorny nauczyciel szanuje w sobie oraz innych
osobach godno$¢ moralnego podmiotu, pycha wystepuje przeciwko god-
nosci wlasnej i cudzej. Swoim zakresem pycha obejmuje dwa skrajne

10 A, Comte-Sponville: Maty traktat o wielkich cnotach, s. 137.



Synteza aretologiczno-pedeutologiczna 239

stany: odpowiada za negatywne stany inflacyjne (urojenia wielko$ciowe,
fikcyjna pozytywna rzeczywisto$¢, mania) oraz prowokuje wystgpienie
stanow deflacyjnych (upadek, alienacja, fikcyjna negatywna rzeczywi-
stos$¢, depresja)ll. Jest wiec znaczaca przeszkoda w urzeczywistnianiu
swoich realnych mozliwosci rozwojowych. Tymczasem pokora wspdt-
wystepuje z prawda i poznaniem, w zwigzku z tym jest tez siostra szcze-
ro$ci. Zaréwno szczeros$¢ jest cwiczeniem pokory, jak i odwrotnie. Szcze-
ro$¢ lub jej brak moze dotyczy¢ réznych obszaréw zawodowego bycia,
na przyktad intencji, mysli, mowy, spojrzenia, zachowania. Dzieki niej
skromno$¢ nie jest przesadna, bo wtedy pokora przerodzitaby sie
w lekcewazenie czy nawet pogardzanie sobg; mestwo nie jest na pokaz,
bo mogtoby sta¢ sie brawurg; tagodnos¢ i delikatnos¢ bez niej zyskatyby
miano niezaradno$ci, a wspaniatomyslno$¢ - naiwnosci. Szczeros¢ sta-
nowi odrebng wtasciwa cnote nauczyciela, ale chroni tez inne cnoty
przed przeksztalceniem w pseudo- lub antycnoty, czyli przed zafatszo-
waniem. Cnoty delikatnosci i pokory potwierdzaja wiec kulture powol-
nosci nauczycielskiego sposobu bycia, czyli tej wrazliwosci, ktéra nie
myli obecnos$ci z nachalnoscia, pracy z karierowiczostwem, szczero$ci
z pozorami, $wiadectwa z reklamg, zdecydowania z bezczelnoscia, od-
wagi z zuchwatoscia, prostoty z glupota, znawstwa z zarozumiatoscia,
spokoju z matodusznos$cig, dobroci z wysokim mniemaniem o sobie,
a zastug z wywyzszaniem sie. Jest to wrazliwo$¢ wyczucia granic, umiaru
i proporgcji.

Etymologia cierpliwosci taczy dwa znaczenia: cierpie¢ i cierpna¢,
czyli znoszenia bdlu oraz smaku gorzkosci, szczeg6lnie w wymiarze mo-
ralnym?2. Cierpliwo$¢ zawiera zatem w sobie cierpienie: ,Na ptaszczyz-
nie stosunkéw miedzyludzkich cierpi sie z powodu antagonizméw, od
ktérych nie jest wolny Zaden dialog, z powodu rozbitej jednoSci i braku

zrozumienia”13. Cierpliwy nauczyciel bierze wiec na siebie pewien ciezar

11 T. Olchanowski: Psychologia pychy. Warszawa 2003, s. 190.
12 A. Briickner: Stownik etymologiczny jezyka polskiego. Warszawa 2000, s. 63.

13 P. Goéralczyk: Cierpliwa wytrwatosé. ,,Communio” 1999, nr 5, s. 51.
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w postaci wielorakich trudéw, ktore trzeba znosi¢. Wydaje sie jednak, ze
znacznie wiekszym ciezarem jest sam czas: ,By¢ cierpliwym, oznacza po
prostu [...] czeka¢, az jaka$ rzecz dojrzeje. Tylko ten cztowiek, ktory prze-
trwa czas niemoznoSci czynienia czegokolwiek, czas niewidzenia, czas
oczekiwania na procesy wzrostu i dojrzewania, zbierze to, co jest dojrza-
te”14. Zbieranie dojrzatych owocéw cierpliwosci jest blizsze kulturze
powolnosci niz pospiechu. Nie nalezy jednak myli¢ cierpliwosci z apatia,
biernym oczekiwaniem czy nieuzasadniong rezygnacja. Jest sztuka prze-
zZywania przez nauczyciela codziennosci, wyznaczong nadziejg, stanow-
czo$cig i wytrwatoscia. Trwanie, a nie ulotna chwila, jest naturalnym
»Czasomiejscem” kazdego wzrastania, rowniez w doskonatosci. Cierpli-
wo$¢ nauczyciela ma szczegélny zakres, cierpi on bowiem boélem wias-
nym trudéw oraz bdlem niepowodzen ucznia. Sam nie poddajac sie
zZwatpieniu, troszczy sie o to, by uczen nie zniechecit sie do pracy. Spo-
kojne znoszenie gorzkiego smaku okreslonych sytuacji i stanéw $wiad-
czy o $wiadomosci nauczyciela co do ich warto$ci, czyli przekonaniu
o sensownosci podejmowanego trudu. Akceptacja cierpienia jako do-
$wiadczenia, w dodatku ukierunkowanego na dobro ucznia, przekonuje
o zwigzku nauczycielskiej cierpliwosci z nadzieja i mitoscia. To one s3
fundamentem sensowno$ci wychowawczego optymizmu, wiary we wias-
ne sity oraz radosnego trwania w codzienno$ci. Wymiarem tgczacym
cierpliwosé, nadzieje i mitos¢é jest bowiem wierno$¢ dokonanym wybo-
rom, czyli realizowanie swojego powotania bez zniechecenia.

Praktycznym wskazaniem dla nauczyciela jest ¢wiczenie pt. ,Kiedy
siedze, siedze...”. Polega ono na refleksyjnym przemysleniu opowiadania,
a nastepnie odniesieniu go do swojej praktyki wychowawczej:

0t6z do jednego z pustelnikéw przyszli mieszkancy pobliskiej wioski ze
swoim kaptanem i z prosba, aby pomégt im przygotowac sie do $wiat.
Kaptan, jako ich przedstawiciel, zabrat gtos: ,Powiedz nam, Ojcze pustel-
niku, co mamy robi¢”. Ten spojrzat na nich i spokojnie powiedziat: ,Kiedy
siedze, siedze. Kiedy stoje, to stoje, a kiedy ide, to ide”. Zdziwiony kaptan

14 A. Grun: Ksiqzka o sztuce zycie, s. 40.
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powtoérzyt: ,Alez Ojcze, nam chodzi o rade. Zrozumiat Ojciec?”. Na to pu-
stelnik kiwnat gltowa i powiedziat: ,Kiedy siedze, siedze. Kiedy stoje, to
stoje, a kiedy ide, to ide”. Rozdraznito to nieco ludzi. Kto$ ze zbitego
u wejscia do groty ttumku powiedziat: ,Ojcze, ale jak mamy sie przygoto-
wac? Jak zy¢?”. A pustelnik zaczat: ,Kiedy siedze, siedze. Kiedy stoje, to...".
Nie skonczyt, bo ludzie chcieli przerwaé. Podnidst jednak reke, aby uspo-
koi¢ ludzi i dodat spokojnie: ,Kiedy siedze, siedze. Kiedy stoje, to stoje,
a kiedy ide, to ide. A wy kiedy siedzicie, to juz stoicie. Kiedy stoicie, to juz
idziecie. A kiedy idziecie, to jesteScie u celu...!>.

Spostrzezenie pustelnika moze by¢ odniesione do nastawienia wspot-
czesnego zaspieszonego nauczyciela, ktéry biegnac i pracujac, oszukuje
siebie i innych, Ze dobrze pracuje. Mottem wspotczesnosci jest hasto:
czas to pieniadz! Czas i praca sa wiec doktadnie rozplanowane, aby byty
jak najbardziej efektywne. Nawet czas wolny wydaje sie ,lepszy”, kiedy
,hie ma w nim czasu”. Zostaje wypetniony na przyktad jak najwieksza
iloscia spotkan, zeby co$ sie w nim dziato. Paradoksalnie mozna stwier-
dzi¢, ze po swietach czy urlopie dopiero przydatby sie wolny dzien na
odpoczynek. To oznacza, Ze taka osoba nie osigga spokoju ani harmonii
bycia nawet w czasie wolnym. Podobno wiekszo$¢ czasu cztowiek traci,
poniewaz chce go zyskac¢l6. Nauczyciel, ktéry naprawde chce zyskac¢ zna-
czacy czas, nie musi rozwija¢ specjalnych strategii. Zyskuje go woéwczas,
gdy kazda chwila i czynno$¢ maja sens, bez wzgledu na to, czy jest na
spotkaniu z uczniami, czy sam; czy poprawia sprawdziany, czy stucha
muzyki, spaceruje czy gotuje obiad - wypetnia czas catkowicie tym, co
robi; a to, co robi, ma dla niego sens i znaczenie, ktérych konsekwencje
obejmuja réwniez osoby, z ktérymi jest w zyciu. Kiedy uczy, uczy. Kiedy
czyta, czyta, a kiedy bawi sie z dzie¢mi, to sie bawi.. Harmonia nauczy-
cielskiego bycia nie wymusza czasu wolnego na czasie przeznaczonym
na prace ani odwrotnie, bo kazdy czas i czynno$¢ sa wtedy czasem zycia.
Zwolni¢ tempo, znaczy Swiadomie przezywac czas. By¢ moze pedagodzy

dla utrwalenia cierpliwos$ci powinni wita¢ sie pozdrowieniem, ktdre

15 M.R. Hinc: Kiedy siedze, siedze... ,Pastores” 2007, nr 3, s. 64.

16 Te strategie charakteryzuje Anselm Grun w: Ksigzka o sztuce zycie, s. 39.
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austriacki filozof Ludwig Wittgenstein zalecat filozofom: ,Nie spiesz
sie!”17.

Pozytywne konsekwencje cierpliwosci nauczyciela sa nastepujace:
1) usposabia nauczyciela do spokojnego pokonywania przeszkéd w osia-
ganiu celu oraz oczekiwaniu na jego rezultaty; tym samym podtrzymuje
motywacje do spelniania codziennych obowigzkéw zawodowych;
2) sprzyja wysokiej jakoSci wykonywania zadan zawodowych ze wzgle-
du na trwato$¢ zaangazowania, przedktadana ponad spontaniczno$¢,
zmienno$¢, powierzchownos$¢; 3) sprzyja wysokiej jakosci relacji wy-
chowawczej, poniewaz usposabia do bezwarunkowej akceptacji ucznia
oraz spokojnego i wolnego od uprzedzen poznania jego osoby, a takze
szczero$ci 1 wrazliwos$ci nauczycielskiego bycia wobec samego siebie
oraz partner6w relacji; 4) sprzyja wysokiej jakosSci stosunkéw interper-
sonalnych, poniewaz chroni przed napieciami w nich, usposabiajac na-
uczyciela do wyciszenia, poznania intencji oraz wewnetrznego tadu
emocjonalnego; 5) sprzyja pozytywnej atmosferze wychowawczej ze
wzgledu na radosne i entuzjastyczne usposobienie nauczyciela. Cnota
cierpliwosci jest niezbedna dla tego typu nauczycielskiej kultury, ktéra
przeciwstawia sie bylejakosci bycia w relacji wychowawczej, czyli byciu
na krawedzi czasu i obrzezach zawodu.

Przeciwienstwem tej cnoty jest wada niecierpliwosci, przejawiajaca
sie w zbyt pochopnym mys$leniu i po$piesznym dziataniu, co powoduje
beztadno$¢ obu proceséw. Niecierpliwy nauczyciel sprowadza dialog do
formy wywodu, nie liczy sie z nieprzewidzianymi okoliczno$ciami, tatwo
traci spokéj, nie panujac nad emocjami. Wada sprzyja nabywaniu
wladczego stosunku do innych, nieliczeniu sie z ich wrazliwo$cig, po-
trzebami, mozliwo$ciami. Powodem zdenerwowania jest na ogét zbyt
powolny - w przekonaniu nauczyciela - skutek jego polecen i dziatan, co
prowadzi do niezadowolenia, rozdraznienia, a nawet ztosSci czy agres;ji.

Pospiech, typowy dla niecierpliwo$ci, ma dwa fenomeny: omylno$¢

17 Napisatl o tym niemiecki eseista Manfred Osten w: Lucyferowy pospiech, czyli
Goethe odkrywa zalety powolnosci. Poznan 2005, s. 17.
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i przemoc?8. Jesli zawiera entuzjazm, to dotyczy on destrukc;ji i jest prze-
ciwienstwem entuzjazmu porzadku (mysli, uczu¢, dziatan) specyficznego
dla cierpliwosci. W praktycznym wymiarze niecierpliwo$¢ oznacza
przedktadanie wzrostu iloSciowego ponad jakoSciowy oraz powierz-
chownosci ponad jego gtebie. Przeszkody odczuwane s3 jako nieuzasad-
niona krzywda, a zaabsorbowanie nimi zmniejsza koncentracje na naj-
wyzszej wartosci i najwiekszym dobru w wychowaniu. Natomiast wada
nadmiaru przybiera postaé przesadnej powolno$ci, ktéra warunkuje na
tyle obojetny stosunek do oséb i zdarzen, ze zadne z nich nie jest w sta-
nie odebra¢ panowania nad soba. Takie spowolnienie pracy uwalnia
nauczyciela od znoszenia trudéw (sa mu obojetne) oraz zapewnia mu
poczucie panowania nad sytuacja (pycha nie pozwala mu przyznac¢ sie do
bezsilnosci czy lenistwa). W rzeczywistosci jest niedopuszczalnym
w wychowaniu brakiem odpowiedzi ze strony nauczyciela naleznym
warto$ciom. Wada nadmiernej powolnosci moze tez wynika¢ z braku
zdecydowania, ktére przeciez jest komponentem umiejetnosci dokony-
wania wyboréw i podejmowania decyzji oraz podstawg wytrwatosci,
niezbednej do pokonywania trudéw i zniechecenia w osigganiu wyzna-
czonych celéw. Lek przed popetnieniem btedu wstrzymuje wtedy dzia-
tanie. Zdecydowany nauczyciel nie rezygnuje ze swojego sprawstwa,
prébujac wplywaé na bieg zdarzen; nadmierne spowolnienie zniecheca
do dziatania. Warto$¢ celu wychowania wyklucza zagrozenie, Ze cecha
zdecydowania bedzie przypisana niegodnemu postepowaniu. Spowol-
nienie staje sie niepozadang ociezatoscia réwniez w sytuacji stresu,
przemeczenia oraz perfekcjonistycznej koncentracji na sobie. Zuzycie
energii na wlasne potrzeby podyktowane tymi sytuacjami sprawia, ze
nie wystarcza jej do entuzjastycznego zaangazowania sie w relacje wy-
chowawcza. Cnota cierpliwosci jest wyposrodkowaniem pomiedzy po-
Spiechem a nadmiernym spowolnieniem, czynigc nauczyciela adwoka-
tem, a nie btaznem trwatosci.

18 0. Manfred: Lucyferowy pospiech..., s. 54.
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Cnota cierpliwosci motywuje nauczyciela do przewidywania donio-
stych rzeczy. Koresponduje bowiem ze wspaniatomyslnoscig, ktéra
przywodzi na mys$l szlachetno$¢ wartosciowych czynéw, poprzez ktére
nauczyciel wykazuje swoja osobowa wartos$¢. Cierpliwo$s¢ mobilizuje
wszystkie jego zasoby niezbedne do wspaniatomyslnych czynéw, uod-
porniajac na zniechecenie oraz lek przed niepowodzeniem.

5.3. Wspanialomys$Inos¢ - cnota szlachectwa inteligencji

Mozna przyja¢, ze wspaniatlomys$lno$¢ nie doréwnuje doniostoscia
mitosSci czy roztropnosci, jednak jest w stanie nadac¢ jedno$¢ moralnemu
postepowaniu nauczyciela, stad znaczeniowe zaliczenie jej do grona cnét
wilasciwych w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Podporzadkowana
jest kardynalnej cnocie mestwa, podobnie jak dtugomyslno$¢ i cierpli-
wo$¢, poniewaz jej przedmiot stanowi dobro, ktérego czynienie jest po-
taczone z trudnosciami. Jego realizacja jest skuteczniejsza dzieki dtugo-
myS$lnemu i cierpliwemu usprawnieniu umystu i woli oraz harmonijne-
mu powigzaniu z innymi cnotami w postaci jednoznacznego, ale tez
zdolnego przystosowac sie do zmiennych warunkéw edukacyjnych mo-
ralnego postepowania nauczyciela. Uzywajac okreslenia Jacka Woro-
nieckiego, zwolennika pedagogiki aretologicznej, wspaniatomys$lnos$¢
mozna nazwaé ,zwornikiem”!® moralnego postepowania nauczyciela.
Mozna tez opisac jej centralne usytuowanie wsrod cnot wiasciwych sto-
wami Karola Tarnowskiego, znawcy fenomenologii, jako ,miejsce fun-
damentalnej aksjologicznej jakosci”2° danego nauczyciela.

Cnota wspaniatomysInosci jest sprawnoscig, ktéra uzdatnia umyst
i wole do przekraczania zwyktej miary w hojnosci i ofiarnosci w realiza-
cji Nauczycielskiego Dobra. Wzmacnia ona pragnienie dobra dla ucznia,

pozaegoistyczne intencje nauczyciela oraz perfekcjorystyczng motywa-

19 Por. ]. Woroniecki: Katolicka etyka wychowawcza, t. 2, cz. 1. Lublin 1986, s. 456.
20 Por. K. Tarnowski: Kilka uwag o dobru. ,Etyka” 2002, nr 35, s. 133.
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cje postepowania. Wzrasta moralna wrazliwos¢, dzieki ktorej nauczyciel
dostrzega i rozumie wiecej i glebiej w zakresie dziejacych sie zdarzen
oraz zyskuje przekonanie, Ze jest w stanie pokonac trudy. Jednos$¢ prag-
nien, intencji, motywacji i realnych zachowan jest podporzadkowana
realizacji najwyzszej wartosci wychowania, czyli optymalnemu rozwo-
jowi ucznia. Przedmiotem formalnym cnoty wspanialomys$lnosci jest
bowiem godnos$¢ cztowieka, a przedmiotem materialnym sg dokonywa-
ne czyny?l. Spotkania nauczyciela i ucznia nie mozna zredukowa¢ do
przekazu wiedzy czy tez opieki. Jest ono relacjg ujmujaca cztowieka w je-
go jednosci i jedynosci. Godnos$¢ znajduje swoja naturalng podstawe we
wtasciwos$ciach osoby: jej rozumnosci i wolnosci. Nauczyciel uznaje god-
no$¢ swojego ucznia, jesli stawia jego osobe ponad dzieta i wytwory
(prace domowe i klasowe). Uczen nie jest w szkole dla ocen, testow
i sprawdzian6éw, sukceséw nauczyciela ani rankingéw szkét. Podlega
ocenianiu, ale zachowuje swojg wtasng celowos$¢. Uznawanie godnosci
implikuje respektowanie tej celowoSci oraz jej duchowego i niepowta-
rzalnego wymiaru, co daje pierwszenstwo kategorii jakosci przed iloscia
w wychowawczych odniesieniach. Godno$¢ ucznia jest motywem zacho-
wania nauczycielskiej cnoty wspaniatomyslnosci. Ten przedmiot formal-
ny cnoty posiada dwa wymiary. Jednym jest godno$¢ osobowa przyna-
lezna kazdemu cztowiekowi i zwigzana z jego poczuciem podmiotowosci.
Drugi dotyczy godnosci osobistej (indywidualnej), ktéra nie jest zastana,
natomiast zyskuje na warto$ci w miare rozwoju przez osobe jej ducho-
wej potencjalnosci. Cnota wspanialomys$lno$ci usprawnia nauczyciela do
wlasciwego nastawienia oraz jego praktycznych inklinacji wobec tego
doniostego dobra duchowego ucznia. Godno$¢ stanowi bowiem niezbed-
ny warunek integracji zycia cztowieka, podczas gdy utrata godnosci jest
symptomem jej zachwiania. Uczniowska godnos$¢ stanowi nie tylko
przedmiot wspaniatomys$lnych czynéw nauczyciela, ale tez istotne kryte-

rium oceny nauczycielskich dziatan jako etycznie wtasciwych badz nie-

21 A, Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistéw kapucyrniskich. Lublin 2001,
s. 407.
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wilasciwych. Wspaniatlomys$lnosci sprzyja rozumienie istoty i sensu na-
uczycielskiej pracy, zaangazowanie oraz przyjmowana i ponoszona od-
powiedzialnosc¢.

Wspaniatomyslnos¢ pozwala uczniowi dos$wiadczyé nauczyciel-
skiego sprzyjania, czyli takiego bycia, ktére pozwala mu rozwija¢ sie
i spetniaé¢ swoje mozliwosci oraz przebywac¢ w klimacie bezwarunkowej
akceptacji. Jest takim odniesieniem sie do ucznia, ktére otwiera go na
mozliwo$¢ afirmacji. Nauczycielskie sprzyjanie jest staraniem o cztowie-
czenstwo ucznia, a dosSwiadczenie dobroci ,najbardziej zyciodajnym
zrédtem cztowieczenstwa”22, w dodatku pierwotnym i elementarnym.
Wezwaniem do sprzyjania jest samo czlowieczenstwo, wyrazane takze
jako godnos$¢. Wspaniatomyslno$¢ jest wiec bezinteresowna, ponad kal-
kulacjg i rachowaniem, skierowana ku godnosci ucznia, ale tez potwier-
dzajaca godnos$¢ nauczycielskiego bycia. Jego wartoscia jest otwarcie sie
nauczyciela ku cztowieczenstwu ucznia z wewnetrznego pragnienia.
Wspaniatomys$lno$¢ jednoczy obie strony procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego uczestnictwem w dobru, urzeczywistniajac je. Szala dobroci
przechyla sie jednak w strone nauczyciela pod tym wzgledem, Ze hojnie
obdarowuje on swoim wewnetrznym bogactwem, nie czekajac na we-
zwanie (jest nim obecno$¢ ucznia), nie oczekujac wdziecznosci (cho¢
moze jej do$wiadczac) ani nie majac pewnosci, ze bedzie $wiadkiem
dojrzatych owocow tego obdarowania; podobnie jak artysta, ktéry ,bar-
dziej kocha wtasne swe dzieto, niz bytby przez nie kochany, gdyby ozy-
10”23. Nauczyciel nie jest autorem, lecz wspo6tautorem postepdéw ucznia;
pozostaja one uaktualnieniem potencjalnosci ucznia, ale tez w pewnym
stopniu zawodowej potencjalnosci nauczyciela. Dla wspaniatlomys$lnego
nauczyciela moralnie piekne jest to, co wspétzalezy od jego dziatania,
stad powodem radosci jest uczen, ktérego dotycza jego starania. Obda-

rowanie jest bowiem czynnoscia, natomiast bycie obdarowanym blizsze

22 K. Tarnowski: Kilka uwag o dobru, s. 133.
23 Arystoteles: Etyka nikomachejska 1167 B 51.
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jest doznaniu, cho¢ wymaga aktu przyjecia daru. Stad uczen moze, ale nie
musi dostrzega¢ moralnego piekna w dziataniu nauczyciela, by odnie$¢
z niego rozwojowe KkorzysSci. Darzenie w wychowaniu wspotwystepuje
z pokonywaniem trudéw, ktére nie zniecheca jedynie nauczyciela do-
strzegajacego moralne piekno swej pracy. Wspanialomys$lno$¢ ma tez
wsparcie w pokorze, implikuje bowiem wtasciwe ustosunkowanie sie do
zastug, wyroznien i zaszczytdw. Charakteryzuje sie ono pewng natural-
no$cig przyjmowania czego$, co jest przypisane do peinionych rél czy
zajmowanego stanowiska bez przeceniania ich oznak ani zabiegania
o nie jako celu wykonywanej pracy. Cnoty kardynalne, nadrzedne wobec
cnét wihasciwych nauczyciela, a zwlaszcza roztropnos$¢, wzbogacaja
wspanialomys$lno$¢ adekwatnym sadem o wtasnej warto$ci. Przedmiot
materialny tej cnoty jest zatem ztozony, poniewaz obejmuje nie tylko
same czyny, ale tez stosunek do nich i do czci (by¢ moze nawet stawy),
do ktérej moga prowadzic.

Znamienng cecha wspaniatomys$lnosci jest odwaga w podejmowa-
niu decyzji i jej realizowaniu, a takze przyjmowanie za nig odpowiedzial-
nosci. Jest to rys specyficzny cnét pokrewnych mestwu, do ktérych nale-
73 dtugomyslnos$¢, cierpliwos$¢ i wspaniatomyslnosé. Totez cnoty towa-
rzyszace dtugomyslnosci oraz cierpliwos$ci sa zintegrowane ze wspania-
tomyslnoscia, czego przykladem jest przywotana powyzej pokora. Za-
kres integracji cn6t nalezy jednak poszerzy¢ o kolejne, bez ktorych trud-
no jest praktykowaé¢ wspaniatomyslnosé. Nalezy do nich hojn o § ¢,
cnota pokrewna sprawiedliwosci. Usposabia ona nauczyciela do chetne-
go dzielenia sie osobowos$ciowym bogactwem. R6zni sie od cnoty wspa-
niatomy$lnosSci zakresem, jest bowiem odnoszona do spraw codzien-
nych, zwyczajnych; dla wspaniatomys$lnos$ci zarezerwowane sg te z wiek-
szym patosem. Nie jest tozsama takze z mitosierdziem, gdyz zakres ob-
darowania dotyczy wszystkich, a nie tylko potrzebujacych?4; ponadto
milosierdzie przewyzsza sprawiedliwos$é, ktérej to hojnos¢ jest pod-

24 Por. A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistéw kapucyniskich, s. 468.
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porzadkowana. Hojnos$¢ pozostaje cnotg nauczyciela, jesli speinia naste-
pujace warunki: po pierwsze, motywem obdarowania jest godnos¢ (czto-
wieczenstwo) ucznia; po drugie, nauczyciel zwaza na swoje mozliwosci;
po trzecie, bierze pod uwage stosowno$¢ czasu i miary daru (np. ze
wzgledu na charakter potrzeb ucznia); po czwarte, obdarowanie jest
dobrowolne i radosne. Brak spelnienia tych warunkéw jest wadliwym
wykroczeniem w kierunku niedomiaru lub nadmiaru hojnosci. Nie jest
pozadane, by wskutek braku hojnosci nauczyciel przedktadat program
przedmiotu ponad osobe ucznia albo z obowiagzku ,zatrzymywat sie”
przy uczniu z poczuciem straty czasu, bo powinien zajmowac¢ sie cala
klasg czy tez uczynit celem swoj wtasny rozwoj. Nie jest tez wskazane, by
wskutek nadmiaru hojno$ci brakowato mu sity do peinienia zawodo-
wych obowigzkéw lub zaniedbywania kochajacych osoéb, ktore czekaja
na niego po pracy. Skutki takie sa wysoce prawdopodobne, poniewaz
hojno$¢ - zwigzana z ,wydatkowaniem” sit i czasu - przejawia sie
w $wietno$ci, czyli wydatkowaniu ponad to, co konieczne. W kontekscie
hojnosci wspaniatomys$lno$¢ jawi sie jako cnota, ktorej wtasciwoscia jest
jej rzeczywisty charakter. Nie moze sie ona zatrzymacé na poziomie prag-
nien, mysli czy intencji, powinna wyraza¢ sie hojnoscig i ofiarnoscia
w realnym czynie, w dodatku niezaleznie od okoliczno$ci, ale jednak
z uwzglednieniem wiasnych sit oraz potrzeb ucznia, by nie miata miejsca
wada nadmiaru. Cnote charakteryzuje tez uniwersalnosé¢, polegajaca na
tym, ze nauczyciel nie wyklucza nikogo z zakresu wzbudzania aktu
wspanialomys$lnosci, inaczej przybratby on posta¢ protekcji, bedacej
wyrazem niesprawiedliwos$ci, a nie ofiarnos$ci. Natomiast nie jest stusz-
nym porzadkowanie wspaniatomys$lnosSci doktadniej niz przez stopien sit
i mozliwosci nauczyciela oraz charakter potrzeb ucznia, zawarta w niej
hojnos¢ juz jest bowiem przekroczeniem zwyktej miary, a wiec wielko-
Scig ponadprzecietna.

Sprzyjanie jest byciem zyczliwym dla ucznia. Zyczliwo$ ¢ sta-
nowi cnote, ktéra usposabia nauczyciela do przekroczenia racjonalnej

przyczyny, jaka jest godno$¢ ucznia, w czynieniu dobra. Bezinteresowna
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zyczliwos¢ jest zewnetrznym przejawem mitosci jako najwyzszej miary
wychowawczego odniesienia do ucznia. Chcie¢ dobra dla ucznia to racja,
dla ktérej mito§¢ moze istnie¢; jest to racja zaistnienia mitosci2®. Z filozo-
ficznego punktu widzenia chcie¢ dobra dla kogos, to ,chcieé, Zeby ta kon-
kretna osoba istniata, jedynie mito$¢ bezinteresowna jest godna czto-
wieka”26. W praktycznym ogladzie wychowawczym zyczliwos$¢ jest usy-
tuowana pomiedzy obojetnos$cig a nienawiscia: zyczliwy nauczyciel nie
ujmuje uczniowi jego zalet, ale tez nie przypisuje ich wiecej, niz jest
w rzeczywistosci; nie jest pochlebca w relacji z przetozonym ani osoba
ktétliwg w relacjach kolezenskich. Zyczliwo$¢ nie powinna jednak byé
mylona z nadmiernym ugrzecznieniem, ktdre skutkuje tym, ze nauczyciel
wszystko chwali i nikomu w niczym sie nie sprzeciwia, unikajgc spra-
wiania przykroéci. Zyczliwy nauczyciel rzeczywiscie stara sie unika¢
wyrzadzania przykrosci, ale kieruje sie przede wszystkim wzgledem na
nastepstwa, czyli na moralne dobro. W zwigzku z tym nie udzieli aproba-
ty niewtasciwemu zachowaniu ucznia, nie cofnie sie przed udzieleniem
nagany, nie postapi wbrew swemu sumieniu w wyrazaniu opinii. Pra-
gnienie i realizowanie dobra jest dla niego pierwotne wobec zyskania
sympatii, tym bardziej ze mozna sie przeciez o nig stara¢ tak niewycho-
wawczymi sposobami, jak pochlebstwo czy folgowanie w wymaganiach,
nie troszczac sie o to, co moralnie piekne. W pedagogicznej opinii Tade-
usza Pilcha, ktérego zdaniem kodeks etyczny nauczyciela to etyka regut
i cnot, zyczliwo$¢ ma szczegdlne znaczenie w relacji z uczniem, a zyskuje
ona cechy dynamicznego, uzytecznego i heroicznego dziatania, jesli
obejmuje: 1) etyczng akceptacje osoby ucznia, bez wzgledu na jej walory;
2) intelektualng, trzeZwa ocene jego osoby; 3) gotowos$¢ pracy korekceyj-

nej i wspomagajacej w kazdej sytuacji?’. Takie usposobienie swiadczy

25 K. Kalka: Od rozumienia do postepowania. Elblag 2000, s. 174.
26 Ibidem.

27 T. Pilch: Rozwazania wokét etyki zawodu nauczyciela-wychowawcy. ,Problemy
Opiekunczo-Wychowawcze” 1995, nr 3,s. 61 7.
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o przypisaniu prymatu dobroci nad sprawnos$ciami instrumentalnymi
i cztowieka nad organizacja. Jest niezbedne dla wspaniatomy$lnoSci.
Wspdlnie bezinteresowno$¢ i wspaniatomyslnosé stanowig motyw
postepowania specyficznie ludzki: nauczyciel troszczy sie o cztowieczen-
stwo ucznia, bo tak trzeba, bo tego domagajg sie wartosci. Jego wspania-
tomys$lnosc¢ jest jedyng godna odpowiedzig na obecno$¢ i cztowieczen-
stwo ucznia. Jest ona dostepna tylko szlachetnym. Szlachetno§¢
jest cnota usprawniajaca nauczyciela w jego $wiadomosci, Ze jest osoba
wolng w czynieniu dobra oraz w stanowczym pragnieniu, zeby takim
by¢28. Jest to $wiadomo$¢ siebie jako osoby wolnej i odpowiedzialnej,
ktéra pragnie czyni¢ dobro. Szlachetno$¢ uwalnia nauczyciela od egoty-
zmu i samolubstwa. Jest stanem, w ktérym inteligencja stuzy czynom
ukierunkowanym na moralne dobro wskutek zrozumienia sensu i zna-
czenia nauczycielskiego bycia. Jej przejawem jest zdolno$¢ do chcenia
poprzez zaniechanie postawy narzekajgco-roszczeniowej w relacji z in-
nymi osobami. Zdolno$¢ ta podporzadkowana jest najwyzszej wartosci
wychowania, wokot ktérej porzadkowane sa wybory i starania w co-
dziennej praktyce. Ta cnota sprawia, ze nauczyciel niczego bardziej nie
ceni, totez szlachetno$¢ mozna nazwac pragnieniem mitosci??, czyli dzie-
lenia sie. Szlachetno$¢ wyzwala z wtasnych ograniczen, ale tez wynosi ku
innym, tworzac przestrzen zaufania: do samego siebie, do ucznia oraz
ucznia do nauczyciela. Kazdy z nich odkrywa w sobie zasoby do tego, by
rozpoznac¢ czego chce i jak to zrealizuje oraz site do pokonania prze-
szkdd. Kazdy z nich do$wiadcza, Ze jest warto$cig sama w sobie, ktorej
niczym nie trzeba potwierdzaé; jest warto$cig bez wzgledu na to, ile
w nim sily, a ile stabos$ci30. Szlachetno$¢ nauczyciela dodana do jego

wspaniatomys$lnosci jest po prostu dobrocia.

28 Por. A. Comte-Sponville: Maty traktat o wielkich cnotach, s. 91.
29 ]bidem, s. 97.

30 Por. A. Murawska: Towarzyszenie cztowiekowi w telefonie zaufania. W: Silny po-
trzebuje stabego. Red. A. Wiecko. Szczecin 2009, s. 62.
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Wspaniatomys$lnos¢ obfituje w rézne ,formy” szlachetnych daréw.
Sa one codzienno$cig wspaniatomys$lnosci. Naleza do nich miedzy innymi
uprzejmos¢, uczynnos$cé i wdziecznos$¢. Uprzejmo$ ¢ jest cnoty, dzie-
ki ktérej nauczyciel znajduje tatwo$¢ w nawigzywaniu i podtrzymaniu
relacji interpersonalnych i stara sie o godne zachowanie. Przedmiotem
materialnym tej cnoty sg owe relacje, natomiast formalnym - godziwos¢,
ktéra powinna cechowa¢ zachowania nauczyciela w tych relacjach3t.
Uprzejmos$¢ wyraza sie w zyczliwym zwracaniu sie do innych, pozdra-
wianiu os6b oraz prowadzeniu rozmoéw stosownie do okolicznosci, cier-
pliwym wystuchaniu drugiej osoby, okazywaniu radosci ze spotkania.
Wypowiedzi nauczyciela nie sg ani pochlebne, ani szorstkie; nie wzbudza
on leku przed podejsciem do niego, lecz wrecz ,zaprasza” swojg otwarto-
$cig pozbawiong ostrosci i gderliwosci. Jego stowa s3g stosowne i wystar-
czajace w danej sytuacji, w obliczu konkretnej sprawy. Nie sg nastawione
na sprawienie przyjemnosci rozmoéwcy, lecz ukierunkowane na prawde,
ale z poszanowaniem godnos$ci drugiej osoby. Tylko przy zachowaniu
tych dwdch warunkéw (prawda i godno$¢) mozna méwic o uprzejmych
zachowaniach nauczyciela; inaczej pojawia sie pochlebstwo, ulegtosé,
szorstkos$¢ albo co najwyzej surowa poprawnos¢, ktére nie posiadaja
blasku wspaniatomys$lnosci. Uczynn o § ¢ jest rozumiana jako chetna
gotowo$¢ do wypelniania wtasnych obowigzkéw i dazenie do tego, by ich
spetnianie byto pozyteczne dla innych32. Towarzyszy wspanialomyslno-
$ci przez to, ze chroni od nieobowigzkowosci, wygodnictwa oraz wtraca-
nia sie w obowiazki innych. Natomiast wdzieczn o §¢ jestszlachetna
odpowiedzig na do$wiadczong wspaniatomyslnosé. W optyce tej cnoty
nauczyciel jest osoba $wiadoma tego, co otrzymuje w wymiarze osobo-
wosciowym w zawodowych relacjach interpersonalnych. Wzajemnosé
darzenia osobowo$ciowym bogactwem zostanie pokazana dalej na przy-

ktadzie w ¢wiczeniu pt. ,0wocowanie stabosci”. Wdzieczno$c¢ jest ,po-

31 Por. A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistéw kapucyniskich, s. 464.

32 A. Derdziuk: Aretologia konsekrowana. Krakéw 2003, s. 158.



252 Pedeutologiczna teoria cnoty

zywka” wspaniatomyslnosci, poniewaz wdzieczny nauczyciel dazy do
odwzajemnienia sie dobrem za doznane dobro. Je$li wdzieczno$¢ jest
cnota, to odpowiedz dobrodziejstwem za dobrodziejstwo nie jest hand-
lem wymiennym wspaniatomys$lnosci, lecz dzieleniem sie radoscig z oso-
bg, ktéra sie do niej przyczynita. Nauczyciel jest bowiem osoba, ktora nie
tylko rozdaje ze swego intelektualno-emocjonalnego bogactwa, ale tez
wiele otrzymuje w aspekcie osobowo$ciowym pod warunkiem wspaniato-
myS$lnego nastawienia w pracy zawodowej. Stad relacja odwzajemniona:
wspaniatomys$lnos¢ jest tez pozywka wdziecznosci. Laczy je szlachetnosé
zachowania, ktéra wyklucza pojmowanie wdziecznos$ci w kategorii psy-
chologicznego dtugu. Jest ono nieadekwatne do darzenia w sytuacji wy-
chowawczej, ktére implikuje dar, a nie pozyczke. Dar nie czyni dtugu,
wiec wdzieczno$¢ jest sktadaniem podziekowania poprzez dzielenie sie
radoscia. Jest elementem pokornego stosunku do swoich zastug, ktérych
nie zatrzymuje na poziomie mitosci wtasnej, lecz kieruje w strone mito-
$ci drugiego, ujawniajac jego wspaniatomyslnosé: ,wdzieczno$¢ jest ra-
doscia, wdzieczno$¢ jest mitoscig”33. Jesli nauczyciel praktykuje wdzie-
czno$¢ jako cnote, to znaczy, ze okazuje uznanie i szacunek tym osobom,
z ktorymi wspoétpracuje oraz zwieksza szacunek dla siebie. Z tego powo-
du cnota wdzieczno$ci wzmacnia pozytywne wiezi w relacjach interper-
sonalnych. Jesli wdziecznos$¢ nie jest przejawiana jako cnota, to skrywa
interesownos$¢, egoizm, stuzalczo$¢, stajac sie forma manipulacji, a nie
wspaniatomyslnos$ci. W ogble, uprzejmosé-uczynnosé-wdzieczno$¢ mo-
ga sprawia¢ wrazenie ich powierzchownosci odniesionej gtéwnie do
znakéw czy gestdw. Tymczasem, jesli sa praktykowane jako cnoty (po-
krewne sprawiedliwosci), to wynikaja z trwatego ukierunkowania ro-
zumu i woli nauczyciela na realizowanie moralnego dobra. Jesli nato-
miast zabraknie tego wewnetrznego nastawienia, to miejsce cnét zajmu-
ja formalizm, sztuczno$¢ i hipokryzja. O wspaniatomys$lnosci i towarzy-

szacych jej cnotach mozna méwi¢ wytacznie majac na wzgledzie godnos¢

33 A. Comte-Sponville: Maty traktat o wielkich cnotach, s. 135.
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osoby. Ich praktykowanie jest wyrazem dbatosci o jako$¢ relacji osob,
ktére byé moze réznig sie $wiatopogladem, uczuciami, zamiarami, by
mogty one doswiadczy¢ w tych relacjach sprzyjania pomimo réznic. Taka
sztuka ,form” wspanialomys$lnosci jest glebokim zatroskaniem oraz
kulturg zachowania, a nie powierzchownoscia w sposobie nauczyciel-
skiego bycia.

Praktycznym wskazaniem dla nauczyciela jest ¢wiczenie pt. ,Owo-
cowanie stabosci”. Polega ono na paradoksalnym dla wspoétczesnosci
mys$lowym odwrdceniu relacji silny-staby tak, by zastanowi¢ sie nad
tym, Ze to silny potrzebuje stabego. Sprzyja to ksztattowaniu umiarko-
wanego stosunku do swoich zastug, typowego dla wspaniatomyslnosci
oraz uswiadamia jej zasadno$¢ w relacji wychowaweczej. Materiatem do
refleksji jest opis dojrzewania doswiadczenia zawodowego wraz
z uchwyconym ,momentem odKkrycia” potrzeby i radosci bycia bezinte-
resownym. Jest to wypowiedz osoby bedacej z wyksztatcenia ekonome-
trykiem, z zawodu - nauczycielem matematyki w szkole podstawowej,
aktualnie korzystajgcym juz z emerytury, z poczucia obowigzku - zato-
zyciela Fundacji Dom Rodzinny w Lysogérkach, z zamitowania - zatozy-

ciela i wspottworcy Zespotu Piosenki Naiwnej:

Mineto sporo czasu, zanim potrafitem zobaczy¢ fakt, ze od stabych do-
stawalem znacznie wiecej niz sam mogtem im zaoferowa¢ (wtasny czas,
talenty, zaangazowanie). Doswiadczytem wrecz zaspokojenia swoich cze-
sto skrywanych - bo wydawato sie, Ze nierealnych - marzen. Pogtebione
relacje ze ,stabymi” uwrazliwity mnie na wszystko dokota. Otrzymatem
nowe ,$wiatto” na swoje zycie rodzinne, zawodowe, pasje w wolnym cza-
sie. [...] poSwiecenie ma owszem swoja cene, ale tez przynosi znacznie
wieksza nagrode. Jest to po prostu absolutna wymiana, nie Zaden jedno-
stronny akt hojnosci, udzielania jakich§ nadwyzek przez tzw. silnego.
Oczywiscie pochylanie sie nad stabymi, to nie jednorazowe gesty, lecz
konkretna ofiara z siebie, swojego czasu, przyjemnostek, niekiedy pienie-
dzy. To bycie wiernym. To, co poczatkowo byto dla mnie ,ciezarem”, wy-
dawato sie ograniczeniem mojej wolnosci, stato sie z czasem - ale nie od
razu - ,stodkim” jarzmem, poszerzeniem zakresu wolnosci ,,do”! [...].

W moim zyciu byto tak.. W mlodosci poszukiwatem miejsca, gdzie mogt-
bym spotkaé prawdziwych przyjaciét. Byt to okres stanu wojennego. Do
cztowieka ,z zewnatrz” podchodzono wtedy nieufnie jak do potencjalne-
go konfidenta. Gdy prébowatem ,wej$¢” w srodowisko akademickie (be-
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dac zaraz po studiach), odnositem wrazZenie, Ze oczekuje sie ode mnie
madrych wypowiedzi, i tym sposobem pozwala sie dopiero zaistnie¢
w grupie. Ten rodzaj ,zaktadniczej” relacji nie odpowiadat mi. Szukatem
dalej. I tak trafitem [...] do grupy osdb niepelnosprawnych intelektualnie,
ktoérzy regularnie odbywali w osiedlowym klubie [..] swoje spotkania
z udziatem ,zdrowych” przyjaciét [..]. Nic szczegdlnego tam nie robili:
tanczyli, na przemian $piewajac, wpadajac sobie co jaki$ czas w objecia,
obs$liniajgc sie przy tym w tych aktach czutosci. Ja z natury go$¢ powazny,
rzadko patrzacy ludziom w oczy, poczutem sie zaklopotany tg - wedtug
mojej oceny - przedszkolng sytuacja i zajatem bezpieczna pozycje ,pod
$ciang”. Pewnie bym tak pozostat do konica spotkania, gdyby nie Dorotka,
osoba z zespotem Downa, ktéra podchodzac do mnie spytata: Jak masz na
imie? Czemu sie z nami nie bawisz? Wziela mnie za reke (jak malucha!)
i wciagneta do wspdlnej zabawy. Te dwa pytania Dorotki, ktérej juz nie
ma pos$rod nas, chodza mi stale po gtowie przez dwadziescia pare lat od
tamtego spotkania. Pytanie o imie, to pytanie o mojg istote, niepowtarzal-
no$¢. To zwrdcenie uwagi na moja osobe ze wzgledu na nig samg, bez
kontekstow: Od kogo jestes? Kto cie polecit? Kim jeste$? (bo moze mi sie
na co$ ta znajomo$¢ przyda?). Z kolei drugie pytanie zahaczato z troska
o stan mojego ducha. Skoro nie masz ochoty sie z nami bawi¢, to pewnie
cie co$ smuci, co$ przezywasz i nie jest to dla mnie obojetne - oznajmiata
mi poza stowami Dorotka. To ona zapoczatkowata we mnie droge odkry-
wania istoty zycia jako bezinteresownego spotkania z druga osoba.
Oczywiscie nie nastapito to od razu, raczej byt to proces stopniowego od-
staniania prawdy o waznosci relacji w naszym codziennym zyciu. [...] Po-
stugujac jako akompaniator u boku Marka grajacego na skrzypcach, wi-
dziatem w tym sens swojej obecnosci we wspoélnocie z osobami niepeino-
sprawnymi intelektualnie. Kiedy jednak pewnego dnia - po dokonaniu
operacji - stracitem glos i stangtem na réwni ze stabymi: wydawato mi
sie, ze juz nie miatem tu czego szukac! To, co byto moim darem, stato sie
moja staboscia. Zrozumiatem, zZe musze na nowo odszukaé swoje miejsce
we wspolnocie ze stabymi. Ztapatem sie na tym, ze tak naprawde odwie-
dzatem innych, bo co$ dla nich lub do nich miatem: ksigzke do oddania,
zaproszenie na koncert, sprawe do zatatwienia, imieninowy prezent.
Krétko moéwiac: robitem rézne rzeczy dla innych ze wzgledu na co$. Nie
byto we mnie nastawienia, ze ide na spotkanie z drugim ze wzgledu na
niego samego, tak bez specjalnej okazji czy pretekstu. Bezinteresowne
oddanie swojego czasu drugiej osobie wydawato mi sie rozrzutnym mar-
nowaniem cennego (!) kapitatu. ,Na gruzach” swojego ogotocenia, w po-
czuciu niemocy ,leczytem sie” z interesownego spogladania na relacje
z innymi. Moimi profesorami w szkole towarzyszenia drugiemu w przy-
jazni byli stabi - osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna, nieprzeciet-
nie obdarowani w umiejetno$¢ nawigzywania relacji, budowania wiezi.
Ta lekcja odcisneta pietno na mojej pracy nauczycielskiej. Relacje staty sie
dla mnie probierzem jakos$ci spotkania z innymi i sensem nawigzywania
nowych znajomosci. [...] Jesli raz zakosztujesz nieklamanych relacji, za-
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czynasz mie¢ do$c¢ na cate zycie: stosunkdw ledwie poprawnych, ,czajenia
sie”, sztywniactwa, krygowania. Stajesz sie wolnym do bycia soba! [..]
granica pomiedzy stabym a silnym przebiega w naszym sercu34.

Dtuga wypowiedz, bo przedstawiajgca proces dochodzenia do przekona-
nia, ze wiecej radosci jest w dawaniu niz braniu. Przezyte do$wiadczenie
potwierdza przedstawiong wcze$niej istote wspanialomys$lnosci, ale
z perspektywy jej praktycznego ogladu. Wspaniatomys$lnos$¢ jest ,osa-
dzona” w odkryciu istoty bycia jako bezinteresownego spotkania z druga
osoba. Warto sie zastanowié, na ile wtasne relacje interpersonalne -
w zyciu w ogdle, w tym zawodowe - s3 przepetnione tg istota. Przy czym
moze by¢ tak, ze do$wiadczanie wspaniatomyslnosci w codziennych
relacjach usprawnia w bezinteresownosci i hojnosci w relacjach zawo-
dowych, ale tez doswiadczenie zawodowe moze zosta¢ zgeneralizowane
na zycie codzienne. Cwiczenie ,0wocowanie stabosci” jest zaproszeniem
do analizy wtasnego doswiadczenia w tym zakresie. Praktykowanie
wspaniatlomyslno$ci wyklucza poczucie marnowania swojej potencjalno-
$ci oraz bycia wykorzystywanym, a uzdatnia nauczyciela do przezywania
spotkania z uczniem jako wzajemnego darzenia osobowosciowym bo-
gactwem. Poswiecenie ustepuje miejsca przywilejowi, ktéry jest dostep-
ny wytacznie w zawodach wykonywanych w relacji wobec drugiego
cztowieka, ale pod warunkiem praktykowania wspaniatlomys$lnos$ci przez
ich wykonawcdw, czyli pozostawienia swojej inteligencji na ustugach
dobroci.

Pozytywne konsekwencje wspanialomys$lnosci nauczyciela sa na-
stepujgce: 1) uwrazliwia nauczyciela na poszanowanie godnos$ci ucznia
jako osoby, jego indywidualno$ci oraz podmiotowosci; dzieki temu
uczen doswiadcza bezwarunkowej akceptacji; 2) usposabia nauczyciela
do pragnienia dobra dla ucznia oraz hojnego i ofiarnego sprzyjania jego
realizacji; dzieki temu uczen dos$wiadcza pozaegoistycznej motywacji

34 Jest to wypowiedZz Arkadiusza Wiecko wygloszona na sympozjum dotyczacym
Miejsca stabosci w relacjach miedzyludzkich na Zamku Ksiazat Pomorskich w Szczecinie
22 listopada 2008 r. W wersji drukowanej tekst ukazat sie jako A. Wiecko: Poswiecam sie
czy korzystam z przywileju? Paradoks sity i stabosci. W: Silny potrzebuje stabego, s. 28-32.
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nauczyciela; 3) jest potwierdzeniem rozumienia istoty i sensu nauczy-
cielskiej pracy, dzieki czemu uczen doswiadcza sprzyjajacego bycia, a na-
uczyciel - godnosci swego bycia; 4) sprzyja odkryciu zasobéw osobowo-
$ciowych nauczyciela i ucznia, ktére moga by¢ wykorzystane do tego, by
godno$¢ obojga zyskiwala na warto$ci poprzez prace nad sobg;
5) wzmacnia wiezi w relacjach interpersonalnych poprzez wzrost wza-
jemnego zaufania i szacunku; 6) decyduje o takich intencjach nauczycie-
la, ktére odrézniaja wychowanie od manipulacji; 7) nadaje jednos$¢ mo-
ralnemu postepowaniu nauczyciela, w ktérym kategoria jakosci wycho-
wawczych odniesien i jego skutkéw dominuje nad iloscig, cztowiek ma
prymat przed rzeczami, a inteligencja stuzy realizacji moralnego dobra.
Wspaniatomys$lnos¢, przejawiajaca sie bezinteresownoscig zdecydowa-
nego zatroskania cztowieczenistwem ucznia, jest najwyzsza miarg wy-
chowawczego odniesienia. Implikuje tez kulture pragnien, intencji, mo-
tywow i zachowan nauczyciela.

Przeciwienstwem tej cnoty jest matodusznos¢ jako wada niedomia-
ru. Przejawia sie ona unikaniem tego, co taczy sie z trudem i zmaganiem,
zwlaszcza jesli zaangazowanie wymaga wyrzeczen. U zrodta znajduje sie
brak rozumienia nauczycielstwa jako zawodu o doniostej spotecznej
misji, co w konsekwencji zamyka na piekno wykonywanej pracy, a wiec
réwniez na jej zgodno$¢ z zatozonym celem pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej. Blask wspaniatomy$lnoSci ustepuje wowczas miejsca:
1) lenistwu fizycznemu i psychicznemu, ktére powstrzymuje przed dzia-
taniem nawet osoby majace odpowiednie umiejetnosci; bezczynnosé
zapewnia ,btogi spokéj”, ktéry matoduszny nauczyciel ceni ponad
wszystko; 2) lekowi przed ewentualna porazka, jesli matoduszny na-
uczyciel nieadekwatnie ocenia swoje mozliwosci w kierunku ich nie-
doceniania; bezczynno$¢ zapewnia komfortowg sytuacje, bo pozbawiong
ryzyka i ewentualnego o$mieszenia w razie niepowodzenia; 3) nadmier-
nej unizonosci, jesli nauczyciel ukrywa pyche jako motyw swojego po-
stepowania: ,Najgorszym przy tym jest to, Zze wyrastajac z pychy taka
matodusznos¢ chetnie sie drapuje w ptaszcz pokory i skromnosci. Za-
pewnieniami o malym mniemaniu o sobie stara sie ona wytlumaczy¢
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swe uchylanie sie od wszystkiego, co sie taczy z najmniejsza odpowie-
dzialno$cia. [...] UniZzono$¢ przeto jest nadmiarem pokory w tym sensie,
ze ja praktykuje tam, gdzie nie powinno by¢ na nig miejsca”35. Kazdy
zaszczyt, wyrdznienie czy stanowisko traktowane jest jako przejaw py-
chy. Tymczasem powstrzymanie sie od dziatania, jesli jest sie do niego
predysponowanym, stanowi zaniedbanie. W postepowaniu matoduszne-
go nauczyciela odczuwa sie falsz dotyczacy jego intencji, ktére wspébt-
wystepuja z brakiem zaangazowania, zniecheceniem, ukierunkowaniem
na siebie, utajong pycha, a nawet zawiscig, ktére, cho¢ skrywane, co jakis
czas ujawniaja sie w postaci plotkowania, obmawiania, uchylania sie od
obowigzkéw. Przeciwienistwo cnoty wspaniatomys$lno$ci moze tez mie¢
posta¢ nadmiaru. Ze wzgledu na ztozony przedmiot tej cnoty wady nad-
miaru sg az trzy. Jedna to zarozumiatos$¢, przejawiajaca sie nieroztrop-
nym podejmowaniem sie rzeczy zbyt trudnych. Taki nauczyciel wyzna-
cza sobie cele wielce wspaniatomyslne, ale nie jest w stanie ich osiggnac,
poniewaz przewyzszaja one posiadane przez niego mozliwosci. W kon-
takcie z innymi osobami nauczyciel jest uparty i nieustepliwy; uwaza, ze
wszystko wie najlepiej, dlatego udziela rad i wskazéwek, nawet jesli nikt
ich nie oczekuje; nieukrywang przyjemnos$¢ sprawia mu poprawianie
choc¢by najmniejszych pomytek u innych os6b; w dyskusji jest sktonny do
zaprzeczania kazdemu stanowisku, chetnie spierajac sie, ze ma racje.
Uczniowie w relacji z zarozumiatym nauczycielem maja do wyboru: albo
¢wiczy¢ sie w cierpliwosci i wyrozumiato$ci, albo doswiadczy¢ nerwicy.
Druga wada nadmiaru dotyczy niewtasciwej motywacji nauczyciela. Jest
nig nadmierna ambicja, ktéra sktania go do podejmowania wysitku, ale
dla wtasnych korzysci. Charakteryzuje ja pewien dynamizm, ktéry moze
przektadac sie na spoteczng korzys¢: nadmiernie ambitny nauczyciel jest
aktywny, zaangazowany w to, co robi, przyczynia sie do postepédw ucznia
i szkoty, tyle ze s3 to skutki uboczne. Celem wtasciwym postepowania
okazuje sie zdobycie waznych stanowisk albo wysokiej gratyfikacji fi-
nansowej. Czyny podyktowane taka motywacja nie naleza do wspania-

tomyslnych, poniewaz rozmijajg sie z przedmiotem tej cnoty, mianowicie

35 ], Woroniecki: Katolicka etyka wychowawcza, t. 2, cz. 1, s. 460.
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godnoscig ucznia, ktéry moze by¢ wykorzystany jako srodek do osiaga-
nia wlasnych celéw nauczyciela. Nadmiernej ambicji moze, cho¢ nie mu-
si, towarzyszy¢ zarozumiatos¢, za to nie do pomyslenia jest ta wada bez
towarzystwa pychy. Okazuje sie wiec, ze pycha niszczy wspaniatomysl-
no$¢ nauczyciela zaréwno przez niedomiar, jak i nadmiar. Trzecia wada
ma posta¢ proznosci. Jest ona podobna do nadmiernej ambicji w tym, ze
ukierunkowuje postepowanie nauczyciela nie na moralne dobro, lecz na
jego nastepstwa w opinii spotecznej. Natomiast rézni sie tym, ze nauczy-
ciel nadmiernie ambitny szuka honoréw i czci ze strony innych, a na-
uczyciel prézny szuka rozgtosu i jest mu obojetne, w jaki sposéb go zdo-
bedzie. O ile ,czci i honoru byle czym zdoby¢ nie mozna i szukac¢ ich trze-
ba u ludzi, ktérych zdanie przedstawia jakas wartos$¢”, o tyle rozgtos
i stawe mozna zyskac ,byle czym, co w danej chwili zainteresuje szersze
kota publiczno$ci”36. Uczniowie radza sobie skutecznie, uciekajac sie do
pochlebstw, ale nie jest to pozadany wymiar relacji wychowawcze;j.
Prézny nauczyciel, zadny stawy i poklasku, szuka sposobu wyré6znienia
sie: przez wyglad, sposdb zachowania, méwienie przede wszystkim o so-
bie w trakcie spotkan. Samochwalstwo moze dotyczy¢ rzeczywistych
osiggnie¢, lecz réwnie skutecznie - tych wyimaginowanych, wprowadza-
jac ktamstwo w zakres charakteryzowanej wady. Nieszczero$¢ dotyczy
zreszta nie tylko stéw takiego nauczyciela, ale przeciez skrywanej moty-
wagji i staran. Za skrajnos¢ nalezy uzna¢ mowienie o sobie w ztym swie-
tle, byleby zwroci¢ na siebie uwage. Negatywna autoprezentacja jest
technika manipulacji, a nie wychowania. Te starania zastepuja czyny
wychowawczo warto$ciowe, ktére sg ukierunkowane na ucznia, a nie na
samego nauczyciela. Ciche bohaterstwo nie jest pragnieniem préznosci.
Tymczasem wtasnie ono $wiadczy o tym, Ze nauczyciel zna swojg praw-
dziwag wartos$¢ i decyduje sie ja uzy¢ dla dobra ucznia.

Nauczyciela ocenia sie na podstawie jego postepowania, poniewaz
nie jest mozliwie siegniecie bezposrednio do jego intencji i motywacji.
Wspaniatomyslnos¢ jest obserwowalnym szlachectwem, ktérego moze
doswiadczy¢ uczen, ale tez kazdy, kto szuka wzoru do nasladowania.

36 Ibidem, s. 465.
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5.4. Szczeros$¢ - cnota prawdziwosci bycia

Szczero$é jest prawdziwos$cig zamiaréw, uczué, pragnien, mysli,
mowy, czynow. W zasadzie dotyczy catego Zycia cztowieka, wszystkich
jego aspektéw i przejawéw. Szczero$¢ nauczyciela, bedaca wyrazem
prawdy, ma za swdj fundament porzadek osobowy, czyli pierwotne prag-
nienie i wole rozpoznania prawdy oraz intencje przekazania jej uczniowi.
Mito$¢ prawdy stanowi Zrédto dobra i wychowania3’. Prawda jako war-
to$¢ oraz szczero$c jako jej pragmatyczny wymiar stanowia aksjologicz-
ny fundament wiezi wychowawczej. Szczeros¢ i zafatszowanie przekta-
daja sie na dobra i z13 jako$¢ spotkania.

Szczeros$¢ jako trwanie w prawdzie jest elementem konstytuujacym
profesjonalizm w wychowaniu. W zawodach bowiem, ktére w swoja
istote majg wpisang prawde, sprzeniewierzenie sie jej jest zdradg zawo-
dowego etosu, wiec takze zaprzeczeniem profesjonalizmowi. Forma
takiego sprzeniewierzenia sie jest manipulacja, funkcjonujgca niestety
w rzeczywistos$ci wychowawczej. Istota manipulacji jest takie oddziaty-
wanie na drugg osobe, by nie zdawata sobie sprawy, ze jest sSrodkiem do
maksymalizacji korzysci osoby oddziatujacej. Empirycznym potwierdze-
niem jej wystepowania s3 badania dotyczace odczytywania ukrytych
znaczen obecnych w edukacji, czyli tak zwanej koncepcji ukrytego pro-
gramu. Charakteryzuje go skryto$¢/ukrytos¢ prawdziwego celu dziatania
nauczyciela, ktéry tylko pozornie jest zgodny z obiektywnie pozadanym
celem edukaciji. Jest to specyficzna cecha manipulacji: tworzenie zastony
dymnej nad prawda, budowaniem pozornej rzeczywistosci, fatszywych
faktéow i stéw, w rezultacie ,prawdziwa rzeczywistos¢ jest ukrywana
przez pozory prawdziwos$ci”38. Logicznym nastepstwem jest fakt, ze
dziatanie manipulacyjne zawsze odbywa sie wbrew woli osoby, ku ktérej
jest skierowane. Je$li osoba ta jest §wiadoma wptywu i przyzwala na

37 W. Chudy: Prawdomdownos¢ stow, czynéw i postaw ,lekarstwem” na zto spoteczne.
Czes¢ 2. ,Wychowawca” 2006, nr 3, s. 16.

38 T. Bauman: Ukryte aspekty edukacji. W: Kontestacje pedagogiczne. Red. B. Sliwerski.
Krakéw 1993, s. 204.
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okreslone dziatania, to nie jest to juz manipulacja. Co prawda o dziataniu
wychowawczym tez mozna powiedzieé, Zze bywa wbrew woli ucznia-
-wychowanka. Wystarczy przywota¢ przyklad przedszkolaka, ktéry nie
chce i$¢ do przedszkola albo ucznia idgcego na wagary zamiast do szko-
ly. Istotne jest jednak nastepujace wyjasnienie: ,Stosowanie przymusu
nie jest manipulacjg, jesli jego cel jest znany temu, wobec kogo zostat
uzyty”39. Totez rézne sg skutki przymusowego postawienia w sytuacji
manipulacji i przymusu obowigzku szkolnego. Skutki przymusu manipu-
lacyjnego sg korzystne dla manipulatora, natomiast skutki wychowania -
dla wychowanka. Kolejnym przyktadem obecno$ci manipulacji sa szkol-
ne gry nauczycieli i uczniow#®. Zdaniem psychologa Roberta Cialdini,
badacza wplywu spotecznego, oczywista reguta gier spotecznych jest
maksymalizacja wtasnego interesu#?, kolejna cecha typowa dla manipu-
lacji. Wspoétwystepuje ona z przedmiotowym traktowaniem partnera
relacji: osoba manipulowana mylnie sadzi, Ze decyduje o podejmowa-
nych przez siebie dziataniach. Nie zdaje sobie sprawy, zZe jest jedynie
narzedziem w rekach partnera do osiggniecia celéw dla niego waznych.
Konsekwencja jest fikcyjne poczucie sprawstwa wywolywane u osoby
manipulowanej. Redukowanie wolnosci ponad potrzebe jest wkracza-
niem w obszar manipulacji*2. Interesujacej analizy gry spotecznej w ka-
tegorii ktamstwa dokonat Wojciech Chudy*3, znawca filozofii ktamstwa,
ale tez wzor szczero$ci w nauczycielskim i naukowym byciu. Nieetycz-
no$¢ dziatania, ktéra stanowi kwestie pierwszoplanowa w analizie ma-
nipulacji, jest wymiarem dyskryminujacym ja jako dziatanie wychowaw-
cze. Nalezy ja uznal za zjawisko zagrazajace rozwojowi osobowosci
cztowieka. Kryterium roziacznosci wychowania i manipulacji stanowig
intencja i cel dziatania. Wychowanie jest bowiem stwarzaniem optymal-

39 A. Wrébel: Wychowanie a manipulacja. Krakéw 2006, s. 34.

40 Charakterystyke najczesciej spotykanych gier mozna znalezé m.in. w: K. Ernst:
Szkolne gry uczniéw. Warszawa 1991.

41 R. Cialdini: Wywieranie wptywu na ludzi. Gdansk 1994, s. 12.
42 A, Wrébel: Wychowanie a manipulacja, s. 18.

43 W. Chudy: Spoteczernstwo zaktamane. Warszawa 2007, cz. 1, rozdz. IV.
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nych warunkéw do wzrastania w prawdzie i ku dobru przy poszanowa-
niu godnosci jako cechy niezbywalnej. W praktyce wychowawczej przed
manipulowaniem chroni otwarcie sie na prawde oraz troska o wysoki
poziom profesjonalizmu.

Cnota szczeroSci jest sprawnoscia, ktéra uzdatnia umyst nauczy-
ciela do zgodnosci poznania z rzeczg poznang oraz jego wole do zgodno-
$ci stow, gestéw i czyndéw z wewnetrznym przekonaniem. Przedmiotem
formalnym cnoty szczeroSci jest prawda: ontologiczna, oznaczajaca
zgodno$¢ rzeczy z intelektem; logiczna - zgodno$¢ poznania z rzecza
poznang; moralna - zgodno$¢ postepowania z wewnetrznym przekona-
niem. Przedmiotem materialnym s3 zewnetrzne znaki, czyli stowa, gesty,
czyny, przez ktdre nauczyciel ujawnia (nie skrywa) swoje przekonania
partnerom relacji wychowaweczej*t. Zdolno$¢ do poznania prawdy wy-
réznia cztowieka spos$réd bytéw, nadajac mu szczegdlng godnosé. Totez
szczero$¢ ma wymiar indywidualny w postaci owej szczeg6lnej godnosci
wynikajacej ze zgodnos$ci postepowania z wewnetrznym przekonaniem
oraz wymiar spoteczny w postaci wtasciwych relacji interpersonalnych.
Praktyczny wymiar cnoty szczerosci oznacza wiec zaréwno dazenie na-
uczyciela do poznania prawdy poprzez rozwdj swoich wtadz poznaw-
czych, jak tez staranie o zapewnienie spotecznych stosunkéw opartych
na prawdzie. Szczero$¢ w codziennym zyciu moze ograniczy¢ sie do wy-
miaru indywidualnego: cztowiek sam w sobie moze okresli¢ sie jako
szczery lub nie; natomiast szczero$¢ nauczyciela jako cnota darzaca zaw-
sze ma wymiar spoteczny, praktycznie ujawniajacy sie w relacji z ucz-
niem oraz innymi partnerami relacji wychowawczej. Znaczenie szczero-
Sci oraz zaliczenie jej do gléwnych cnot wiasciwych nauczycielowi znaj-
duja potwierdzenie w prawidtowo$ciach Zycia spotecznego, ktére wska-
zuj3, ze wspolnoty nie mogg prawidtowo funkcjonowac¢ bez wzajemnego
zaufania, ktérego podstawg jest szczero$¢ stéw, czynéw, postaw. W wy-

miarze moralnym cnota szczerosci jest zatem szansg cztowieka i wspélnot.

4 Por. A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistow kapucyriskich, s. 471.
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Nauczycielskie bycie w prawdzie dotyczy wszystkich zakreséw pro-
fesjonalnego funkcjonowania. Ze wzgledu na zréznicowanie i szeroki
zakres zadan zawodowych cnota szczero$ci wspomaga i jest wspomaga-
na przez wiele cnét towarzyszacych. Na calo$ciowe traktowanie zgodno-
$ci dziatan z wewnetrznym przekonaniem wskazuje prostota. Jestto
cnota, ktéra - nie negujac ztozonosci rzeczywistosci edukacyjnej - uspo-
sabia do spojrzenia jasnego i konkretnego jakby ponad ta ztoZzonoscia,
nie stajac sie jej ofiarg w postaci przystoniecia, zakrycia, cze$ciowego
rozumienia, zniechecenia. Jest pozadang odpowiedzig na zlozono$c¢ sy-
tuacji edukacyjnej w postaci prostoty spojrzenia na nig; na ztozonos¢
pracy wychowawczej w postaci prostoty wgladu w jej istote; na ztozo-
no$¢ decydowania w postaci prostoty rozumienia; na wielo$¢ i ztozonos$¢
spraw uczniowskich w postaci prostoty obecnosSci. Przeciwienstwem
prostoty nie jest bowiem ztoZzonos¢, lecz fatsz*>. Szczero$¢ bycia wyzwala
nauczyciela ze ztozono$ci wszystkiego, czynigc jego bycie prostym, co nie
znaczy tatwym. Konstytuujaca ja prawda jest prosta, jasna, konkretna,
a przeciez adekwatna do ztozonej rzeczywistosci, ktdrej dotyczy. Prosto-
ta nie jest przeciwna inteligencji ani refleksyjnosci, ale zwalnia je od
komplikowania tego, co i tak wydaje sie niejasne. Nie jest wiec prostac-
twem ani gltupota, lecz zdrowym rozsadkiem, wyrazajacym sie jasnym
osadem, konkretng decyzjg, zdecydowanym i tagodnym zachowaniem,
adekwatnym do sytuacji i zgodnym z wewnetrznym przekonaniem. Pro-
stota mysli, uczu¢, intencji i zachowan oznaczajaca ich adekwatnos¢ ze-
wnetrzng i wewnetrzng sprawia, Ze nauczyciel nie ma potrzeby ich
skrywania, zastepowania, udowadniania - jaka to oszczedno$¢ czasu
i wysitku, ktére mozna w twérczy sposéb wykorzysta¢ w pracy lub od-
poczynku. Chroni nauczyciela przed wyrachowaniem, przebiegloscia,
ukrytym planem i programem. Ustepuja one miejsca jasnos$ci spojrzenia,
konkretnoSci rozumienia, czystosci intencji, szczerosci mowy, prosto-
linijnosci zachowania. Praktyczng konsekwencja jest spokdj bycia oraz

45 A. Comte-Sponville: Maty traktat o wielkich cnotach, s. 146.
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przewidywalnos¢ nauczycielskiej reakcji, niezwykle cenne w spotkaniu
z uczniami. Taki nauczyciel wyjasnia, a nie komplikuje fakty; rozjasnia,
anie zaciemnia myslenie; skraca, a nie wydtuza to, co nieprzyjemne
w przezywaniu; jego inteligencja nie jest snobizmem, wspaniatomysl-
nos¢ - pokazem dobroci czy wdziecznos¢ - udawaniem. Cnota prostoty
nie tyle zwalnia z powagi i tajemnicy spotkania, ile dodaje mu pewnej
slekkosci i przejrzystosci” poprzez odktamanie i rado$¢. Jest to prawdzi-
we spotkanie nie tylko w wymiarze realno$ci dziania sie, ale tez jedno-
znacznosci bycia wobec drugiej osoby: bez wieloznaczno$ci, zarozumia-
tosci, zbednej gérnolotnosci.

Prawdziwo$¢ bycia wspotwystepujez otwarto$ciag przezy-
ciowa. Jest to cnota usposabiajgca nauczyciela do dzielenia sie z partne-
rem relacji wychowawczej informacjami dotyczacymi wiasnej przeszto-
$ci oraz mys$lami i odczuciami zwigzanymi z tym, co zostato powiedziane
lub zrobione*t. Nie zobowigzuje ona nauczyciela do ujawniania intym-
nych szczeg6téw z wilasnej przesztosci. Osobiste zwierzenia prowadza
do czasowego poczucia zazytoSci, natomiast szczery i trwaty kontakt
nawigzywany jest poprzez poznanie wzajemnych warto$ci, intencji i po-
staw w sytuacjach, ktérych wzajemnie doswiadczajg nauczyciel i uczen.
Informacje z przesztosci s3a istotne wéwczas, gdy pomagaja zrozumieé
obecne zachowania oraz intencje partnera relacji. Otwarto$¢ nauczyciela
wyraza sie takze w okazaniu zainteresowania odczuciami i przezyciami
ucznia, miedzy innymi dotyczacymi osoby nauczyciela; oznacza przyj-
mowanie jego otwarto$ci. Je$li nauczyciel odpowiada na otwartos$¢
ucznia, istotne jest, by go przy tym bezwarunkowo akceptowat, by¢
otwartym oznacza bowiem ryzykowac¢ odrzucenie*’. Uczenn ma odwage
dzieli¢ sie wlasnymi przezyciami wtedy, kiedy zachowanie nauczyciela

wyraza taka akceptacje i nie zwieksza poczucia zagrozenia (odrzucenia,

4 Por. ]. Mellibruda: Ja-Ty-My. Psychologiczne mozliwosci ulepszania kontaktéw mie-
dzyludzkich. Warszawa 2003, s. 211-212.

47 Por. D.W. Johnson: Umiejetnosci interpersonalne i samorealizacja. Warszawa 1985,
s. 17.
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zranienia, zlekcewazenia). Ujawnianie wiasnych odczu¢ przez nauczycie-
la oraz gotowos$¢ do stuchania i akceptacji przezy¢ ucznia nadaje otwar-
tosci dwustronny charakter. Sprzyja on u§wiadamianiu sobie przez obie
strony relacji, co dzieje sie w do§wiadczanej sytuacji, a tym samym syme-
trii wzajemnych zachowan. Ma ona miejsce wowczas, gdy zachowanie
jednego partnera oraz reakcja drugiego sa niesprzeczne*s. Tomasz Ma-
ruszewski, specjalizujgcy sie miedzy innymi w psychologii komunikowa-
nia, podaje nastepujace przyklady zachowan symetrycznych w relacji
nauczyciela i ucznia*’: uczen prosi o wskazéwki, informacje, powtoérze-
nie, potwierdzenie - nauczyciel przekazuje wiadomosci, informuje, po-
wtarza, wyjasnia, potwierdza; uczen prosi o opinie, ocene, analize, wyra-
Zenie uczucia - nauczyciel wyraza opinie, ocenia, analizuje, wyraza uczu-
cia, zyczenia; uczen prosi o wytyczne, pokazanie kierunku, wskazanie
ewentualnych sposobéw postepowania - nauczyciel udziela wskazéwek,
proponuje kierunek rozwigzania, zaktadajac mozliwos$¢ innych rozwig-
zan; uczen okazuje napiecie emocjonalne - nauczyciel roztadowuje na-
piecie emocjonalne, usmiecha sie, zartuje (jesli jest to zachowanie tak-
towne w danej sytuacji). Istnieje zwigzek miedzy stopniem symetryczno-
$ci zachowan nauczyciela i ucznia a jakoscig ich relacji: im bardziej syme-
tryczne (niesprzeczne) sg zachowania, tym bardziej satysfakcjonujacy
jest wzajemny kontakts0. Osoba nauczyciela postrzegana jest jako kom-
petentna i Zyczliwa, a jego komunikaty werbalne i niewerbalne odbiera-
ne s3 jako szczere. Dwustronna otwarto$¢ orientuje nauczyciela w biezg-
cym przebiegu relacji, ale tez jest podstawg jego kolejnych decyzji i dzia-
tan. Znajomo$¢ aktualnego przebiegu relacji pozwala réwniez okresli¢
stopien i zakres przejawiania otwartosci przezyciowej. Nie powinny by¢

one przypadkowe, lecz adekwatne do charakteru relacji i stosowne do

48 Por. K. Jaskot: Grupy studenckie. Studium pedagogiczne grup dziekariskich. Szczecin
1996, s. 120.

49 T. Maruszewski: Analiza nauczania z punktu widzenia psychologii spotecznej.
W: Psychologiczne i socjologiczne zagadnienia szkolnictwa wyzZszego. Red. L. Leja. Warszawa
1977, s.43.

50 Ibidem, s. 42.
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sytuacji, w ktorej znajduja sie nauczyciel i uczen. Stopien i zakres prze-
jawiania otwartoSci przez nauczyciela decyduje o rozmiarach otwartosci
ucznia. Rozpoznanie i utrzymanie witasciwego dystansu, usprawniane
cnotg roztropnosci, jest uzasadnione i nie przeczy szczerosci spotkania.
PrawdomoéwnoS$ ¢ jest cnotg tak bliska szczerosci, ze bywa
Z nig utozsamiana. Tymczasem prawdomoéwnos¢ jest szczeroscia, ale od-
niesiong do sfery stowa wypowiadanego i pisanego. Usprawnia nauczycie-
la w przekazywaniu drugiej osobie tego przekonania, ktére sam uwaza za
prawdziwe. Prawda stow stanowi podstawowe zatozenie komunikacji
spotecznej>l. Jej afirmacja wymaga od nauczyciela otwartosci na rézno-
rodno$¢ postaw oraz na nowe doswiadczenia, ale tez refleksyjnego kryty-
cyzmu; odwagi gtoszenia swoich przekonan i umiejetnosci ich argumen-
towania, ale zawierajacych nie tylko element rozumowy, lecz takze kulture
uczué. Praktyczng konsekwencja usprawnienia cnotg jest wyzbycie sie
pragnienia ktamstwa, uzywania pokretnych i zbednych stéw, zadawania
podchwytliwych pytan, udzielania wykretnych odpowiedzi. Warto$ciowe
staje sie dla nauczyciela kazde wypowiadane przez niego, ale i do niego
stowo; ponosi odpowiedzialno$¢ za to, co méwi; dotrzymuje obietnic. Cno-
ta prawdomdwnosci ujawnia kolejny wymiar wiernosci nauczyciela: da-
nemu stowu, ztoZonym obietnicom. Nauczyciel wypeknia to, co powiedziat
lub zapowiedzial. Zgodnos$¢é postepowania ze stowami czyni je autentycz-
nymi, a osobe nauczyciela - godna zaufania iszacunku, co wyklucza ze
wspdtpracy lekcewazenie oraz obojetnosc ze strony ucznia.
Prawdomoéwnos$¢ pozbawiona dy skr e cji moze krzywdzi¢
ucznia, dlatego zawsze powinna zaktada¢ racje mitosci, czyli troski o jego
dobro. Dyskrecja jest cnotg usprawniajaca nauczyciela w powsciagliwo-
Sci rozpowszechniania informacji, ktére wydajg sie niebezpieczne lub
szkodliwe dla innych. Nie jest przeciwienstwem otwartos$ci przezycio-
wej, lecz powinna z nig wspoétwystepowac, by wzajemnie sie dopetniaty
w postaci roztropnej adekwatnosci do sytuacji. Dyskrecja swoim zakre-

51 W. Chudy: Prawdoméwnos¢ stow, czynéw i postaw ,lekarstwem”..., s. 16.
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sem obejmuje miedzy innymi sprawy sekretne, powierzone nauczycie-
lowi w zaufaniu lub rozpoznane przez niego w drodze czynno$ci zawo-
dowych. Do niezwykle trudnych moralnie i psychicznie nalezg sytuacje,
w ktérych nauczyciel racjg mito$ci oraz miarg roztropnosci decyduje sie
na wyjawienie tajemnicy. Do tych sytuacji naleza miedzy innymi: stuszne
przypuszczenie, Ze powierzajacy sekret dopuscitby do jego ujawnienia;
ustanie motywu, z powodu ktérego wiadomos¢ byta zachowywana w se-
krecie; stuszna przyczyna, zwalniajaca z obowigzku sekretu52. Do takich
przyczyn nalezy dobro ucznia. Pomimo wyliczenia stusznych przyczyn
ujawnienia dyskretnej sprawy, rozstrzygniecie dylematu moralnego
w konkretnej sytuacji ,odbywa sie” w sumieniu nauczyciela. Wymaganie
komplikuje sie w przypadku konfliktu réznego rodzaju sekretéw, na
ktéry nauczyciel jest narazony ze wzgledu na wielo$¢ nawigzywanych
relacji zawodowych. Cnota szczeros$ci usprawnia w wyjawieniu prawdy,
ale nadrzedna wobec niej cnota roztropnosci wskazuje stosowno$¢ miej-
sca, czasu i decyzji. Prawdy nie przekazuje sie ,byle jak”.

Praktycznym wskazaniem dla nauczyciela jest ¢wiczenie pt. ,Trzy
pytania o prawde”33. Jest ono propozycja namystu nad prawdg, ktérego
domaga sie prawdziwos¢ nauczycielskiego bycia. Pytanie pierwsze jest
watpliwoscia Pitata:

Pitat zatem powiedziat do niego: A wiec jeste$ krélem? Odpowiedziat Je-
zus: Tak, jestem kroélem. Ja sie na to narodzitem i na to przyszediem na
Swiat, aby da¢ $wiadectwo prawdzie. Kazdy, kto jest z prawdy, stucha mo-

jego glosu. Rzekt do Niego Pitat: Coz to jest prawda? To powiedziawszy
wyszedt powtérnie do Zydéw [...]5%

Sytuacja Pitata powierzchownie wydaje sie wy$mienita: jako prokurator
Judei nalezy do elity; piastuje wysoki urzad; jest czlowiekiem sukcesu;

jest skazujgcym, nie ma sie czego obawiaé. Rosyjski pisarz Michait But-

52 A. Derdziuk: Aretologia w podrecznikach moralistow kapucyriskich, s. 473.

53 Trzy pytania o prawde zadat Wojciech Chudy w: Filozofia ktamstwa. Warszawa
2003,s.17-18.

54 ]18,37-38.
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hakow w biblijnym watku powiesci Mistrz i Mafgorzata zajrzat w gtab
jego duszy. Oto cztowiek sukcesu nierzadko okazuje sie by¢ osoba zme-
czong zyciem: zajmuje sie przeciez wieloma sprawami, spotyka z wielo-
ma ludZmi, podejmuje wiele wyzwan. Jedno z Zyciowych wyzwan doty-
czy prawdy: czym ona jest? Pytanie moze wybrzmie¢ ironicznie: przeciez
ustalenie odpowiedzi nie jest mozliwe, bo prawda niejedno ma imie -
autentyczno$¢, naturalnos$¢, rzeczywisto$é; mozna jg rozpatrywaé w wy-
miarze teoriopoznawczym, metafizycznym, aksjologicznym, absolutnym;
w mowie codziennej uzywane i mylone sg wszystkie znaczenia. Pytanie
moze tez wybrzmiec¢ relatywnie: nalezy ustali¢, co jest prawda w zalez-
nosci od sytuacji i towarzyszacych jej okolicznosci; taka wzglednosé
prawdy ogotaca ja z sity, ktérej w zwigzku z tym nalezy szukaé gdzie
indziej; site prawdy mozna zastgpi¢ na przyktad sitg fizyczng, pieniadza,
wladzy - decydujac przy tym o zyciu drugiego cztowieka. O skazaniu
Jezusa nie decydowata sita prawdy, lecz sita prokuratorskiego urzedu.
Pitat okazat sie cztowiekiem pelnym obaw: sprawujac wiadze nad ludz-
mi, miat prowadzi¢ ich ku prawdzie i sprawiedliwosci, jednak nie wie-
dzial, gdzie ona jest. Zapytal o nig syna ciesli, wt6czacego sie z jakimi$
ludzmi po bezdrozach Palestyny. Czy rzeczywiscie spodziewat sie uzy-
ska¢ odpowiedz? Moze jego pytanie wybrzmiato z tesknota za prawda?
Jej poznanie mogtoby wyzwoli¢ cztowieka sukcesu z dramatycznej sytua-
cji znuzenia, obaw, pychy. Prawda znajduje sie poza zasiegiem cztowieka
do czasu jego wewnetrznego ,zamkniecia” umystu i serca na prawde.
Wspotczesny nauczyciel piastuje urzad godny szacunku w relacji z in-
nymi osobami. Jest wiec tym, ktéry wspdtdecyduje o zyciu drugiego
cztowieka: czyni to sita prawdy czy urzedu? Jesli jego pytanie o prawde
jest ironiczne, to prawda nic go nie obchodzi; jesli relatywne - to szuka
prawd chwilowych; jesli pyta z tesknota za prawdg, to stuszniej, zeby
zamienit pytanie ,C4z to jest prawda?” na zapytanie ,Jak zy¢ prawda?”,
bo pytanie z tesknotg potwierdza zainteresowanie prawda, a znalez¢ ja
mozna poprzez doswiadczanie szczerosci bycia. Definicja prawdy po-

zwala pozna¢ prawde dla niej samej; poznanie Zycia prawda otwiera
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w wolnosci i szczeroSci na siebie samego oraz tych, o ktérych jakosci
bycia nauczyciel wspétdecyduje. Nalezy pyta¢ o prawde, skoro sie do niej
dazy, ale nie nalezy do niej dazy¢ tylko dlatego, ze sie o nig pyta. Moze
Pitat zapomniatl, dlaczego o nig pyta...

Drugie pytanie jest watpliwoscia poety:

TAK MALO

Tak mato powiedziatem.
Krotkie dni.

Krotkie dni,
Krotkie noce,
Krotkie lata.

Tak mato powiedziatem,
Nie zdazytem.

Serce moje zmeczyto sie
Zachwytem,

Rozpacza,

Gorliwoscia,

Nadzieja.

Paszcza lewiatana
Zamykata sie na mnie.

Nagi lezatem na brzegach
Bezludnych wysp.

Porwal mnie w otchtan ze soba
Biaty wieloryb $wiata.

I teraz nie wiem
Co byto prawdziwe.
(Berkeley, 1969)

Autorem wiersza jest laureat Nagrody Nobla w dziedzinie literatury
(1980) Czestaw Mitosz. Po kilkudziesieciu latach zycia i tworczosci, ale
jeszcze nie u ich schytku autor wcigz szuka prawdy. Nie kwestionuje jej
istnienia ani warto$ci, lecz wydaje sie by¢ bezradny w ocenie, co nia jest.
Nawet jesli kiedy$ wiedzial, z perspektywy czasu - stracit pewno$c.
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Cztowiek staje w zyciu wobec problemu hierarchii prawd kryjacych sie
za okreslonymi zdarzeniami. Ten ,nadmiar prawdy” budzi niepewnos¢
i domaga sie wyboru warto$ci nadrzednej. Zr6znicowanie i niepowta-
rzalno$¢ sytuacji edukacyjnych stawia nauczyciela przed podobnym
problemem. Utatwieniem jest etyczne wskazanie najwyzszej wartosci
i najwiekszego dobra w wychowaniu, ale w zakresie wewnetrznego wy-
boru nauczyciela pozostaje to, czy rzeczywiscie zechce kierowac sie nimi
w codziennej praktyce zawodowej. Poetyckie ,tak mato powiedziatem”
moze wyraza¢ niedosyt wykonanej pracy lub niemozliwos¢ zrobienia
wiecej, kiedy jest sie niewlasciwie (nieprawdziwie) rozumianym; ,nie
zdazytem” - moze nie sprostatem prawdzie? Biografia Czestawa Mitosza
uzasadnia przezywanie takich dylematéw, ale tez jego Zycie potwierdzito
warto$¢ dokonanych wyboréw. Watpliwos$ci etyczne nauczyciela, doty-
czace miedzy innymi prawdy, moga by¢ Zrédtem warto$ciowych czynéw
pod warunkiem, Ze nauczyciel nie zatrzymuje sie na poziomie watpliwosci,
lecz traktuje je jako namyst nad jako$cig bycia wiasnego i uczniowskiego.
Pytanie trzecie jest watpliwoscig filozofa: Co to jest prawda? Sfor-
mutowane podobnie do pytania Pitata, domaga sie innej odpowiedzi.
Przede wszystkim samo domaganie sie jest bardziej zdecydowane: nie
wiadomo czy Pitat rzeczywiscie oczekiwal odpowiedzi od ciedli; jesli
natomiast filozof nie znajdzie odpowiedzi, bedzie to $wiadczyto o nie-
udolnosci teoretyka poznania oraz jego dyscypliny naukowej. Pytanie
filozofa jest naukowe, musi wiec mie¢ charakter obiektywny i spoteczny.
Filozof pyta, by sprawdzié, czy proces poznania ma sens; jak powinien
przebiega¢, by doprowadzit do prawdy; jak odrdzni¢ prawde od fatszu.
Jego okre$lonym intencjom towarzyszy motywacja wewnetrzna (osobi-
sta), ale tez zewnetrzna (naukowa), wyznaczana funkcjami danej nauki.
Totez skutki poszukiwan filozofa powinny by¢ wymierne i ogélnodo-
stepne, w postaci koncepcji lub teorii. Nauczyciel moze skorzystac z ta-
kich ,gotowych” koncepcji prawdy. Sa nimi5>: 1) koncepcja klasyczna -

55 W. Chudy: Filozofia ktamstwa, s. 22.



270 Pedeutologiczna teoria cnoty

najstarsza; istota prawdy jest zgodno$¢ sadu, zdania, mysli, przekonania
Z rzeczywisto$cig; 2) koncepcja koherencyjna - koherencja oznacza
sp6jnos¢, jednolito$¢ logiczng; prawde wyrazaja mysli, ktére stanowia
harmonijng i spdjng catos$¢; 3) koncepcja pragmatyczna - prawda trak-
towana jest instrumentalnie jako narzedzie sprawnego i skutecznego
dziatania; prawdziwo$¢ mysli polega na jej uzytecznosci w dziataniu;
4) koncepcja socjologiczna - o prawdzie rozstrzyga opinia wiekszosci;
prawda jest to, co uznaje wiekszo$¢. Poznanie istniejacych koncepcji jest
cennym zrodtem wtasnego namystu nad pytaniem o prawde. Jednak jest
wskazane, by nauczyciel jednocze$nie przyjmowat role badacza samo-
dzielnie poznajgcego ten fragment rzeczywistos$ci, ktérego intencjonalne
przeksztalcanie jest jego zadaniem. Takie badanie w dziataniu jest po-
znawaniem zdarzen w trakcie ich dziania sie (,,od $rodka”), co skutkuje
rozumieniem przez nauczyciela mechanizmu zmiany, a nie tylko sama
zmiang. Poznaje to, co go interesuje, czego doswiadcza, co jest przedmio-
tem jego dziatania. Poznaje prawde o tym czyms$, dochodzac do niej swo-
im rozumieniem i przezywaniem, a nie tylko na podstawie czyjejs$ , goto-
wej” teorii, ktéra w dodatku moze by¢ przekazana jezykiem specjali-
stycznym i zawierajacym uogoélnienia bez wskazan praktycznych. Kom-
petencje badawcze nauczyciela s3g wyrazem i warunkiem jego zawodo-
wej samo$wiadomosci w zakresie doskonalenia praktyki wychowawcze;j.
Swoim zakresem obejmuje ona refleksje etyczng nad tym, czym jest
prawda oraz refleksje moralng - jak zy¢ prawda.

Pierwsze pytanie jest refleksjag nad ocenianiem innych w $wietle
prawdy, drugie - nad ocenianiem samego siebie, trzecie - nad kryteriami
tego oceniania. Dla Pitata prawda by¢ moze byta wazna, dla poety - ra-
czej byla wazna, dla filozofa okazuje sie by¢ najwazniejsza. Zadna
ztrzech perspektyw ¢wiczeniowych nie jest watpliwoscig istnienia
prawdy. Pytania uzyteczne nauczycielowi sa wiec nastepujace: Jak zy¢
prawda? Kto zyje prawda? Kto jest szczerze? Co czynie z prawda? Nato-
miast wobec pytania podstawowego ,Czym jest prawda?” moze warto
czasami zamilkna¢, jak uczynit to B6g w obecno$ci Pitata. Czlowiek -
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nauczyciel, podobnie jak Pitat, stoi wobec prawdy ,twarza w twarz”
w kazdej sytuacji. Pozostaje tylko sie na nig zdecydowac.

Pozytywne konsekwencje szczero$ci nauczyciela sg nastepujace:
1) okre$la stosunek nauczyciela do prawdy - warto$ci konstytuujacej
spotkanie osé6b; 2) usposabia nauczyciela do afirmacji prawdy poprzez
wypowiadanie jej my$la, intencja, stowem, czynem; wypowiadanie
prawdy jest najwyzszg forma ekspresji cztowiekaS¢; 3) usprawnia na-
uczyciela w uporzadkowaniu mysli, intencji, stow i czynéw poprzez: ich
zgodno$¢ z najwyzsza wartos$cig i najwiekszym dobrem w wychowaniu;
zgodno$¢ z wlasnym przekonaniem; koncentrowanie sie wylacznie na
tych sposréd nich, ktére s3 istotne (prawdziwe); tendencje do zajmowa-
nia sie problemami na biezaco, gdy sie pojawiaja (brak intencji zatajania,
zemsty); 4) wyznacza istotng granice miedzy wychowaniem a manipula-
cja oraz wychowawca a manipulatorem; 5) wspotdecyduje o jakosci
relacji interpersonalnej, usposabiajac nauczyciela do adekwatnego po-
strzegania siebie oraz innych, co skutkuje uznawaniem siebie i ucznia za
tego, kim sie jest, bez tworzenia pozoréw, fatszywych oczekiwan, nieuza-
sadnionych ocen, opinii czy tez podejrzen; taki nauczyciel ma odwage
pozosta¢ autentycznym i asertywnym w relacjach zawodowych;
6) wspoétdecyduje o jakosci wiezi interpersonalnej poprzez usprawnienie
nauczyciela w otwarto$ci przezyciowej, symetrii wzajemnych zachowan,
stuchaniu innych bez oskarzania oraz poczucia bycia oskarzanym, two-
rzeniu atmosfery bezpieczenstwa poprzez rzeczywista wymiane infor-
macji obu stron relacji, byciu wiarygodnym, co jest elementem zaufania
i szacunku; 7) chroni inne cnoty przed przeksztalceniem w pseudo- lub
antycnoty, czyli przed zafatszowaniem. Cnota szczero$ci nauczyciela
stanowi specyficzne Swiadectwo, polegajace na takim odnoszeniu sie do
uczniow oraz innych partnerdéw relacji wychowawczej, ze doswiadczana

jest przez nich prawda i godnos¢. To Swiadectwo jest jednoczesnie sku-

56 W. Chudy: Prawdomdownos¢ stow, czynéw i postaw ,lekarstwem” na zto spoteczne.
Czes¢ 3. ,Wychowawca”, 2006, nr 4, s. 17.
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teczng metodg wychowania®” w przypadku wartosci, ktérych nie mozna
»,da¢”, lecz jedynie ukaza¢ poprzez odniesienie sie do innych oséb. Meto-
da polega na doprowadzaniu ucznia do takiej granicy egzystencjalnej
i przezyciowej, za ktéra sam odkrywa godnos$¢ swojg i cudza oraz niero-
zerwalnie zwigzanag z nig szczero$¢ jako prawdziwos¢ bycia.
Przeciwienistwem cnoty szczeroSci jest ktamstwo jako wada nie-
domiaru. Polega ono na wprowadzeniu drugiej osoby w btad w sposéb
Swiadomy i wolny poprzez nieszczere stowo, ton wypowiedzi, gest, czyn
w celu odniesienia korzysci wlasnej. Z perspektywy osoby ktamigcej
objawia egocentryzm, pyche, agresje. Od strony oktamywanego jest po-
garda i niszczeniem jego godnosci. Jest to wiec wada wymierzona prze-
ciwko cztowieczenistwu, naruszajaca porzadek naturalny i moralny:
cztowiek ma naturalne prawo do szacunku oraz moralne prawo do po-
znania i gloszenia prawdy. Typy ktamstw w relacji wychowawczej sa
nastepujaces8: 1) manipulowanie uczniem - ukrywanie przez nauczycie-
la rzeczywistych intencji oddzialywania, niezgodnych z celem wychowa-
nia; 2) lekcewazenie ucznia przez nauczyciela, wyrazane miedzy innymi
brakiem czasu dla ucznia lub powierzchownoscig przekazywanej wie-
dzy; 3) nadmierne schlebianie uczniowi, na przyktad dla pozyskania jego
sympatii; 4) wykorzystywanie ucznia przez nauczyciela do prac, ktére
majg jednostronng korzys¢ dla nauczyciela, na przyktad zbieranie mate-
riatéw, dostarczanie tekstéw, nieodptatne przepisywanie na kompute-
rze; 5) korupcja nauczyciela - udzielanie odptatnych korepetycji wtas-
nemu uczniowi, tagodniejsze ocenianie znajomego ucznia. Typologia jako
podzial niewyczerpujacy pozostawia miejsce na wskazanie jeszcze in-
nych typéw ,pedagogicznego” ktamstwa, jak chociazby obmowa czy
zniestawienie. Ciekawie byloby ja wzbogaci¢ o analogiczne ktamstwa
ucznia wobec nauczyciela. Wszystkie majg te ceche wspoélna, Ze s3 nega-

cja prawdy w relacji wychowawczej, a wiec takze przeciwienstwem

57 Por. W. Chudy: Spoteczenstwo zaktamane, cz. 1, s. 351-352.
58 Ibidem, s. 356-358.
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szczero$ci bycia poprzez niedomiar prawdziwosci. W tej grupie wykro-
czen przeciwko cnocie szczero$ci znajduje sie rowniez hipokryzja jako
udawanie cnoty przez nauczyciela. Jest to sposéb bycia charakteryzujacy
sie dwulicowoscig, obtuda, niesp6jnoscig stosowanych zasad moralnych.
Udawana szczero$¢ czy wspaniatomyslnosé nie ma szansy rozwing¢ sie
we wzglednie trwala dyspozycje umystu i woli, charakteryzujaca sie
statym ukierunkowaniem na prawde i dobro. W zwigzku z tym bedzie
przyczynia¢ sie do patologii, a nie harmonii relacji interpersonalnych.
Natomiast wadg nadmiaru jest chetpliwosé¢, inaczej samochwalstwo,
czyli przesadne eksponowanie innym swoich osiggnie¢, przekonan, do-
brych czynéw. Taki nauczyciel tatwo daje sie odwie$¢ od tematu lekcji
przez ucznidw, ale z czasem staje sie zwyczajnie nudny. Szczeg6lnym
przypadkiem jest ,szczere” chlubienie sie zachowaniem niemoralnym,
ktére zreszta powinno wywotywaé zdecydowana, negatywna reakcje
odbiorcéw, a sam podmiot niemoralnosci stawia¢ w $wietle wycho-
wawczego nieudacznictwa, a nie - prawdziwosci bycia. Ze wzgledu na
harmonie cnét szczerosci i wspaniatomyslnosci ich przeciwienstwa tez
znajduja sie blisko siebie. Zbliza je specyficzne stawianie ponad prawde
wlasnego interesu. Takie sprzeniewierzenie sie prawdziwosci bycia jest
$wiadomg zdradg zawodowego etosu, swojego ucznia oraz samego Sie-
bie. Taki nauczyciel pozostaje tej zdrady sprawca i ofiara.

Szczero$¢ jest wiernoscig prawdzie. Stosunek do prawdy konstytu-
uje nauczycielska godnosé. Obie wartosci - prawda i godnos$¢ - wymaga-

ja pozadania prawos$ci w sobie.
5.5. Prawos¢ - cnota stusznoS$ci bycia

Prawos$¢ wyraza pasje poszukiwania stusznos$ci w horyzoncie
prawdy. Szacunek dla prawdy ukierunkowuje poszukiwanie zgodnie
z warto$ciami moralnymi, a wynikajace z nich wymagania sytuuje ponad
subiektywnymi pragnieniami. Zachowanie prawe jest jednocze$nie
szczere, ale tez rzetelne i rzeczowe. Sktada sie z konkretnych czynoéw,
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a kazdy z nich stanowi jednostke sensu nauczycielskiego bycia, podlega-
jac kwalifikacji moralnej oraz spotecznej aprobacie. Pozostajg one w zgo-
dzie z porzadkiem rozumu i decyzja woli moralnego podmiotu, ale nie
moga by¢ realizowaniem wylacznie wtasnej wizji optymalizacji rzeczy-
wistos$ci edukacyjnej. Jesli nauczycieli nie faczy respektowanie wspol-
nych norm moralnych, to moze sie zdarzy¢, ze beda realizowaé sprzecz-
ne idealy. Brak respektowania wspdlnych regut bytby wtedy ,szans3g” na
zwyciestwo w tej walce niezgodno$ci moralnych, a w praktyce wycho-
wawczej — brakiem wspolnoty podmiotéw wychowujacych oraz progra-
mu optymalizacji rzeczywistosci edukacyjnej. Stad kwalifikacja moralna
nauczycielskiego postepowania jest nieodwotalna. Podlega ono ocenie
wedlug ustanowionego prawa, ktérego respektowanie nie musi ograni-
czaé przestrzeni tworczej wolnosci, jesli nauczyciel wypracowat cnote
prawosci. Jest ona sprawnoscig, ktéra uzdatnia umyst i wole nauczyciela
do stusznego postepowania w réznych kontekstach dziatania tak, ze
nawet po ,oddzieleniu” postepowania od intencji nauczyciela jego czyn
nadal pozostaje moralnie dobry i piekny (kalokagathia) w wymiarze
uniwersalnym, a nie relatywistycznym. Sens kazdego czynu jest cze$cia
sensownosci nauczycielskiego bycia, poniewaz pozostaje moralnie zgod-
ny z wcze$niejszymi oraz nastepnymi czynami podmiotu. Prawos$¢ jest
cnota jednos$ci sensow poszczegdlnych czynéw w domkniety sens na-
uczycielskiego bycia. Przedmiotem formalnym cnoty prawosci sa warto-
$ci moralne jako najwyzsze spos$rod wszystkich wartosci naturalnych
oraz wyznaczane przez nie prawa i reguly postepowania®®. Przedmiot
materialny stanowig zachowania nauczyciela bedgce wyrazem jego sto-
sunku do tych warto$ci oraz praw i regut. Nauczyciel prawy nie wypeinia
przestrzeni edukacyjnej wytacznie soba, lecz wszystkim, co ma wartos¢
moralng, dostrzegajac w tym godno$¢ i szlachetno$¢, co harmonijnie
taczy wspoétwystepowanie prawosci ze wspaniatlomyslnoscia. Godne
odpowiadanie na warto$¢ tego, co istnieje oraz dlatego, Ze istnieje, ma

59 Regutly stuszno$ci nauczycielskiego postepowania scharakteryzowano w rozdziale
Piekno i sens nauczycielskiej pracy.
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istotne konsekwencje dla nauczycielskiego postepowania: wyraza goto-
wo$¢ uznania i podporzadkowania sie temu, co jest ponad wtasnym po-
zadaniem i upodobaniem, z powodu usprawnienia w dostrzeganiu i po-
znawaniu warto$ci. Prawo$¢ jest Zréodtem szacunku dla obiektywnie
zobowigzujacych wymagan wynikajacych z warto$ci, niezaleznie od zy-
czeniowego usposobienia nauczyciela. Z jednej strony jest warunkiem
odpowiedzi na warto$¢, a z drugiej - niezbednym sktadnikiem tej odpo-
wiedzi®0. Jest to cnota bedaca podstawa i wyrazem stusznego postepo-
wania nauczyciela wzgledem siebie oraz oséb i rzeczy zwigzanych z sy-
tuacjami edukacyjnymi.

Warto$¢ norm moralnych i prawnych tkwi w prawdziwos$ci dobra,
ktére one obiektywizuja oraz prawosci postepowania ukierunkowanego
na jego urzeczywistnianie. Zwigzek prawdziwosci dobra z prawoscia
postepowania nawigzuje sie w nastepujacy sposob: poprzez swojg praw-
dziwos$¢ normy uzyskuja kontakt z sumieniem, ktdre prawdziwos¢ te
niejako przetwarza w konkretng i realng powinnos$¢é!. Prawo$¢ poste-
powania nie oznacza bezrefleksyjnej ulegtosci przepisom, gdyz sumienie
dokonuje swoistej weryfikacji ich tresci, by zyskaty status wewnetrznej
prawdziwosci jako przekonania osoby. Wtasnie to przezycie prawdziwo-
$ci jako wtasnego przekonania daje poczucie stusznosci postepowania
zgodnego z sumieniem, wiec i ze zinternalizowang normga. Zachowanie
nauczyciela ulegtego znacznie rézni sie od zachowania postusznego
przepisom i poleceniom. Uleglo$¢ jest wadg, gdyz rozmija sie z wolnoscia
i godnoscig osoby. Jej istota tkwi w respektowaniu praw innych oséb
przy jednoczesnym lekcewazeniu witasnych. Ulegly nauczyciel poddaje
sie presji uczniéw, ich rodzicéw, kolegdw z grona pedagogicznego czy
przetozonego, tatwo przyjmuje ich punkt widzenia bez uwzglednienia
wlasnego, pozwala wmoéwi¢ sobie subiektywne reguty innych dla swoje-

go postepowania. Zachowania ulegte moga by¢ powodowane lekiem, na

60 D. Hildebrand: Prawos¢. ,W drodze” 1973, nr 3-4, s. 122.
61 K. Wojtyta: Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne. Lublin 2000, s. 207.
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przyktad przed spotkaniem z rodzicami uczniéw albo tyranizujacym
przetozonym. Nauczyciel bedzie tkwit w wadzie, czekajac az role kiedy$
sie odwrdca lub odreaguje sobie na stabszych (uczniach?) czy nizszych
stanowiskiem, co w obu przypadkach jest zemsta niszczaca relacje inter-
personalne. Obrona przed zniewoleniem wymaga ogromu energii, jest
nerwico- i stresogenna. Ulegto$¢ moze tez by¢ powodowana checia zy-
skania korzys$ci, na przykitad nagrody od przetozonego, sympatii ucz-
niéw, poklasku rodzicéw czy tez warunkéw sprzyjajacych wygodnictwu,
czyli tak zwanego $wietego spokoju. Takie zachowanie jest swoista gra
pozoréw i prowadzi do zaklamania wzajemnych relacji. Ulegtos¢ jest
wypaczonym postuszenstwem: dokonuje sie w relacji interpersonalnej
bez wyraZnego odniesienia do warto$ci moralnych wychowania, czyli
pozbawione jest prawos$ci. Natomiast postuszenstwo jestcnota
towarzyszaca prawos$ci. Usprawnia ona nauczyciela w wykonywaniu
powinnosci w duchu jego wolnosci i rozumnosci. Zaangazowanie rozu-
mu i woli decyduje o maksymalnym zaangazowaniu wewnetrznym na-
uczyciela w wypetnianie zobowigzan, czyli chetnym i sprawnym poste-
powaniu, ktdre jest urzeczywistnianiem dobra zawartego w przepisie
roli zawodowej oraz potencjalnosci samego nauczyciela. Spetniajgc po-
winnos¢, spetnia tez siebie poprzez prawde podjetego czynu. Latwiej jest
praktykowac cnote postuszenstwa wtedy, kiedy istnieje naturalne zro-
zumienie i akceptacja przepisu przez nauczyciela. Cnota urasta do rangi
heroicznego wyboru, gdy tre$¢ przepisu czy polecenia przetozonego
sprzeciwia sie oczekiwaniom nauczyciela, domagajac sie rezygnacji
z subiektywnej wizji. Postuszenstwo jest cnotg dlatego, ze wybory te
dokonywane sg $wiadomie i za kazdym razem w wertykalnej perspek-
tywie wobec wartosci, a nie wytacznie w horyzontalnej przestrzeni wtas-
nych pragnien. Te rozstrzygniecia stusznosci dokonuja sie w sumieniu
nauczyciela. Ujawnia ono pewien paradoks: zalezno$¢ od prawdy tkwig-
ca w wolnos$ci nauczyciela. Wolno$¢ nie polega bowiem na podporzad-
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kowaniu sobie prawdy, lecz podporzadkowaniu sie prawdzie®2. Podpo-
rzadkowanie prawdzie okresla granice witasciwej nauczycielowi auto-
nomii. Cnota postuszenstwa odstania wolnos$¢ jako samozalezno$¢, czyli
$wiadome podporzadkowanie sie prawdzie, a nie jako czysta niezalez-
nos¢, czyli brak jakichkolwiek zaleznosci. Sumienie jest tym obszarem,
w ktérym przezywana jest prawdziwo$¢ dobra wyrazona uznaniem nor-
my oraz poczucie stusznosci jako powinnos¢ jego realizacji w konkret-
nym czynie. Dla prawo$ci nauczyciela istotny jest ten zwigzek miedzy
sumieniem jako wewnatrz-osobowym zrédtem prawdziwosci i stuszno-
$ci a obiektywnym porzadkiem norm moralnych i prawnych, ktéry wy-
kracza poza jedna osobe i jej wewnetrzne rozstrzygniecia®. Prawos¢ jest
cnoty, jesli redukuje napiecie miedzy obiektywnym porzadkiem norm
a wolnoscig nauczyciela w miejsce narastania dramatu wartosci i powin-
nos$ci. Nauczyciel prawy to cztowiek sumienia, bo ono wypeknia prze-
strzen miedzy wolnos$cig a prawda. Tak jak prawo dotyczy zachowania
nauczyciela, tak sumienie wyraza jego przekonanie: na ile prawo stato
sie dla niego wezwaniem do rozpoznania prawdy i czynienia dobra
w konkretnej sytuacji edukacyjnej. Prawy nauczyciel nie ucieka od su-
mienia: nie lekcewazy jego gtosu, nie zagtusza go wtasnymi pragnieniami
i zyczeniami, nie uspokaja wyszukanym alibi. Spokdj sumienia prawego
nauczyciela oznacza osad pewny i zgodny z obiektywna normg, a nie
cisze wypetiong groza narastajgcego poczucia winy z powodu osadu
btednego. Nauczyciel nie traci godnosci, jesli jego sumienie btgdzi wsku-
tek niewiedzy niezawinionej przez niego. Niewtasciwy osad nie obcigza
wtedy wing nauczyciela, ale tez nie przyczynia sie do jego moralnego wzra-
stania. Dlatego prawos¢ wspétwystepuje z cnotg odpowiedzial-
n o § ci, ktéra motywuje nauczyciela do poszukiwania i poznawania
prawdy, poznawania prawa, umiejetnosci jego interpretacji i odnoszenia

do konkretnej sytuacji. Odpowiedzialnos¢ jest przezywana w Scistej

62 Jbidem, s. 198.
63 Por. ibidem, s. 207.
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tacznosci z sumieniem, ale jej zakres nie ogranicza sie wylacznie do
ksztaltowania wtasnej dojrzato$ci moralnej. Wieloptaszczyznowo$¢ od-
powiedzialno$ci nauczyciela®* wyznacza tej cnocie znacznie szerszy za-
sieg oddziatywania. W kazdym przypadku usprawnia ona nauczyciela
w przewidywaniu oraz ponoszeniu konsekwencji wilasnych czynoéw.
Towarzyszy prawos$ci nauczyciela w wymiarze niezawodnosci jego po-
stepowania wobec uczniéw i innych uczestnikéw wychowania. Swiadczy
o dojrzatosci moralnej nauczyciela, wymagajacej samodyscypliny.
Z kolei ta cnota towarzyszaca prawosci usposabia nauczyciela do dtugo-
trwatych i dynamicznych proceséw samokontroli, zdyscyplinowania
i konsekwencji. W praktyce wyraza sie ona panowaniem nad swoimi
pragnieniami oraz przezwyciezaniem stabo$ci, miedzy innymi lenistwa
czy tez pragnienia wtadzy. Nazywa sie ja takze ,silng wolg” i uwaza za
warunek pracy nad soba we wszelkich wymiarach, nie tylko nad prawo-
$cia. Cnotg spinajaca wszystkie cnoty towarzyszace prawosci jest s z a-
cun ek, usposabiajacy nauczyciela do godnego odpowiadania na to, co
istnieje i ma warto$¢ moralng, bez wzgledu na ewentualny wlasny pozy-
tek. Niezbednym zakresem obejmuje on stosunek do oséb (innych i sa-
mego siebie), prawdy i warto$ci oraz wynikajgcych z nich praw iregut
postepowania, a takze do funkcji spotecznych z wyraznym wskazaniem
na cnote postuszenstwa, a nie wade ulegtosci w jej wymiarze braku sa-
modzielnos$ci, hipokryzji czy tez schlebiania. Nauczyciel okazuje szacu-
nek bezwzgledny, na przyktad ze wzgledu na godno$¢ ucznia, oraz sza-
cunek stopniowany zaleznie od wartosci, na przyktad ze wzgledu na
poziom kompetencji przetozonego. Szacunek zalezny od wartosci jest
uzasadniony o tyle, o ile te warto$ci daja wieksza mozliwo$¢ ,spotecz-
nemu stuzeniu”. Cnota szacunku domaga sie szukania najpierw tego, co
warto$ciowe, co zastuguje na uznanie. W zwigzku z tym w cnocie sza-
cunku nauczyciel dostepuje lepszego rozumienia wtasnego cztowieczen-

stwa: rozumno$ci, wolnos$ci, godnosci. Relacjom interpersonalnym sza-

64 Zostata ona scharakteryzowana w rozdziale Specyfika oraz istota zawodu nauczy-
cielskiego.
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cunek nadaje specyficzny charakter pozytywnego dystansu, to znaczy s3
one nacechowane uznaniem zachecajagcym do wspétpracy oraz godno-
$cig, ktdéra nie pozwala na spoufalanie ani liberalno$¢. Szacunek okazy-
wany i doznawany motywuje do podejmowania decyzji i sprzyja poczu-
ciu odpowiedzialnosci za ich konsekwencje. Pozostaje cnota, jesli towa-
rzyszy mu umiar, czyli skierowanie ku temu, co powinno by¢ jego
przedmiotem. Szacunek sytuuje sie wiec w granicach szczero$ci i prawo-
$ci, co podkresla harmonijny zwigzek cndt wiasciwych oraz im towarzy-
szacych.

Praktycznym wskazaniem dla nauczyciela jest ¢wiczenie pt. ,Pu-
tapka prawosci”. Polega ono na refleksyjnym wejrzeniu we wtasng mo-
tywacje prawosci. Moze ona by¢ dwojakiego rodzaju: zewnetrzna i we-
wnetrzna. Motywacja zewnetrzna oznacza takie powody podejmowania
stusznych dziatan, ktore tkwig poza nauczycielem, na przyktad w sytua-
cji. Zewnetrznym uzasadnieniem prawos$ci moze by¢ che¢ zyskania na-
grody, unikniecia kary, spelnienia czyjej$ prosby, co nadaje prawosci
charakter instrumentalny. Motywacja wewnetrzna oznacza takie powo-
dy, ktére wynikaja z przekonania nauczyciela o prawdziwosci i stuszno-
Sci postepowania, bez wzgledu na zewnetrzne nagrody. Funkcje nagrody
pemhi rado$¢ wynikajaca z postepowania stusznego; jest ono warto$cio-
we samo w sobie, nie potrzebuje dowarto$ciowania zewnetrzng nagroda.
Jest tez na tyle silne i trwate, Ze nie potrzebuje Scistej kontroli zewnetrz-
nej ani grozby kary za ztamanie przepiséw. Prawo$¢ motywowana we-
wnetrznie ma charakter cnoty, motywowana zewnetrznie - charakter
obowigzku. Wtasnie kategoria obowiazku prawosci stwarza sytuacje
putapki dla jej podmiotu. Zrozumienie zagrozenia wymaga poznania
nastepujacych prawidtowosci psychologicznychés:

1. Ludzie szukajg przyczyn wtasnych dziatan najpierw poza soba. Dopie-
ro wtedy, kiedy ich nie znajduja, zwracaja sie w kierunku ewentual-
nych wewnetrznych powodéw. Co ciekawe, przy interpretacji cu-

65 Ich empiryczne uzasadnienie znajduje sie w: B. Wojciszke: Psychologia mitosci.
Gdansk 2006, s. 161-167.
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dzych zachowan kolejno$¢ jest na ogét odwrotna. Ponadto ludzie
zwykle nie poszukuja wszystkich mozliwych powodéw wtasnych
dziatan, lecz poprzestaja na jednym, najczesciej zewnetrznym.
Uzyskiwanie zewnetrznych nagréd za wykonywanie czynnos$ci, na-
wet lubianej i zgodnej z wtasnymi pragnieniami, prowadzi do spadku
jej lubienia i zaniku pragnien lezacych u jej podtoza. Nagradzana
osoba zaczyna bowiem postrzega¢ wlasne dziatania jako powodo-
wane checig uzyskania nagrody, a nie checiag wykonywania samej
czynnosci. Jest to zgodne z wyzej wymieniong zasada kierowania sie
najpierw w strone uzasadnienn zewnetrznych. Nagrody nie zawsze
dziatajg w taki paradoksalny sposéb. Decydujacym czynnikiem jest
tre$¢ nagrody. Jesli informuje ona odbiorce o osiagnieciach, za ktére
jest nadawana, to jej dzialanie motywacyjne jest prawidtowe: im
wieksza nagroda, tym bardziej dodatni jej wplyw na lubienie danej
czynnos$ci i dalsza ochote do jej wykonywania. Jesli informuje od-
biorce nie tylko o osiagnieciach, lecz takze o powodach jego dziata-
nia, ze podjat je po to, by zyska¢ nagrode, to zalezno$¢ jest nastepuja-
ca: im wieksza nagroda, tym bardziej ujemny wptyw na lubienie da-
nej czynnosci i dalszg ochote jej kontynuowania.

Moralno$¢ jest takg dziedzing, w ktérej kary za tamanie nakazow s3
zwykle wieksze od nagrdd za ich przestrzeganie. Przestrzeganie na-
kazéw moralnych jest bowiem traktowane jako normalne zachowa-
nie, wiec nie zastuguje na wieksza uwage. Inaczej jest z tamaniem
norm: zachowanie niemoralne stusznie zwraca uwage i jest obtozone
prawnymi sankcjami.

Whnioski do przemyslenia sg nastepujace: tendencja do postrzega-

nia prawos$ci w kategorii obowigzku jest czestsza niz interpretowanie jej

jako cnoty. Tymczasem wtasnie kategoria obowigzku tworzy putapke,

ktéra polega na tym, Ze, z jednej strony, jest oczywiste, iZ wsparcie tak

istotnych oczekiwan jak prawdziwos$¢ i stuszno$¢ nauczycielskiego po-

stepowania stabilng kategorig poczucia obowiazku zwieksza szanse ich

urzeczywistnienia. Z drugiej strony, widzenie przez nauczyciela wtasne-

go postepowania jako powodowanego obowigzkiem zmniejsza rados¢

z prawego postepowania, a w konsekwencji moze zmniejsza¢ motywacje
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wewnetrzng do trwania w nim. Chociaz wiec spetnianie obowigzkdw jest
postepowaniem dobrym i spotecznie pozytecznym, to jednak zamiana
cnoty prawosci w obowigzek nie jest pozbawiona zagrozen. Zwtaszcza
w czasach wspétczesnych, w ktérych rozumienie postepowania zgodne-
go z sumieniem przeobrazito sie nieomal w swoje przeciwienstwo. O ile
za cztowieka sumienia nalezy uznac¢ osobe, ktéra postepuje zgodnie z po-
znawalnym przez wszystkich prawem moralnym, o tyle wspétcze$nie
wskazuje sie na kogos, kto odstepuje od ogdlnie obowiazujacych praw
moralnych. Powotanie sie na sumienie ma wtasnie na celu wykluczenie
mozliwo$ci oceny przez innych takiego odstepstwa, nawet przez spo-
tecznie aprobowany autorytet moralny®. W takim kontekscie prawosé
nauczyciela oznaczataby postepowanie zgodne z jego wtasng wizja
optymalizacji rzeczywistosci edukacyjnej, bez mozliwosci oceny przez
instancje zewnetrzne. Skrajnoscig bytoby uznaé, ze poza samym nauczy-
cielem nikt nie moze wiedzie¢, ktére czyny sa niemoralne albo niestusz-
ne. Z powodzeniem mozna by przyjac¢ skrajnos$¢ z paradoksem, zZe nawet
sam nauczyciel nie jest w stanie tego rozstrzygna¢, nie zna on bowiem
dtugofalowych skutkéw swojego dziatania. Nie trudno dostrzec, Ze pu-
tapka obowigzku stanowi tez wychowawcze zagrozenie dla uczniéw
takiego nauczyciela. W dodatku nie ze wzgledu na nich ten nauczyciel
poszukuje stuszno$ci postepowania, lecz ze wzgledu na obowiazek badz
wlasng korzys$¢. Tymczasem cnota prawo$ci ma przeciez by¢ swoja wias-
ng nagroda, a jesli nauczycielskie zachowania $wiadczace o prawosci
wyrazaja co$ jeszcze innego, to moga przesta¢ by¢ postrzegane jako
prawe.

Prawos¢ jako cnota chroni nauczyciela przed wpadnieciem w pu-
tapke obowigzku dlatego, Ze jest ona sprawnos$cig podmiotu moralnego,
ktéry dzieki usprawnieniu rozumu i woli wypracowuje wzglednie trwata
zdatno$¢ do dokonywania okreslonych czynéw. Tymczasem przedsta-

wione powyzej psychologiczne prawidtowosci dotycza takich dziatan

66 R.Spaemann: Czyn a piekne zycie. ,Ethos” 1996, nr 33-34, s. 32.
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osoby, ktére nie zostaly przez niag sama zainicjowane i nie byty poprze-
dzone procesem podejmowania decyzji¢’, co jest niezgodne z charakte-
rystyka cnoty. Zaproponowane ¢wiczenie jest zaproszeniem do refleksji
nad tym, co moze sta¢ sie z prawoscia, jesli nauczyciel w codziennej
praktyce wychowawczej nie bedzie traktowat jej jako spetnienia siebie,
lecz jako spetnienie obowigzku.

Pozytywne konsekwencje prawos$ci nauczyciela sg nastepujace:
1) warunkuje stato$¢ nauczycielskiego bycia w jego moralnym wymia-
rze: trwanie przy prawdzie i warto$ciach, przy ich niezmiennej, imma-
nentnej doniostosci; 2) konstytuuje wychowawczy oraz skuteczny cha-
rakter nauczycielskiego dziatania; postepowanie nieprawe nie jest wy-
chowawcze; postepowanie niestuszne nie jest skuteczne; 3) stanowi
o wspoélnocie podmiotdw uczacych, bedac ujednolicona ptaszczyzna
oceny ich dziatania; 4) umozliwia dokonanie wspdlnych ustalen w zakre-
sie programu optymalizacji rzeczywistosci edukacyjnej; 5) warunkuje
szczero$¢ nauczycielskiego bycia, cho¢ jednocze$nie sama wymaga
prawdziwosci; 6) decyduje o rzetelnosci i konkretnosci nauczycielskiego
postepowania, przyczyniajac sie do jego harmonijnej jasno$ci; 7) $wiad-
czy o moralnej dojrzatos$ci nauczyciela, prawym sumieniu i wewnetrznej
niezalezno$ci; 8) usprawnia nauczyciela w dostrzeganiu i poznawaniu
wartosci, kulturze bycia razem i pracy, byciu przetozonym i podwtad-
nym, roztropnym radzeniu sobie z konfliktami przy poszanowaniu po-
trzeb innych oraz wtasnych. Istota oraz zalety cnoty prawosci rysuja jej
nastepujacy wymiar praktyczny: nauczyciel jest Swiadomy swojej toz-
samosci, miedzy innymi zawodowej. Wie, ze istnieje wzorzec, do ktdrego
moze sie odnie$¢ w sposob nieograniczajacy jego tworczej wolnoSci.
Dlatego zycie i praca nie s3 dla niego wytgcznie pasmem poszukiwan,
procesem, w ktérym nie mozna by do tej tozsamos$ci doj$¢. WartoSci oraz
wynikajgce z nich zobowigzania stanowig jedna z drég do niej prowa-
dzacych. Ta droga jest sensowna: ma okre$lony cel i kierunek. Warto$ci

67 B. Wojciszke: Psychologia mitosci, s. 163.
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wyznaczaja bowiem okreslong perspektywe, szersza od horyzontu co-
dziennych zadan, ktéra pozwala widzie¢ cel, ukierunkowuje i motywuje
do stusznego podazania ku niemu. Kazdy czyn jest istotny; uktada sie
w sensowng cato$¢ z innymi czynami. Kazda decyzja zobowigzuje. Na-
uczyciel zyje ,w prawdzie” i na jej fundamencie buduje wzajemne sto-
sunki miedzyludzkie®8. Prawo$¢ daje mu pokorng pewnos$¢ dziatania, co
oznacza usytuowanie tej pewnosci pomiedzy ulegtoscia a zarozumiatoscia.

Przeciwienistwem cnoty prawosci s3 wady niedomiaru i nadmiaru.
Ich nazewnictwo wymaga szczeg6lnej uwagi, poniewaz w tym przypad-
ku nie jest tak, ze nieprawo$¢ oznacza wytgcznie niemoralno$¢, a nad-
prawos$¢ - wade. Nieprawos¢ jako wada niedomiaru moze wystepowac
pod dwiema postaciami: braku prawos$ci oraz braku stuszno$ci. R6znia
sie one intencjg i skutkiem nauczycielskiego postepowania. Wada braku
prawos$ci ma miejsce wéwczas, gdy nauczyciel nie kieruje sie bezintere-
sownie dobrem ucznia w poczuciu odpowiedzialnosci za niego. Skutkiem
jest dziatanie niemoralne, czyli niewychowawcze. Natomiast wada braku
stusznosci ma mniejsze zagrozenie wychowawcze: powoduje niesku-
teczno$¢ nauczycielskiego dziatania, ale nie przesadza o jego niemoral-
nym charakterze; intencje nauczyciela pozostaja prawe, lecz skutki jego
dziatania nie s3 zgodne z celem wychowania®. Na wade niedomiaru
prawosci mozna spojrzec jeszcze z innego punktu widzenia: w zaleznosci
od tego, czy jej Zrodtem jest zarozumialo$¢ czy egoizm’0. Typowym
przyktadem wady powodowanej zarozumiatoscia jest bezczelnosé. Taki
nauczyciel podchodzi do wszystkich i wszystkiego w edukacyjnej rze-
czywistos$ci bez zadania sobie trudu dogtebnego zrozumienia osoby czy
sprawy. Sadzi, ze wszystko wie lepiej, rzeczywisto$¢ edukacyjna nie ma

przed nim tajemnic, zna prawo i potrafi je zinterpretowa¢ stosownie do

68 A.M. Tchorzewski: Prawos¢ jako zasadnicza postawa i powinnos¢ moralna nauczy-
ciela. W: Rola wartosci i powinnosci moralnych w ksztattowaniu Swiadomosci profesjonalnej
nauczycieli. Red. A.M. Tchorzewski. Bydgoszcz 1994, s. 72.

69 Rozréznienia nauczycielskich dzialan moralnych/niemoralnych oraz stusz-
nych/niestusznych dokonano w rozdziale Piekno i sens nauczycielskiej pracy.

70 Por. D. Hildebrand: Prawosé, s. 120-121.
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sytuacji, nie mylac sie, zawsze ma racje, nie popeinia btedéw. Przy takim
nastawieniu nie ma potrzeby, aby czynil przedmiotem swojej refleksji
ogrom wartosci, gtebie senséw, tajemnice niepowtarzalnosci os6b, wy-
mowe szczegdtéw w codziennej praktyce wychowawczej. Jest to nauczy-
ciel na tyle zasSlepiony swoja ,stusznoscig” postepowania, ze przechodzi
obok $wiata warto$ci, zupelnie ich nie dostrzegajac, co czyni jego spoj-
rzenie na edukacyjng rzeczywisto$¢ jednowymiarowym, powierzchow-
nym, pozbawionym glebi. Druga posta¢ nieprawosci, powodowana ego-
izmem, réwniez zamyka nauczyciela na swiat wartosci, ale to ogranicze-
nie wynika z jego nastawienia na to, co przyniesie mu pozytek. Najwy-
razniej dostrzega w edukacyjnej rzeczywistosci te elementy, ktére maja
zwigzek z jego bezposrednim interesem. Wszyscy i wszystko jest w niej
srodkiem do osiagniecia egoistycznych celéw. Jego praktyka wychowaw-
cza zacie$nia zakres do niego samego, jakby krecit sie w kétko, nigdy nie
przekraczajgc tego ciasnego kregu. Mimo to nie potrafi dostrzec w sobie
tego, co dobre i piekne, bo to wymaga ukierunkowania bycia na prawde.
Nie ma szansy na optymalne dosSwiadczanie, poniewaz postrzega
wszystko i wszystkich w jednakowy sposéb, raczej zdystansowany i obo-
jetny, zajety szukaniem tego, co w danej chwili jest mu uzyteczne. Nie-
prawo$¢ w kazdej postaci taczy to, Ze nauczyciel pozbawiony jest we-
wnetrznego wyciszenia. Jego moralne rozkojarzenie, obojetnos¢ lub
wybidrczos$¢ pozbawia go rozumienia prawdziwego sensu zdarzen ira-
dosci nauczycielskiego bycia, a jego uczniéw - rozwoju swojej potencjal-
nosci w pelnym wymiarze. Nieprawo$¢ nie dopuszcza do tego, by w da-
nej sprawie czy sytuacji, a zwtaszcza w cztowieku, rozwineto sie to, co
stanowi ich wlasciwg warto$¢. Jest nietaktownos$cia i niezdolno$cia do
jakichkolwiek poswiecen czy podporzadkowania sie czemukolwiek lub
komukolwiek. Stanowi istotna przeszkode w organizacji Zycia spotecz-
nego, za ktdérego tad zewnetrzny i wewnetrzny odpowiada przeciez na-
uczyciel. Za wade nadmiaru mozna uzna¢ formalizm w postepowaniu
nauczyciela: sztywne trzymanie sie litery prawa bez uwzglednienia fak-

tu, Ze obecnos$¢ drugiego cztowieka jest pierwotna wobec ustanowionych
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norm i przepiséw. Dla nauczyciela formalisty najwazniejszy moze by¢
program przedmiotu, dyscyplina zaje¢, zrealizowanie zaplanowanej
ilo$ci materialu w wyznaczonym czasie. Niezaleznie od wydarzen punk-
tem odniesienia jest zawsze ustanowiony przepis. Przyktadem nadmiaru
prawosci jest takze bezrefleksyjne wypetnianie polecen przetozonych,
ktére przybiera posta¢ wady ulegtosci. Wspdlna ceche postaci nadmiaru
prawosci stanowi traktowanie jej wytacznie w kategorii obowiagzku. Nie
nalezy myli¢ ich z nadprawoscia, ktéra jest jedna z regut stusznego po-
stepowania.

Cnota prawos$ci wigze sie z wymiarem gtebi nauczycielskiego bycia.
O tej gtebi stanowi dostrzeganie i poznawanie moralnej wartosci tego, co
jest w edukacyjnej rzeczywisto$ci oraz domykanie sensu nauczycielskie-
go bycia, w znaczeniu jednos$ci sens6w poszczegdlnych czynéw nauczy-
ciela. Prawos$¢ oznacza codzienng troske o ten sens jako istotny element
sensownosci zycia w ogole, rozumienie i konstytuowanie sensu przenika
bowiem cate zycie. Poprzez coraz bogatszy sens odkrywane jest coraz
wszechstronniej bogactwo bycia’l. Jest niemozliwe wydzielenie prawo-
$ci w obszarze zawodowym, a niepraktykowanie jej w innych obszarach
codziennego bycia, przynajmniej w kategorii cnoty, ktéra jest harmonig
bycia osoby w réznych sferach jej funkcjonowania.

5.6. Kultura serca - cnota szlachectwa uczu¢

Trwanie przy dobru oraz przyjmowanie prawdy konstytuuje wiez
osobowa w relacji wychowawczej. Proces ten przebiega w okreslonej
atmosferze decydujacej o psychospotecznych warunkach relacji. Pozy-
tywna atmosfera wychowawecza jest klimatem sprzyjajacym ksztattowa-
niu i rozwijaniu potencjalnosci rozwojowej oséb, dlatego podlega $wia-
domemu, celowemu i planowemu kreowaniu. Do istotnych czynnikdw,
ktére ja ksztattuja, naleza wiezi uczuciowe. Umiejscawiajg one atmosfere

71 Por.]. Tischner: Swiat ludzkiej nadziei. Krakéw 2005, s. 196.
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na kontinuum rozpoczynajgcym sie wyjatkowo korzystnym wychowaw-
czo klimatem (atmosfera o silnych wiezach uczuciowych), poprzez stan
obojetny (atmosfera pozornie spokojna, oparta na stabych i rozluznio-
nych wiezach uczuciowych), do klimatu zagrozen rozwojowych, wycho-
wawczych i socjalizacyjnych (atmosfera chtodu uczuciowego, konflikto-
wa i wroga). Pozytywne warunki psychospoteczne stanowig ,tto” na-
uczycielskich dziatan: w wymiarze indywidualnym sprzyjaja relacjom
zaufania, szacunku, zyczliwosci, do$wiadczania poczucia wartoSci,
otwartosci, tolerancji, motywacji do dzialan; w wymiarze grupowym
sprzyjaja wspoétpracy, spdjnosci, akceptacji norm, czyli umacnianiu sie
grupy i jej znaczenia’2. Miedzy innymi z tych wzgledéw atmosfera wy-
chowawcza postrzegana jest przez samych uczniéw jako warto$é. W ba-
daniach dotyczacych czynnikéw utrudniajgcych indywidualny rozwoj
w trakcie studidw zta atmosfera zajeta széste miejsce wérdd najczesciej
wymienianych czynnikdw, tuz po niskich kompetencjach wyktadowcéw,
niedoskonatych programach studiéw, wadliwej organizacji studiowania,
kolegach oraz niewlasciwym traktowaniu studenta’3. Atmosfera wycho-
wawecza nie jest elementem statym ani niezmiennym; to kolejny powdd,
dla ktoérego powinna stanowi¢ przedmiot profesjonalnego namystu na-
uczyciela. Jest ona tym bardziej korzystna, im wiecej jest w niej zacho-
wan o pozytywnym zabarwieniu uczuciowym?’4. Konstytuowanie wiezi
osobowej w relacji wychowawczej wymaga wiec od nauczyciela spraw-
nego zarzadzania wlasnymi stanami uczuciowymi oraz rozumienia uczué
innych oséb.

Uczucia biorg udziat w moralnym wymiarze nauczycielskiego po-
stepowania przez to, Ze stanowig pobudke jego czynéw, przyczyniaja sie
do ich przeprowadzenia i wchodza w zakres wolnego dziatania’>. Morali-

72 Por. K. Jaskot: Grupy studenckie..., s. 62.

73 K. Jaskot: Swiadomos¢ indywidualnego rozwoju studentéw w trakcie studiéw. Raport
z badan. Szczecin 1994, s. 73.

74 K. Jaskot: Grupy studenckie..., s. 64.

75 ]J. Woroniecki: Katolicka etyka wychowawcza, t. 1, s. 149.
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sta wychowania Jacek Woroniecki w zakres uczucia wiaczyt nie tylko
poruszenie zmystowe, ale i wyzsze akty chcenia umystowego, bedace
afektami duchowymi, jak na przyktad mito$¢ blizniego, rézne radosci
i pragnienia lub smutki dziedziny umystowej’6. Szerokiemu zakresowi
pojecia ,,uczucie” odpowiada tez rozszerzone znaczenie terminu ,serce”.
Ma ono wymiar nie tylko fizjologiczny, lecz tradycyjnie upatruje sie
w nim symbolu i Zrédia uczuciowosci, obejmujgcej dziedzine zmystows,
ale posrednio dotyczacej tez zycia umystowego. Serce symbolicznie
oznacza to, co w cztowieku jest najszlachetniejsze. W analizie etycznej
nie mozna przypisa¢ uczuciom az tak przemoznego wptywu na poste-
powanie, poniewaz nie posiadajg one usprawnienia kierowania ku war-
toSciom i celom réwnego sprawno$ci rozumu i woli. Z drugiej strony,
brak uwzglednienia ich roli zuboza nature ludzka, ktérej s3 istotnym
sktadnikiem. Przekonujacym dowodem moga by¢ préby ttumienia uczué
w zyciu codziennym. W ostatecznosci przeciez natura i tak dochodzi do
gtosu nasilonym wybuchem sttumionych uczué. Z perspektywy jakoSci
nauczycielskiego bycia zasadne jest wiec wyznaczenie uczuciom wtasci-
wego miejsca wraz z istotnym podkresleniem, Ze jest to sfera podlegaja-
ca pracy nad soba, a proponowanym jej kierunkiem jest rozwijanie uczu¢
jako cnoty. Cnota kultury serca jest sprawnoscig, ktéra uzdatnia umyst
i wole nauczyciela do harmonijnej wspétpracy z jego uczuciami jako
sferg im podporzadkowang w trwaniu przy dobru oraz przyjmowaniu
prawdy. Rezultatem tej regularnej wspéipracy sfer poddawanych
usprawnieniu (rozumu, woli, uczué) jest to, Ze nauczyciel moze swoim
uczuciom zaufa¢, wiedzac, ze dzieki cnocie majag w sobie umiar, ktéry
chroni przed skrajno$cig oraz nieprzewidywalnos$cig reakcji emocjonal-
nych, niepozadanych w relacji wychowawczej. Ksztattowanie uczu¢ jako
cnoty ma ten cel, by wtadze umystowe miaty wsparcie w sferze uczucio-
wej. Kazde bowiem zamierzenie nauczyciela porusza nie tylko jego wole,

ale i czynniki uczuciowe. Schemat tej wspoétpracy jest nastepujacy: za-

76 Ibidem, s. 1501in.
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mierzony cel ,winien by¢ najpierw woli przedstawiony przez rozum,
a ten bez wspotudziatu zmystow nie jest w stanie nic poznaé ani w for-
mie sgdu wyrazi¢. Otz te pierwiastki zmystowe drogg wyobrazni dziata-
ja tez na wladze uczuciowe i usposabiajg je przychylnie lub wrogo do
catego przedsiewziecia [...]. Samopoczucie zmystowe zawsze jako$ zarea-
guje na kazde nasze przedsiewziecie i ono to bedzie decydowaé, czy ten
cichy akompaniament uczuciowy, ktéry mu bedzie towarzyszy¢, bedzie
dodatni czy tez ujemny [..]. Wiecej jeszcze niz w samym zamierzeniu
celu, w wyborze srodkéw i ich wytrwatym przeprowadzeniu widoczny
jest ciagly udziat czynnikéw zmystowych [...]. Nawet po osiggnieciu celu
wtadze uczuciowe wcigz sg czynne, zachowujac niejako swoj punkt wi-
dzenia i dazac do zaspokojenia swoich wtasnych sktonnosci, ktére moga
by¢ inne niz sktonnosci woli"77. Ze sferg uczuciows 1aczy sie istotna dla
wychowania przestanka o zréznicowaniu oséb pod wzgledem ich uczu-
ciowego usposobienia. Dla nauczyciela ta przestanka ma podwoéjny wy-
miar: pociagga go do odpowiedzialno$ci za ksztattowanie wtasnych uczué
oraz za sprzyjanie rozwojowi uczu¢ wychowankow.

Uczucia uwrazliwiajg i otwierajag na wartos$ci, ale nie sa zdolne do
urzeczywistnienia peini aksjologicznej bez udziatu rozumu i woli. Same
w sobie nie s3 ani dobre, ani zte. Moralnej wartosSci nabieraja na tyle, na
ile zaleza od rozumu i woli. Uczucia sag moralnie dobre, jesli przyczyniaja
sie do dobrego dziatania. Prawa wola podporzadkowuje dobru i szcze-
$ciu zmystowe poruszenia. Zta wola ulega nieuporzadkowanym uczu-
ciom i je nasila. Uczucia mogg wiec by¢ ksztattowane jako cnota lub znie-
ksztatcone w wade’8. Zacno$¢ ma miejsce wdowczas, gdy nauczyciela
kieruje do dobra nie tylko wola, lecz takze jego ,serce”, czyli dazenie
zmystowe. Istota refleksji nad uczuciem dotyczy tego, jak wiaczy¢ je
w zakres inteligencji, przywracajac kulture emocjonalnego reagowania

oraz troske w zyciu spotecznym, czyli kulture serca i szlachectwo uczuc.

77 Ibidem, s. 167.
78 Katechizm Kosciota Katolickiego. Poznan 1994, s. 417.
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Pojecia uczucia i emocji sg bliskoznaczne, a jednak nie sg tozsame. Emo-
cje stanowig system troéjsktadnikowy, ktéry obejmuje: pobudzenie ukta-
du nerwowego, ekspresje mimiczng i pantomimiczng oraz zmiany in-
strumentalne - do$wiadczanie uczué. Te ostatnie stanowig subiektywny,
doznaniowy i §wiadomy sktadnik emocji’°. Stany uczuciowe oraz emo-
cjonalne sg zatem ze soba zwigzane, a kultura serca obejmuje sprawnos¢
zarzadzania jednymi i drugimi, co w jezyku psychologii nazywane jest
inteligencja emocjonalng. Stanowi ona cenne uzupetnienie naukowego
spojrzenia na czlowieka epoki btyskawicznego przekazywania informa-
cji, w ktérym prym wiedzie wysoki iloraz inteligencji racjonalnej, szybkie
rozumowanie, sztywna logika i zdolnosci jezykowe. Na podstawie
wspobiczesnych badan mozna przypisa¢ tym zdolno$ciom zaledwie 20%
szansy osiggniecia sukcesu przez ich podmiot w Zyciu osobistym i zawo-
dowym®0. Pozostatg przestrzen wypeiniajg inne zespoty zdolnosci, mie-
dzy innymi z zakresu emocjonalnosci. Istnieje korelacja miedzy ilorazem
inteligencji racjonalnej i emocjonalnej, ale zwigzek ten jest tak staby, ze
oba typy wydaja sie istnie¢ niezaleznie8!. Na podstawie psychologiczne-
go portretu os6b charakteryzujacych sie wysokim ilorazem inteligencji
racjonalnej mozna zatozy¢, ze nauczyciel reprezentujacy ten typ na ogot
ma szeroki wachlarz zainteresowan intelektualnych oraz estetycznych.
Jest ambitny, odpowiedzialny i uparty. Nie drecza go niepokoje co do
wlasnej osoby, ale krytycznie, protekcjonalnie i z dystansem (chtodem
emocjonalnym) odnosi sie do oséb i spraw. Natomiast nauczyciel wyka-
zujacy wysoka inteligencje emocjonalng ma sktonno$¢ do poswiecania
swojego czasu i sity na rzecz innych oséb i spraw oraz rozpatrywania
wszystkiego w kategoriach etycznych. Jest odpowiedzialny, zyczliwy
iotwarty w relacji interpersonalnej, wspotczujacy i troskliwy. Swoje
uczucia wyraza stosownie do miejsca i czasu, nie jest podatny na wybu-

chy skrajnych uczu¢, dobrze radzi sobie ze stresem. Jest zadowolony

79 S. Konrad, K. Hendl: Inteligencja emocjonalna. Katowice 2005, s. 1651 167.
80 Por. M. Sehr: Inteligencja emocjonalna. Testy. Warszawa 1999, s. 19.

81 D. Goleman: Inteligencja emocjonalna. Poznan 2007, s. 82.
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z siebie i innych oraz z rzeczywisto$ci spotecznej, w tym edukacyjne;j,
w ktorej zyje i pracuje. Ta rownowaga emocjonalna, charakterystyczna
dla kultury serca, sprzyja tatwemu nawigzywaniu oraz harmonijnemu
podtrzymywaniu kontaktéw interpersonalnych82. Sg to wyidealizowane
wcielenia dwoch typow inteligencji, rozdzielonych teoretycznie dla
wskazania specyficznego wymiaru kazdego z nich w zachowaniu na-
uczyciela. W praktyce wspotwystepuja one ze sobg w takiej proporcji,
w jakiej nauczyciel cechuje sie inteligencja racjonalng i emocjonalna.
Psycholodzy wiodg spdr o to, czy mozna wskazane typy inteligencji trak-
towac¢ jako odrebne, czy tez uzdolnienia emocjonalne sg efektem inteli-
gencji ogblnejs3. Ponad sporem mozna bez watpliwosci stwierdzié, ze
usprawnienia w zakresie trafnego spostrzegania uczu¢ i emocji u siebie
oraz innych oso6b, adekwatnej ekspresji wtasnych stanéw uczuciowych
i emocjonalnych oraz uwzgledniania ich w rozumowaniu i dziataniu
stanowig wymiar osobowosci, bez ktorego trudno wyobrazi¢ sobie na-
uczycielskie bycie. Wspé6tdecyduje on o tym, Ze nauczyciel pomimo stre-
su i frustracji pozostaje optymista, potrafi rozwigzywaé konflikty i mo-
tywowac innych do dziatania.

W zakresie kultury uczu¢ istotng role odgrywa e m p ati a.
Usprawnia ona nauczyciela poznawczo w spostrzeganiu i rozumieniu
przezy¢ ucznia, a takze emocjonalnie w odpowiadaniu na nie jako
wspotprzezywanie. Usprawnienie we wzajemnym przenikaniu sie pro-
cesOw poznawczych i emocjonalnych zwieksza szanse na zaistnienie
konkretnego dziatania w rezultacie reakcji empatycznej: pobudzenie
emocjonalnej empatii w wyniku rozumienia przezycia ucznia motywuje
do podjecia przez nauczyciela §wiadomej decyzji zachowania pomocne-
go (empatycznego)8+. Ze wzgledu na motywacje podejmowania dziatania
empatia posiada sw6j wymiar moralny. W przypadku cnoty kultury ser-

82 Por. ibidem, s. 83.
83 W. Losiak: Psychologia emocji. Warszawa 2007, s. 191.

8¢ Por. E. Wilczek-Ruzyczka: Empatia i jej rozwéj u oséb pomagajqcych. Krakéw 2002,
s. 12.
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ca jest nig dobro ucznia, co stanowi o szlachectwie nauczycielskich
uczué. Empatia uwrazliwia nauczyciela na niepowtarzalnos¢ kazdego
ucznia oraz us$wiadamia mozliwo$¢ przyjmowania przez niego innej
perspektywy i rozumienia danej sytuacji. Decentracja inter-
personalna uzdatnia nauczyciela do podejmowania perspektyw
innych os6b w sytuacji edukacyjnej. Dzieki temu interesy wszystkich
stron uczestniczacych w sytuacji (ucznia, rodzica, nauczyciela) trakto-
wane s3g rownorzednie, co sprzyja podejmowaniu decyzji uwzgledniaja-
cych potrzeby tych os6b. Wymaga to hierarchizowania perspektyw, inte-
reséw i zadan, czyli okreslenia nadrzednych warto$ci w wychowaniu
oraz aksjologicznej tozsamosci nauczyciela. Stad usprawnienia w zakre-
sie kultury serca sg podrzedne wcze$niej scharakteryzowanym wtasci-
wym cnotom nauczyciela. Usprawnienia te sg zakorzenione w samo-
Swiadomosci nauczyciela: im bardziej jest otwarty na wtasne uczucia,
tym wprawniej odczytuje uczucia innych oséb85. Komunikowanie
werbalne i niewerbalne usprawnia nauczyciela w wyrazaniu
wilasnych uczu¢ oraz rozpoznawaniu stanéw emocjonalnych ucznia.
Skutkuje wieksza wrazliwo$cia i trafnosciag spostrzegania interpersonal-
nego, koniecznych w odczytywaniu czasami niezwykle subtelnych sygna-
tow. W takiej relacji uczen przekonuje sie, Ze jego przezycia spotykaja sie
z empatia, sg akceptowane i odwzajemniane przez nauczyciela. Atmosfe-
ra wzajemnego emocjonalnego ,dostrojenia sie” jest istotnym elemen-
tem wiezi wychowawczej jako przekonujgcy sygnat sprzyjania: akcepta-
cji i zrozumienia. Kultura serca jest cnotg, ktora uczestniczy w przejsciu
od empatii do sprzyjajacego dziatania. W stosunkowo surowej rzeczywi-
stosci edukacyjnej ta wrazliwos$¢ i troska nabieraja szczeg6lnego znacze-
nia. [stnieja bowiem empiryczne dowody na to, Ze pozytywne wiezi spo-
teczne zwiekszajga zdolno$¢ funkcjonowania i pracy na najwyzszym po-
ziomie8¢, s wiec naturalnym motywatorem dziatania zaréwno nauczy-
cielskiego, jak i uczniowskiego. Istotnym usprawnieniem nauczyciela

85 Por. D. Goleman: Inteligencja emocjonalna, s. 159.

86 Por. D. Goleman: Inteligencja spoteczna. Poznan 2007, s. 377.
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z zakresu kultury serca jest jego takto wn o § ¢. Stanowi ona jeden
z warunkéw optymalizacji wiezi wychowawczej poprzez nastepujace
przejawy: poszanowanie godno$ci osobistej, prywatnosci iuczué
uczniéw; podmiotowe traktowanie uczniéw; unikanie zbednych konflik-
tow i rozwigzywanie juz powstatych; wyrozumiato$¢ nauczyciela wobec
uczniow?®?. Nauczyciel taktowny postepuje w taki sposdb, by nie po-
mniejszy¢ poczucia wilasnej warto$ci ucznia, co przybiera konkretng
posta¢ w zalezno$ci od sytuacji, na przyktad powstrzymania sie od na-
tretnych pytan w sytuacji bolesnej dla ucznia albo rodzica, czy tez sto-
sownej formy i tonu krytyki tak, by nie przekroczy¢ granicy ponizania.
Takie usposobienie do stosownego zachowania bez wzgledu na okolicz-
nosci nadaje taktownosSci wysoka range znaczeniowg w ksztattowaniu
dwupodmiotowych sytuacji edukacyjnych, zapewniajacych symetrycznos¢
relacji nauczyciel - uczen pomimo réznic kompetencyjnych obu stron.
Badania dotyczace inteligencji emocjonalnej nauczycieli dowiodty,
ze im wyzszy jest jej poziom, tym wieksze subiektywne znaczenie ma dla
nich praca zawodowa, optymistyczna jest ich postawa wobec wyzwan
i wymagan zawodowych oraz sg bardziej zadowoleni z zycia. Im nizszy
jest poziom inteligencji emocjonalnej, tym wieksza sktonnos¢ do rezy-
gnacji w sytuacji porazki oraz wypalenia zawodowego®8. Uzasadnia to do
stwierdzenia, Ze cnota kultury serca stanowi istotny zaséb antystresowy
nauczyciela. Za zasoby takie uznawane s3a przedmioty, warunki, cechy
osobowosci i poktady energii, ktore sg cenione jako potrzebne do prze-
trwania. Do stresu dochodzi woéwczas, gdy istnieje grozba utraty zaso-
bow, nastepuje faktyczna ich utrata lub zainwestowanie znaczacej iloSci
zasobow nie przynosi oczekiwanego zysku8?. Usprawnienia wchodzace
w zakres kultury serca pelniag podwojng funkcje w kontekscie zawodo-
wego stresu: po pierwsze, zabezpieczajg nauczyciela przed jego dozna-

87 Por. C. Hendryk: O takcie pedagogicznym nauczycieli akademickich i orientacji pod-
miotowej studentéw. Szczecin 2000, s. 8-10.

88 ] Jaskolska, M.A. Basinska: Inteligencja emocjonalna nauczycieli a typy zachowan
i przezy¢é w pracy. ,Nowiny Psychologiczne” 2007, nr 1.

89 S.E. Hobfoll: Stres, kultura i spotecznosé. Psychologia i filozofia stresu. Gdansk 2006,
s.70-71.
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waniem (stres obnaza deficyty istniejgce w zasobach); po drugie, jesli
stres zaistnieje, warunkujg skuteczno$¢ radzenia sobie z nim. Je$li na-
uczyciel w trudnej dla siebie sytuacji ocenia swoje zasoby jako wystar-
czajace do jej opanowania, to wymagania tej sytuacji spostrzega jako
wyzwanie, a stan emocjonalny, ktory temu towarzyszy, obejmuje emocje
przyjemne: zapat, ciekawo$¢, ekscytacje. Jesli zasoby sa oceniane jako
niewystarczajace, sytuacja spostrzegana jest jako zagrozenie, czemu
towarzysza nieprzyjemne stany leku i niepokoju?’. Znaczenie kultury
serca wzrasta w kontekscie badan dotyczacych radzenia sobie ze stre-
sem zawodowym. Wykazaty one, Ze nauczycieli odpornych na negatyw-
ne skutki doznawania stresu cechujg®!: realistyczne (nieidealistyczne)
przekonania zawodowe, postrzeganie trudnosci w kategorii wyzwania
a nie zagrozenia, czerpanie radosci z kontaktu z uczniami, lubienie swo-
jego przedmiotu, brak dazenia do spektakularnych osiggnie¢ dydaktycz-
nych. Badanych nauczycieli wyrézniat stosunkowo dtugi staz pracy, co
dodatkowo przekonuje o tym, Ze intensywne zaangazowanie w obo-
wigzki nie musi prowadzi¢ do wypalenia zawodowego, o ile towarzyszy
temu zaangazowaniu poczucie sensu wykonywanej pracy oraz umiejetne
zarzgdzanie wlasnymi zasobami, w tym emocjonalnymi. Stres staje sie
wowczas paradoksalnie sprzymierzeficem w rozwoju zawodowym.
Doswiadczeniem pokrewnym uczuciom i emocjom jest nastréj. Za-
sadnicza réznica miedzy nimi dotyczy czasu trwania, intensywnosci oraz
zréznicowania. Nastrdj charakteryzuje diuzszy czas trwania, umiarko-
wane nasilenie i mniejsze zréznicowanie. Nie musi tez mie¢ uchwytnej
przyczyny ani typowych zmian mimicznych?2. Jest zwigzany przede
wszystkim z wrazliwo$cig nauczyciela oraz kierunkiem jego emocjonal-
nej odpowiedzi na czynniki zewnetrzne, na ktére bezposrednio jest
mniej podatny. Istniejg trzy mozliwosci dotyczace ukierunkowania po-

9% Por. E. Gruszczynska: Stres w pracy nauczyciela. ,Psychologia w Szkole” 2005, nr 1,
s.132-133.

91 bidem, s. 136.
92 W. Losiak: Psychologia emocji, s. 25.
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ziomu nastroju®3: 1) nastawienie ku gorze, w kierunku dobrego nastroju
nauczyciela; 2) ukierunkowanie ku dotowi, w kierunku ztego nastroju;
3) nastawienie oscylujgce pomiedzy dwoma biegunami. Poziom nastroju
warunkuje sposdb postrzegania oraz interpretacji oséb, rzeczy i zdarzen,
réznicujgc go na optymistyczny oraz pesymistyczny®t. Dobry nastrdj
wpltywa na nastawienie percepcyjne wyzwalajace wiekszg odwage i wia-
re w powodzenie podczas uktadania planéw i podejmowania decyzji.
Dzieje sie tak dlatego, Ze istnieje zwigzek miedzy nastrojem a pamiecia:
bedac w dobrym nastroju, pamieta sie raczej o pozytywnych wydarze-
niach, wskutek czego w trakcie rozwazania argumentéw za i przeciw
okreslonemu dziataniu, pamie¢ ukierunkowuje to wywazanie dowodéw
w strone pozytywna, czego nastepstwem moze by¢ wieksza sktonnos¢
do zdecydowania sie na nieco ryzykowny krok; z tego samego powodu
zty nastréj kieruje pamie¢ ku wydarzeniom przykrym z mozliwg konse-
kwencja podjecia decyzji lekliwej, nadmiernie ostroznej?s. Emocje, nad
ktérymi nauczyciel traci kontrole, uposledzaja jego my$lenie, natomiast
dobry nastrdj zwieksza zdolno$¢ elastycznego i zlozonego myslenia,
utatwiajgc tym samym znajdowanie rozwigzan probleméw zaréwno
intelektualnych, jak i interpersonalnych®. W trakcie kontaktu nauczycie-
la z uczniami dochodzi do zjawiska, ktére mozna by nazwac¢ ,milczaca
wymiang nastrojow”. Ma ona miejsce podczas kazdego kontaktu inter-
personalnego, ale na poziomie tak subtelnym, Ze niemal niedostrzegal-
nym. Psychologiczny mechanizm tego emocjonalnego zarazania jest
nastepujacy: ,NieSwiadomie imitujemy okazywane przez kogo$ emocje
poprzez mimowolne, mechaniczne nasladowanie jego mimiki, gestow,
tonu glosu i innych niewerbalnych wskaznikéw uczu¢. W wyniku tego
nasladowania odtwarzamy w sobie emocje tej osoby [...]. Kiedy widzimy

u$miechnietg albo wykrzywiona ztoScig twarz, to na naszych twarzach,

93 Por. M. Fedeli: Temperamenty, charaktery, osobowosci. Krakéw 2003, s. 128.
94 Ibidem.

95 D. Goleman: Inteligencja emocjonalna, s. 143.

9% Ibidem, s. 142.
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dzieki drobnym zmianom napiecia mie$ni, pokazujg sie oznaki takiego
samego nastroju. Zmiany te wykazuja czujniki elektroniczne, bo na og6t
nie s3 dostrzegalne gotym okiem. Podczas interakcji przekaz ten odbywa
sie od osoby, ktora silniej wyraza emocje, do tej, ktéra jest bardziej bier-
na [...]. Ta synchronizacja nastrojéw decyduje o tym, czy czujesz, ze kon-
takt jest dobry, czy nie”?7. Jest to zalezno$¢ o doniostych konsekwencjach
dla relacji wychowawczej, odzwierciedla bowiem stopien porozumienia
nauczyciela i ucznia. Badania przeprowadzone podczas lekcji wykazaty,
ze im silniejsza jest ta synchronia pomiedzy nauczycielem i uczniem, tym
wieksza czuja do siebie zyczliwos¢, z tym wiekszym rozmawiajg entuzja-
zmem, zainteresowaniem i zadowoleniem?8. Dla nauczycielskiej refleksji
istotna jest tez przestanka, ze emocjonalnej wymianie podlega zaré6wno
nastr6j pozytywny, jak i negatywny. Naturalng konsekwencjg kultury
serca jest usprawnienie nauczyciela w kontrolowaniu wysytanych sygna-
16w emocjonalnych oraz doprowadzaniu do emocjonalnej synchronii.
Jest to jeden ze wskaznikéw skutecznosci nauczyciela w kontaktach in-
terpersonalnych, gdyz odzwierciedla gtebie zaangazowania i porozu-
mienia obu stron. Analiza takiego usprawnienia w kategorii cnoty przy-
pisuje mu pozytywny wymiar moralny. Nadawanie emocjonalnego tonu
interakcji jest bowiem w pewnym sensie oznaka dominacji na gteboko
ukrytym poziomie. Oznacza przeciez kierowanie stanem emocjonalnym
ucznia, a nie tylko wtasnym. Taka dominacja, jak kazda inna w wymiarze
edukacyjnym, musi mie¢ wychowawcze uzasadnienie i by¢ roziaczna ze
zjawiskiem manipulowania. Tylko wtedy staje sie pozadanym i niezbed-
nym wymiarem wychowawczego oddziatywania. Nauczyciel ma by¢
inteligentny nie tylko wobec relacji, w ktérych wykonuje zadania zawo-
dowe, ale przede wszystkim w nich. To poszerza zakres jego odpowie-
dzialnos$ci o to, co powstaje w trakcie relacji, czyli o jej skutki. Tak, by

przedmiotem refleksji wychowawczej obja¢ postepowanie takze na tym

97 Ibidem, s. 187-188.
9% Ibidem, s. 189.
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trudno dostrzegalnym, a jednak wyraznie odczuwanym i przezywanym
poziomie ogdlnej atmosfery spotkania. Moze ona mie¢ toksyczny lub
dobroczynny wptyw na jego uczestnikow.

Praktycznym wskazaniem dla nauczyciela jest ¢wiczenie pt. ,Paleta
temperamentéw”. Temperament to indywidualne wtasciwosci usposo-
bienia, z ktérych powstaja wzruszenia uczuciowe. O ile charakter jest
stalym usposobieniem w dziedzinie woli, o tyle temperament jest statym
usposobieniem w dziedzinie uczu¢®. Jest on depozytariuszem takich
wilasciwosci, jak na przyktad emocjonalno$é, ogdlny poziom nastroju,
aktywnos$¢, impulsywno$¢. Zaproponowana paleta jest zestawieniem
najczesciej wymienianych typéw temperamentu z ich charakterystyka
uwzgledniajacg specyficzne cechy. Moze by¢ uzyteczna w poznaniu swo-
jego temperamentu, co jest nie tylko ciekawe, ale tez niezbedne ze
wzgledéw wychowawczych. Uczucia uczestnicza w Zyciu moralnym po-
przez wspotprace z wtadzami umystowymi, dlatego nie powinna sie ona
ogranicza¢ do przygodnych oddziatywan, lecz podlega¢ $wiadomemu
ksztattowaniu. Wymaga to poznania cech typowych dla posiadanego
temperamentu, by wilaczy¢ je w zakres kultury serca, gdyz zaniedbane
moga sta¢ sie wadami. Cwiczenie jest tez uzyteczne w poznaniu tempe-
ramentu ucznia, co sprzyja planowaniu pracy wychowawczej adekwat-

nie do rzeczywistej potencjalnos$ci ucznia.

99 J. Woroniecki: Katolicka etyka wychowawcza, t. 1, s. 178.
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Tabela 1. Typy temperamentéw

Pale-
ta

Typ
tempera-
mentu

Charakterystyka

PALETA 1:
Zasob sity zyciowej i szybko$¢ jej przejawiania

SANGWI-
NIK

Niewielka sita zZyciowa przy znacznej szybkosci jej przejawow.
Stad jest bardzo ruchliwy, pobudliwy, zmienny. W dziedzinie
umystowej duza pojetnos¢, szybkos¢ orientowania sie, ale brak
wytrwatosci i glebokosci. W dziedzinie moralnej duza plastycz-
no$¢, tatwe uleganie wptywom, ale brak statosci. Jest wymowny,
przy czym czuly na oklaski; gotowy zmieni¢ zdanie w trakcie
wypowiedzi, byleby je otrzymaé; fatwo pochlebia innym. Lubi
zartowac i opowiada¢ anegdoty, z ktérych sam pierwszy gtosno
sie $mieje. Szybko wpada w gniew, ale tez darowuje i zapomina
to drugiej osobie. Moze by¢ osoba mita, radosna i pogodna,
rozwiazujaca konflikty, utrzymujaca jednos$¢ grupy, w ktoérej
uczestniczy, umiejaca pogodzi¢ obowiazki i wypoczynek, albo
lekkomys$lng, nieszczerg, niestowna, prdézng, a nawet nieobli-
czalna. Jesli ktamie, to przez lekkomyslno$¢, upieksza, dodaje, az
nieraz sam potrafi uwierzy¢ w to, co méwi. Przyktady postaci
literackich: Zagtoba (H. Sienkiewicz Trylogia), subiekt Mraczew-
ski (Bolestaw Prus Lalka), Mateusz (W.S. Reymont Chfopi)

CHOLERYK

Duza sita zyciowa i szybko$¢ jej przejawoéw. W samych ruchach
widoczny jest duzy rozped zyciowy, ktory przejawia sie daze-
niem do celu za wszelka cene. Mniej bystry umystowo od san-
gwinika, ale i mniej zmienny; o wiele wytrwalszy, dochodzi do
wiekszych rezultatéw. Pod wzgledem moralnym mato ulega
wplywom, odznacza sie duza stato$cia, nietatwo odwraca sie od
zamierzonego celu. Wypowiada sie krétko, tonem rozkazujacym,
nie dba o oklaski, niechetnie wdaje sie w dyskusje, oczekuje
przede wszystkim postuszenstwa. Drwi i szydzi, gdy moze tym
zaszkodzi¢ przeciwnikowi, ale sam jest mato wrazliwy na zarty.
Zawziety w gniewie i m$ciwy. Moze by¢ skutecznym przywddca,
potrafiacym kierowa¢ grupa, albo upartym, bezwzglednym,
nadmiernie ambitnym, despota. Jesli klamie, to z wyrachowania,
aby osiggna¢ zamierzony cel. Przyktady postaci literackich:
Skrzetuski (H. Sienkiewicz Ogniem i mieczem), Wokulski (Bole-
staw Prus Lalka), Maciej Boryna (W.S. Reymont Chtopi)

MELAN-
CHOLIK

Duza sita zyciowa przy matej szybko$ci przejawéw. Wida¢ to
w jego ruchach nieraz chwiejnych, niezdecydowanych. Rozwoj
umystowy odbywa sie powoli, ale osigga wieksza gtebie; to, co
umie, umie gruntownie. Strone moralna charakteryzuje ta sama
powolnos¢, z ktorg sie taczy zamitowanie do ideatéw. W trakcie
wypowiedzi chetnie przekonuje, argumentuje, potrafi zanudzi¢
stuchaczy. Ma poczucie humoru, ironizuje, dostrzega nieraz
glebsze sprzecznosci i $Smiesznosci ludzkie. Latwo go urazié
nawet drobiazgiem; obraza sie i to zwykle po jakim$ czasie.
Najrzadziej mozna go posadzi¢ o ktamstwo. Moze by¢ gtebokim
mysSlicielem, wyrozumialtym doradcg, wiernym przyjacielem,
albo niezdecydowanym marzycielem, zarozumiatym, podejrzli-
wym, zazdrosnym. Przyklady postaci literackich: Hamlet
(W. Szekspir Hamlet), Leon Ploszowski (H. Sienkiewicz Bez
dogmatu), Antek Boryna (W.S. Reymont Chtopi)
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FLEGMA-
TYK

Mata sita zyciowa i mata szybko$¢ jej przejawéw. Ruchy ma
powolne, leniwe. Rozw6j umystowy powolny, bez wybitnych
cech, zreszta podobnie jak i w dziedzinie moralnej, ktéra charak-
teryzuje spokdj i jednostajno$¢. Nie lubi dtugo sie wypowiadac
ani tez, by jego zanudzano diugimi mowami. Natomiast lubi
sobie kpi¢, $miech jest mu wrecz potrzebny jako pewna zaprawa
w zyciu. Irytujg go nawet drobne nieprzyjemnosci, ale nie wpada
w wiekszy gniew. Jesli ktamie, to dla wiasnej wygody. Moze by¢
cennym i niezawodnym wspdtpracownikiem, wykonujacym
systematycznie i spokojnie swoje obowigzki, albo egoista, leni-
wym, takomym, zmystowym. Przyklady postaci literackich:
Benet (A. Fredro Pan Benet), Jowialski (A. Fredro Pan Jowialski)

PALETA 2:
Poziom nastroju (tymicznosci)

HIPER-
FORYCZNY

Posiada strategie oddalania od siebie wszelkich konfliktow.
Wyraza swobodnie wlasne emocje i nie zaktada zadnej maski.
Otwiera sie swobodnie na dziedzine wyobrazni, fantazji i ma-
rzen; nie zamyka sie w zawezajacym realizmie. Wykazuje wyjat-
kowa tolerancje na porazki, poniewaz jest mato zalezny od
potrzeby akceptacji spotecznej i pozyskiwania szacunku dla
siebie. Wykazuje niska podatno$¢ i wrazliwo$¢ na krytyke oraz
upomnienia ze strony innych. Nie pogardza mozliwoscig ducho-
wego powrotu do ,bycia dzieckiem” z towarzyszaca temu sta-
nowi radoscia i beztroska. W zwiazku z tym w obliczu pomysl-
nych wydarzen reaguje wybuchowa radoscia. W sytuacjach
przeciwnych ma ogromna site regeneracji i trudno go zniecheci¢,
zawsze znajdzie pozytywna strone sytuacji; peten perspektyw
i planéw oraz nieustannej potrzeby robienia czego$. Ma zdolno$¢
zarazania innych dobrym nastrojem

HIPO-
FORYCZNY

Znajduje sie na przeciwnym biegunie, z przewaga uczucia leku
i nieufnosci nad nadzieja. Nie jest to stan chwilowego przygne-
bienia, lecz nieufnosci odniesionej do zycia, postawa przygne-
bienia i zniechecenia, ktéra zabarwia kazdy czyn i przejaw zycia.
Niezadowoleniu towarzyszy narzekanie. Szczegélna podatnos$¢
na stres oraz choroby psychosomatyczne. Brak strategii radzenia
sobie z przeciwno$ciami

DYS-
FORYCZNY

To inaczej nastr6j zmienny pomiedzy dwoma biegunami tymiczno-
$ci: dobrym i zlym nastrojem. Dotyczy alternatywnych stanéw
radosci i poruszenia, a nastepnie troski, zaniepokojenia i uczucia
zmeczenia. Moze doswiadcza¢ goraczkowej ekscytacji i intensywnej
pracy tworczej bez wiekszych oznak zmeczenia oraz powaznego
spadku poziomu nastroju z polaryzacjg mysli wokét smutku, nudy
i wstretu. Osoba nerwowa i nadwrazliwa, nawet mato znaczacy
powdd moze spowodowaé zmiane jej nastroju
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Morfologicznie typ endomorficzny: glowa okragta, szyja krétka
i szeroka, ramiona i nogi krétkie, rece miekkie i ttuste, brzuch
wiekszy niz klatka piersiowa, tutéw dominuje nad konczynami
dtugoscia i objetoscia.

WISCERO- Styl zycia: lubi wygode, dobre jedzenie. Cel zycia: spokojna
TONIK satysfakcja. Relacje interpersonalne: ekstrawertyk, towarzyski,
tolerancyjny, ceni kontakt z dzie¢mi i relacje rodzinne. Uczucio-
wos¢: spragniony uczu¢. Uklad nerwowy: reakcje powolne.
Reakcja na lek: potrzebuje innych. Zachowanie i poruszanie sie:
rozluzniony

Morfologicznie typ mezomorficzny: kwadratowa gtowa z wysta-
jacymi ko$¢mi, bardzo umie$niona szyja, dtugi tutéw, masywne
ramiona, potezne stopy i silne rece, klatka piersiowa jest bar-
dziej rozwinieta niz brzuch, uktad kostny réwniez dobrze rozwi-
niety, silna muskulatura, wrazenie szczegdlnej sity i potegi
fizyczne;j.

Styl zycia: lubi przygody, ryzyko i ¢wiczenia fizyczne. Cel Zycia:
dominacja i wtadza. Relacje interpersonalne: ekstrawertyk, weso-
1y, swobodny, czasem agresywny i konkurujacy, preferuje zainte-
resowania i zajecia mtodziezowe. Uczuciowos$¢: mato wrazliwy,
moze by¢ mato wspétczujacy i delikatny. Uktad nerwowy: spartan-
ska obojetno$¢ na bdl, klaustrofobia. Reakcja na lek: potrzebuje
ruchu. Zachowanie i poruszanie sie: zdecydowany

Morfologicznie typ ektomorficzny: gtowa tréjkatna, z przewaga
czesci czaszkowej nad cze$cig twarzows, szyja dtuga i szczupta,
tutéw krotki i waski, ramiona i nogi dtugie, rece i palce delikatne,
brzuch matly i zapadniety, sprawia wrazenie delikatnosci i kru-
chodci.

CEREBRO- Styl zycia: lubi intymno$¢. Cel zycia: refleksja, myslenie. Relacje
TONIK interpersonalne: introwertyk, zahamowanie w kontaktach spo-
tecznych, preferuje kontakt z osobami dorostymi. Uczuciowo$¢:
kontrolujacy swoje uczucia, na pozér surowy i zimny. Uktad
nerwowy: reakcje szybkie, nadwrazliwo$¢ na bol, napiecie umy-
stowe i lek. Reakcja na lek: potrzebuje samotnosci. Zachowanie
i poruszanie sie: surowy

SOMATO-
TONIK

PALETA 3
Typy morfologiczne

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: M. Fedeli: Temperamenty, charaktery, osobo-
wosci. Krakéw 2003; ]J. Strelau: Psychologia réznic indywidualnych. Warszawa
2002; ]. Woroniecki: Katolicka etyka wychowawcza, t. 1, Lublin 1986.

Nie kazdy posiada kraficowy typ temperamentu. MoZe on mie¢ po-
sta¢ typu posredniego, ktérego specyficzne cechy nie beda miaty nasile-
nia réwnego typom kranicowym. Niemniej w poréwnaniu z osobami,
ktére tych cech nie majg lub posiadaja przeciwne, przybieraja one wi-
doczng postac. Na przyktad osoba, ktéra nie jest skrajnym melancholi-
kiem, w poréwnaniu z sangwinikiem dostrzeze u siebie cechy swojego
melancholijnego temperamentu. Zatarcie sie wyrazisto$ci typu nastepuje
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réwniez w wyniku pozadanej pracy nad soba w kierunku ksztattowania
mocnych stron jako cnoty oraz niwelowania wad.

Palety temperamentéw mozna potraktowac jako uzyteczng pomoc
w zidentyfikowaniu charakterystycznych ryséw odczuwania, myslenia
i dziatania u siebie lub innych oséb. Natomiast nie nalezy traktowac¢ ich
jako sposobu etykietowania oséb. S3 punktem wyjscia, a nie punktem
dojs$cia w poznawaniu osdb. To, co jest wazne we wzajemnym poznawa-
niu i przebywaniu, to szacunek dla tego, co wrodzone i przezyte oraz
afirmacja tego, co moze by¢ doskonalone.

Pozytywne konsekwencje kultury serca nauczyciela sa nastepujgce:
1) w wymiarze poznawczym oznacza ona wiedze nauczyciela na temat
uczu¢ oraz komunikowania werbalnego i niewerbalnego; trafno$¢ spo-
strzegania uczu¢, wyobrazen, intencji wtasnych oraz innych oséb; rozu-
mienie perspektywy drugiej osoby; 2) w wymiarze emocjonalnym
usprawnia nauczyciela w otwarto$ci i wrazliwosci na druga osobe,
wczuwaniu sie w sytuacje drugiej osoby, kontrolowaniu swoich emocji;
3) w wymiarze behawioralnym usposabia do budowania emocjonalnej
wiezi, taktownego wyrazania i przyjmowania uczu¢, radzenia sobie ze
stresem. Moze przejawia¢ sie panowaniem nad sobg, regulowaniem na-
stroju tak, by sprzyjal pozytywnej atmosferze spotkania z uczniem czy
tez jego rodzicem, motywowaniem do wytrwato$ci w wysitkach, optymi-
stycznym postrzeganiem pomimo doznanych niepowodzen, odkrywaniu
sposobow wchodzenia w stan entuzjazmu i wykonywania zadan zawo-
dowych bardziej skutecznie. W kazdym przypadku jest mistrzowska
umiejetnoscig ukierunkowania uczué witasnych oraz ucznia ku pozada-
nemu celowi, a w zwigzku z tym niezbednym elementem optymalnego
do$wiadczania.

Przeciwienstwem kultury serca sg wady niedomiaru i nadmiaru.
Niedostateczna kultura serca przyczynia sie do probleméw intraperso-
nalnych oraz interpersonalnych. Moze przybra¢ posta¢ nieuporzadko-
wanych uczué, co skutkuje dezorganizacja reakcji emocjonalnych, pole-
gajaca na ich chwiejnosci lub nieadekwatnosci do sytuacji. Niestabilno$¢
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w takich obszarach jak nastrdj, samoocena, poczucie tozsamosci czy
niemozno$¢ opanowania gniewu zaburzaja postrzeganie siebie oraz
innych oséb. Nauczyciel moze wowczas doswiadczac czeSciej niepokoju
i przygnebienia, mie¢ poczucie osamotnienia w trudach i braku sity do
ich przezwyciezania, mie¢ problemy z koncentracja, obniza¢ empatie,
unikaé lub stwarza¢ konflikty, zamiast twérczo je rozwiagzywaé, uciekaé
sie do nieszczerosci, mie¢ sktonno$¢ do melancholii i pesymistycznego
widzenia rzeczywistosci edukacyjnej. Wptywa to niekorzystnie na two-
rzenie atmosfery wychowawczej, ksztattowanie i podtrzymywanie wiezi
emocjonalnej z uczniami oraz do$wiadczanie radoéci, satysfakcji i inspi-
racji z wymiany emocjonalnej. Do podobnych skutkéw spotecznych pro-
wadzi wada nadmiaru. Skupienie sie na emocjonalnych przestankach
spotkania wychowawczego oraz uznanie uczu¢ za najwazniejsze w hie-
rarchii sfer poddawanych usprawnieniu (rozumu, woli, uczué) powoduje
tendencje do nieprzekroczonego indywidualizmu, perfekcjonizmu,
sztywno$ci my$lenia, uporu w zachowaniu. Towarzyszaca tej skrajnosci
nadmierna emocjonalno$¢ przejawia sie u nauczyciela zwiekszong draz-
liwoscig, niepokojem w nowych sytuacjach, utratg spokoju w obliczu
sprzeciwu, nadwrazliwoscig na krytyke, brakiem panowania nad soba.
Sprzyja tez niestety wpadnieciu w putapke empatii w postaci emocjonal-
nego wyczerpania, ktére sprzyja wypaleniu zawodowemu. Odstepstwo
od cnoty zaréwno w kierunku niedomiaru, jak i nadmiaru przejawia sie
wiec niedoskonatos$cig nauczyciela w zakresie u§wiadamiania, identyfi-
kowania, réznicowania, nazywania i kierowania wtasnymi i cudzymi
stanami emocjonalnymi, co pozostaje w zwigzku z psychospotecznymi
warunkami spotkania edukacyjnego. Ich optymalizacja ze strony nauczy-
ciela jest nieefektywna ze wzgledu na jego ,powierzchniowa” emocjo-
nalno$¢. Powierzchniowos$¢ oznacza ptytkos¢, ktéra moze by¢ skutkiem
zaréwno niedomiaru, jak i nadmiaru reagowania i przezywania uczucio-
wego. Rozni sie ona od emocjonalnosci ,glebinowej”, specyficznej dla



302 Pedeutologiczna teoria cnoty

kultury serca, w nastepujacych obszarach!%: 1) spos6b przezywania -
emocjonalno$¢ powierzchniowa: nadmierne emocjonowanie sie (dener-
wowanie sie, zamartwianie, zrzedzenie, histeryzowanie, dramatyzowa-
nie) lub zamykanie sie w sobie (przewrazliwienie, cierpietnictwo), pod-
trzymywanie emocji myslami i wyobrazeniami; emocjonalnos¢ gtebino-
wa: rodzaj spokoju albo rzeczywisty dramat adekwatny do sytuacji;
przezywanie pojawiajacych sie uczu¢ na biezaco, odwaznie i uwaznie,
zaré6wno radosnych, jak i bolesnych; wyrazanie uczu¢ bez czynienia za-
rzutow; 2) aktywnos$¢ - emocjonalno$¢ powierzchniowa: szukanie win-
nego (obwinianie, oskarzanie, osadzanie, krytykowanie siebie i innych,
czyhanie na czyje$ btedy, zarzuty, pretensje), niezgoda na fakty (zatowa-
nie, ubolewanie, uskarzanie sie, uzalanie sie nad soba, oburzanie i gor-
szenie sie), ucieczka przed dzialaniem (wycofywanie sie, unikanie roz-
wigzan, bierno$¢), manipulowanie innymi; emocjonalnos$¢ gtebinowa:
akceptowanie faktéw, czerpanie z gtebokich uczué¢ energii do dziatania,
stawianie czota powaznym problemom i dziatanie w kierunku ich roz-
wigzania, poznawanie siebie (swoich motywdw, pragnien, przekonan,
weryfikowanie ich), wymiana emocjonalna z innymi; 3) odpowiedzial-
nos¢ - emocjonalno$¢ powierzchniowa: przerzucanie na innych odpo-
wiedzialno$ci za wlasny stan emocjonalny; emocjonalno$¢ gtebinowa:
ponoszenie odpowiedzialno$ci za swoje uczucia, mysli, wybory, zacho-
wania, czyny oraz ich skutki; 4) postawa - emocjonalno$¢ powierzch-
niowa: roszczeniowa, nierealistyczne wymagania wzgledem siebie i in-
nych, nieodréznianie zyczenn od prawdziwych potrzeb; emocjonalnos$¢
glebinowa: dostrzeganie faktéw, rozumienie probleméw, akceptowanie
przemijalno$ci, szacunek dla rzeczywistosci; 5) podstawowe nastawienie
- emocjonalno$¢ powierzchniowa: ,musze sie denerwowac, bo nigdy nie
jest tak, jak by¢ powinno”; emocjonalno$¢ gtebinowa: ,staje twarza
w twarz z rzeczywistoscig taka, jaka ona jest”; 6) rezultaty - emocjonal-
nos$¢ powierzchniowa: ostabienie, blokowanie energii, narastajaca ukryta

100 R, Gut, M. Piegowska, B. Woéjcik: Zarzqdzanie sobq. Ksiqzka o dziataniu, mysleniu
i odczuwaniu. Warszawa 2008, s. 191.
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agresja, sktonno$¢ do wykorzystywania innych lub bycia wykorzystywa-
nym, niepewnos$¢ siebie, urazliwo$¢; emocjonalno$¢ gtebinowa: sita
emocjonalna, tworzenie czegos$ dobrego dla siebie i innych (realizowanie
pragnien, podtrzymywanie pozytywnych zwigzkéw), odwaga, witalnos¢.
Braki kultury serca sg ograniczeniem i udreka dla samego nauczyciela,
ale tez dla jego uczniéw. Swiadcza réwniez o tym, ze nauczyciel nie jest
Swiadomy, iz s3 jego wlasnym wytworem, a to zamyka dostep do nie-
zbywalnych osobistych zasobéw szlachectwa uczué.

Nauczyciel, ktory doswiadcza rzeczywistych, gtebokich i uporzad-
kowanych uczué, zyskuje mocny filar nauczycielskiego bycia, ktéry po-
zwala mu przetozy¢ uczucia na sensowne i odpowiednie dziatania wy-
chowawcze. Jego uczniowie do$wiadczaja prawdy jego uczué oraz od-
czuwaja rezonans prowadzacy do poczucia zrozumienia i porozumienia.
Przy czym obie strony zachowuja rozsadng kontrole nad sytuacjg i we-

wnetrzng wolno$¢. Towarzyszy im rado$¢ wspolnego bycia.
5.7. Poczucie humoru - cnota pogody ducha

Uznanie poczucia humoru za cnote moze sie wyda¢ zaskakujgce.
Tyle Ze zbytnia powaga, nawet potaczona z zacno$cia, ma w sobie co$
niepokojacego, jaki$ element ztudzenia czy przesady. Humor chroni
przed nig, a przez to wzbudza szacunek. Jednak nie nalezy go stawia¢ na
szczycie nauczycielskich cndt, bo poczucie humoru moze posiadac takze
osoba niemoralna, a bywa, Ze brakuje go nawet bohaterowi. Harmonijnie
z kulturg serca wspétdecyduje on o psychospotecznych warunkach spo-
tkania wychowawczego, pozostajac w bezposrednim podporzadkowaniu
kardynalnej cnocie umiarkowania.

Interpretacja humoru wymaga sensownego kontekstu, w ktérym
dopiero moze znalez¢ uzasadnienie. Poczucie humoru jest tym gltebsze,
im bardziej sens dotyka najwazniejszych sfer zycia, wartosci, znaczen,
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zachowan, czyli powagi postepowanial?l. Humor nie niszczy tej powagi
ani prawdziwosci sensu, lecz jg pozytywnie dystansuje i odciaza, pozo-
stawiajac niezmieniong rzeczywistos¢, ktorej dotyczy. Nie jest tez zro-
dtem sensu, cho¢ moze do niego przybliza¢, ani tez sens nie jest jego
zrédtem. Humor powstaje wowczas, gdy sens zawodzi: rodzi sie z przej-
$cia z sensu do nonsensu, przybliZajac bardziej do jednego lub drugiego
i przyjmujac w ten sposob jeden z niezliczonych swych odcieni. Francu-
ski filozof, znawca problematyki cnét, umiejscawia go pomiedzy sensem
a nonsensem: nadmiar sensu, to jeszcze nie humor, czesto bedzie to iro-
nia; niedomiar - to juz nie humor, a tylko absurd!92. Zauwaza tez, ze
odpowiada to typowemu usytuowaniu cnét jako ztotego srodka: humor
nie jest ani powaga, w obliczu ktdérej wszystko ma sens, ani pustotg, dla
ktérej nic go nie ma. W praktyce oznacza to, Ze osoba z poczuciem humo-
ru wie kiedy, jak i z czego sie $mia¢. Smiech z tego, czego sie nienawidzi
lub czym sie pogardza jest ironia, $miech z tego, co sie szanuje - humo-
rem. Ironia nauczyciela skierowana do ucznia bytaby wiec przeciwko
uczniowi, natomiast humor w ich relacji jest Smiechem z czegos, ale
z uczniem. Ironia jest drwing, a nawet §miechem walki; jesli nawet okaze
sie uzyteczna, to jednak bolesna i krzywdzaca, gdyz oskarza i potepia.
Wielce powaznie nauczyciel musi traktowac siebie, by kpi¢ z ucznia - to
nawet przeciwienistwo humoru. Ironia niesie pogarde, jest napastliwa
i ztosliwa, stad nigdy nie jest szlachetna; humor zawiera przynajmniej
minimum sympatii, a nawet przypisuje sie mu mestwo, wielko$¢ i wznio-
sto$é, co jest przejawem szlachetnoscil®3. Odréznia go to od ironii, ale
takze od komizmu, a uzasadnia rozpatrywanie w kategorii cnoty.
Podobnie do artysty, osoba z poczuciem humoru gtebiej analizuje
rzeczywisto$¢: postrzeganie artysty nie zalezy tylko od sprawnosci oka
czy ucha, wskazuje sie przeciez na posiadanie wyjatkowego poczucia

piekna; podobnie i humoru rozpatrywanego w kategorii cnoty nie nalezy

101 A, Comte-Sponville: Maty traktat o wielkich cnotach, s. 208.
102 Tbidem, s. 207-208 i n.
103 Por. ibidem, s. 2061 207.
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sprowadza¢ wytgcznie do sprawnos$ci zmystéw. Przedmiotem humoru sa
zjawiska wychwytywane przez zmyst kierowany umystem!%4. Znaczy to,
ze poczucie humoru wymaga refleksyjnosci, co jest kwestig nie tylko
tresci, ale przede wszystkim stanu ducha. Zwany jeston pogoda du-
c h a i oznacza $wiadomg optymistyczng dyspozycje dostrzegania do-
brych stron spraw, niedramatyzowania sytuacji, przewagi zaufania nad
nieufnos$cig i nadziei nad strachem. Osoba taka buduje konstruktywne
relacje interpersonalne, a jej optymizm identyfikuje sie z odpowiednim
warto$ciowaniem siebie, zréownowazonym zmystem krytycznym i doj-
rzato$cia. Pogoda ducha jest czym$ trwalszym od dobrego nastroju: jest
wskaznikiem sposobu bycia osoby w réznych sferach: moralnej, egzys-
tencjalnej, spotecznej oraz jej usprawnienia w czynieniu dobra i dostrze-
ganiu piekna. Cnota poczucia humoru jest sprawnoscig, ktéra uzdatnia
umyst i wole nauczyciela do takiego porzadkowania elementéw perce-
powanej rzeczywistos$ci edukacyjnej, ktére odpowiada pogodzie ducha,
warunkujacej optimum przezycia uczuciowego. Cnota poczucia humoru
wymaga usprawnienia zaréwno intelektualnego, jak i wolicjonalno-
-emocjonalnego: gietkosci, ptynnoSci i oryginalnosci myslenia, zdolnosci
do przyjmowania réznych punktéw widzenia, poszukiwania wielorakich
zalezno$ci miedzy cechami rzeczywisto$ci, dochodzenia do rozwigzania
problemu réznymi drogami, zarzadzania emocjami. Zachodzi tez zalez-
nos$¢ odwrotna, co mozna i nalezy wykorzysta¢ w pracy nad rozwojem
wilasnym oraz uczniéw, gdyz ksztaltowanie poczucia humoru pozytyw-
nie wptywa na twdércze myslenie oraz przyczynia sie do pomniejszania
intensywnosci przezywanych uczué. Przestanki psychologiczne przeko-
nuja o tym, ze poziom wykonywania okre§lonych czynnosci jest najefek-
tywniejszy wowczas, gdy pobudzenie emocjonalne utrzymuje sie w gra-
nicach $redniej intensywno$ci. Kazda czynno$¢ ma swoje optimum emo-
cjonalnego pobudzenia, a jego pomniejszenie lub intensyfikacja utrud-
niaja jej wykonanie. Na przyktad nadmierne emocjonalne pobudzenie

104 Por. C. Matusewicz: Humor, dowcip, wychowanie. Warszawa 1976, s. 26.
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ogranicza postrzeganie bodzcow sytuacyjnych, obniza sprawno$¢ mysle-
nia, wnikliwo$¢ dokonywanych analiz, zmienia sposéb mdéwienia, sub-
telnos¢ gestul%s. Cnota poczucia humoru nie zastepuje wiec samego dzia-
tania, lecz stwarza dla niego dogodne warunki. Jest to szczeg6lnie wi-
doczne w przypadku napiecia lekowego oraz agresywnego: poczucie
humoru nie zlikwiduje leku ani agresji, ale moze przyczynic sie do zapo-
biegania narastaniu napie¢ lekowych i agresywnych!%. W praktyce
oznacza to, Ze nauczyciel moze na przyktad zagai¢ spotkanie z uczniami
lub rodzicami opowiadajac jakas anegdote, wptywajac w ten sposéb na
ich nastréj oraz opanowanie wtasnej tremy. Moze tez roz§mieszy¢ ucznia
rozgniewanego okreslong sytuacjg poprzez zart tematycznie niezwigza-
ny z sytuacja wywotujaca gniew, a tym samym uwolni¢ go od napie¢
agresywnych. Odwotanie sie do zartu nawigzujacego tresciowo do sytua-
cji mogtoby by¢ odebrane przez ucznia jako ironia, wywotujac doznanie
krzywdzace i bolesne. Nauczycielskie poczucie humoru ma wnie$¢ do
atmosfery wychowawczej rados$¢, tagodnosé, uzasadniong swobode, nie
za$ pogarde, kpine czy nienawi$¢, zreszta atmosfera nie bytaby wtedy
wychowawcza. Jest to cnota wyrazajaca sposéb nauczycielskiego bycia
nasycony zyczliwo$cig wobec innych os6b. Brak takiego nastawienia
wytacza poczucie humoru z zakresu cnoty. Paradoksalnie zatem humor
nie jest czym$ niepowaznym. Jego znaczenie dla jakosci bycia osoby,
uwzgledniajacej takze jako$¢ nawigzywanych przez nig relacji interper-
sonalnych, znalazto uzasadnienie naukowe, skoro wyodrebniono geloto-
logie (grec. gelos - $miech) jako nauke poznajaca zréznicowane aspekty
humoru i $miechu.

Cnota poczucia humoru jest $cisle zwigzana ze $miechem oraz
usmiechem. S3to specyficzne rodzaje ekspresji, ktore taczy powig-
zanie ze stanem ducha i nastawieniem osoby. W przypadku cnoty poczu-

cia humoru jest to wskazanie na pogode ducha i zyczliwe nastawienie,

105 Por. ibidem, s. 281 30.

106 Eksperymenty na poparcie i uszczegétowienie tej tezy zostaty opisane przez Cze-
stawa Matusewicza w: ibidem, rozdz. 2.
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lecz w oderwaniu od kategorii cnoty zjawiska moga mie¢ r6zny wymiar.
Smiech bywa szczery, ale tez fatszywy, bo kierowany ukrytymi intencja-
mi; dobroduszny, ale i sarkastyczny, bo ztosliwy, ironiczny, drwiacy lub
szyderczy przy wrogim nastawieniu osoby; wspierajacy, gdy dodaje
otuchy, ale i zniechecajacy, gdy rani; radosny, ale i ponury lub surowy,
a nawet okrutny; wreszcie sardoniczny, gdy wyraza b6l i gniew $mieja-
cego sie. Podobnie u$miech, moze by¢ fagodnym wyrazem radosci, ale
tez szyderstwa, zawstydzenia czy zaktopotania. Ustepuje on miejsca
$miechowi pod wzgledem sity reakcji, cho¢ wcale nie musi to oznacza¢,
Ze jest powodowany stabszymi bodZcami. Forma i nasilenie ekspresji
zalezg przeciez miedzy innymi od temperamentu oraz norm kulturo-
wych. Za istotng réznice przyjmuje sie stopien kontroli wolicjonalnej ze
wskazaniem na wyzsza $Swiadoma kontrole nad u$miechem. Znacznie
czesciej przypisuje mu sie takze ekspresje pozytywnego nastawienia
osoby w poréwnaniu ze $miechem1%7. Niewatpliwie jest to spowodowa-
ne miedzy innymi tym, Ze u$miech towarzyszy codziennym relacjom,
nawet przypadkowym spotkaniom, wrecz jako reguta zycia spotecznego,
na przyktad w sytuacjach powitan. Natomiast $miech pozostaje zarezer-
wowany na ,specjalne” okazje. Interesujace i uzyteczne jest badanie
przestrzeni edukacyjnej w konteks$cie wymienionych zjawisk, poniewaz
jest ono zrodtem istotnej i zarazem nietypowej informacji na temat cha-
rakteru relacji nauczyciel - uczen. Empiryczne wyzwanie w §rodowisku
pedagogdéw podjeta Maria Dudzikowa, wychodzac z zatozenia, ze rozpo-
znanie ptaszczyzny $miechu w szkole jest sposobem na przyblizenie
prawdy o stosunkach spotecznych w klasie szkolnej i organizacyjnej
strukturze codziennego funkcjonowania szkoty. Spostrzezenie autorki
jest jednak pesymistyczne: nauczyciele rzadko postuguja sie humorem
i nie potrafig skorzysta¢ z naturalnej sktonnosci do §miechu dzieci i mto-

dziezy1%8. Taka sytuacja jest niezadowalajgca, poniewaz humor i $miech

107 P, Szarota: Psychologia usmiechu. Gdansk 2006, s. 18.

108 M. Dudzikowa: Osobliwosci Smiechu uczniowskiego. Krakéw 1996, s. 18.
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potrafig pozytywnie wptywac na funkcjonowanie os6b. Wptyw ten doce-
niono w medycynie, proponujac leczenie Smiechem; w psychologii po-
twierdzono jego oddziatywanie na dobrostan psychiczny czlowieka;
w pedagogice uznano za $rodek wychowaweczy oraz technike nauczania.
Humorolodzy (badacze humoru) dowiedli badaniami, ze ludzie sg wrecz
stworzeni do $miechu, a humor i $miech nalezy uznaé za naturalny stan
bycia, wrecz naturalng potrzebe%%. Smiech z catego serca, zwigzany z po-
goda ducha i poczuciem humoru, nadaje wtasciwy wymiar w stosunku
do siebie oraz innych oséb. Sprzyja widzeniu siebie umiejscowionym
pomiedzy zbyt wysokim mniemaniem o sobie a zanizonym szacunkiem
dla siebie; pozwala widzie¢ innych takimi, jakimi sg naprawde, czyli zdo-
bywaé prawdziwg wiedze o sobie i innych osobach!0. Przecietny na-
uczyciel nie wstuchuje sie jednak w uczniowski §miech ani jego odcienie,
a moglby przez jego pryzmat przyjrze¢ sie samemu sobie oraz uczniowi
i szkole jako instytucji. Bytoby to warto$ciowe wyzwanie, poniewaz
szczery $miech nie przeczy powadze, ale ja uzupetnia i oczyszcza z do-
gmatyzmu, rutyny, kategorycznosci, elementéw strachu czy zastrasze-
nialll, Na podstawie empirycznego rozpoznania Maria Dudzikowa wy-
réznita nastepujace typy uczniowskiego $miechu!l?: 1) $miech wyszy-
dzajacy - jest on otwartym wyrazem buntu, sprzeciwu wobec presjom,
kodeksom, instytucjom ograniczajacym indywidualng wolno$¢ czasami
do niezno$nego poziomu; najczestszym jego powodem okazata sie by¢
niekompetencja nauczyciela w zakresie wyktadanego przedmiotu oraz
w organizacji procesu lekcyjnego; na og6t przybiera forme ,nie wprost”,
lecz pod$miewywania sie potgczonego z sarkastyczng ,odzywka”;
2) $miech wytladowanie - pojawia sie w sytuacjach, w ktérych uczniowie

109 M, Swiqtkiewicz-Moény: O humorze w wychowaniu. ,Auxilium Sociale” 2004, nr 1,
s. 128.

110 V. Albisetti: Smia¢ sie calym sercem. Prosta metoda, aby pogodniej zy¢. Kielce 2007,
s. 143-144.

111 Por. M. Dudzikowa: Osobliwosci Smiechu uczniowskiego, s. 45.

112 [bidem, rozdz. 4.
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doswiadczaja lub mogliby doswiadczy¢ negatywnych emocji: nudy, stra-
chu, leku, smutku, stresu; Smiech stanowi rodzaj mechanizmu obronnego
w/przed takimi sytuacjami, emocjonalnie roztadowujac negatywne stany
uczuciowe; 3) Smiech wspoélnotowy - oparty na wspdlnocie klasy szkol-
nej, ktéra tworzy nie tylko podzielana przez ogoét czynno$¢ $miania sie,
ale przede wszystkim podzielanie powodéw $miechu; jest to $miech
yzarazliwy”, ktory konstytuuje uczniowskie MY i wytania pozostatych,
o ktérych méwi sie ONI; sg nimi przede wszystkim nauczyciele, z ktérych
wspolnota sobie zartuje, kpi, a nawet szydzi; $miech wspélnotowy daje
poczucie przynaleznosci i bezpieczenstwa, podkresla swoisto$¢ wspol-
noty i jej wyzszo$¢ nad OBCYMI, ktorzy sie nie $miejg; niekiedy do
wspoélnoty Smiechu wlaczani sg nauczyciele bedacy rzeczywistym auto-
rytetem; doswiadczajg tego ci, ktérzy maja duze poczucie humoru i sa
z uczniami w relacjach znakomitych pod wzgledem wychowawczym;
$miech wspolnotowy bywa tez skierowany przeciwko innym grupom
klasowym; 4) $miech ignoranta - podejmuja go uczniowie, ktérzy nie
rozumieja powodu $miechu, ale uczestnicza w nim, by nie znalez¢ sie
poza wspolnoty; zdarza sie, Ze uczen jest izolowany przez grupe dlatego,
Ze nie potrafi $miac¢ sie ,na zawotanie” (uczniowie inicjujacy $miech sa
na ogét wysoko w hierarchii klasowej); stosunkowo czesto sie zdarza, ze
uczen S$mieje sie z zartu kolegi, mimo Ze uwaza go za niestosowny;
5) $miech unikowy - stuzy jako maska emocjonalna, za ktéra uczen
skrywa prawdziwe uczucia, na przyktad w sytuacji zaklopotania albo
checi odwrécenia uwagi w celu zyskania na czasie; stosowany jest za-
réwno wobec rowie$nikéw, jak i nauczycieli; 6) Smiech usprawiedliwia-
jacy - poprzedza dziatanie, ktérego wyniku uczen nie jest pewny; w ten
sposob uczen toruje sobie droge do mozliwej porazki, pokazujac, ze nie
traktuje sytuacji zbyt powaznie; ten typ $miechu akceptuja réwiesnicy,
natomiast nauczyciele traktuja go jako ,$miech bezczelny”. Warto za-
uwazy¢, zZe materiat empiryczny stat sie Zrédtem wytonienia przede
wszystkim negatywnych typéw uczniowskiego $miechu. Jesli uzna¢, ze
jest to jego osobliwos$cig, to uczniowski $miech swiadczy o klesce szkol-
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nej pracy wychowawczej. Jest ona zZrédtem doswiadczania przez uczniow
negatywnej tozsamosci jako wspdélnoty bycia razem przeciwko i ponad
nauczycielami. Obraz bytby dopetniony, gdyby rozpoznano empirycznie
osobliwo$ci $miechu nauczycielskiego. Prawdopodobne jest przypusz-
czenie, ze mogtoby to by¢ dopetnienie w swojej osobliwosci takze nega-
tywne. Znajduje ono potwierdzenie w typologii nauczycieli, dokonanej
z perspektywy uczniowskiego $miechu!!3: 1) najliczniejsza grupe (sie-
dem oséb na dziesie¢) stanowig nauczyciele, przeciwko ktérym $mieja sie
uczniowie; sg oni skoncentrowani na eskalacji i obronie swojej wtadzy;
budza lek, strach, nienawi$¢; Smiech uczniowski roztadowuje u uczniow
przezywane napiecie i jest odwetem za frustracje, dezorganizuje i nisz-
czy porzadek wladzy; jest sposobem na osiggniecie przewagi i wyzszosci
przez uczniéow; 2) mniej liczng grupe (trzy osoby na dziesie¢) tworza
nauczyciele, z ktérych $mieja sie uczniowie; sa oni skoncentrowani na
pozorowaniu wtadzy i bélu z powodu jej utraty; sg lekcewazeni przez
uczniow; $miech uczniowski jest ich ostatecznym zdemaskowaniem
i degradacja; 3) najmniej liczng grupe (jeden na dziesie¢) stanowig na-
uczyciele, z ktérymi uczniowie sie $mieja; sa oni skoncentrowani na roz-
woju ucznia; postuguja sie humorem w celu stworzenia warunkéw
psychospotecznych sprzyjajacych wspélnemu byciu nauczyciela i ucz-
nidow; wszyscy sa po jednej stronie, nie ma walki o wtadze i dominacje;
nauczyciel jest akceptowanym przewodnikiem spotkania; jesli zdarzaja
sie zarty pod jego adresem, to sa one pozbawione agresywnosci, a nasy-
cone wyrozumiatos$cig dla drobnych potknieé. Nasuwaja sie nastepujace
wnioski: po pierwsze, szkota moze by¢ ,nieludzkim” miejscem zaréwno
dla uczniéw, jak i nauczycieli; po drugie, poczucie humoru jest ,obsza-
rem do zagospodarowania” w wymiarze nauczycielskiej pracy nad sa-
mym sobg!14. Ksztaltowanie go jako cnoty zmienia osobliwo$¢ szkolnego

113 M. Dudzikowa: Pomysl siebie.. Minieseje dla wychowawcy klasy. Gdansk 2007,
s. 226.

114 Por. M. Gordon: Learning to laugh at ourselves: humor, self-transcendence and the
cultivation of moral virtues. ,Educational Theory” 2010, nr 6, s. 735.
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$miechu z negatywnej na pozytywng i wspottworzy szanse wycho-
wawczego sukcesu szkoty jako miejsca nie tylko , do przetrwania”.
Szkolna praktyka, niejasny status humoru w szkole, niemal stereo-
typowy stygmat powagi lekcyjnej, analiza zawarto$ci podrecznikow
szkolnych wzbudzaja niepokdj o zaniechanie przez nauczycieli mozliwo-
$ci uszlachetniania uczniowskiego humoru. W takiej szkole uczen nie
nauczy sie odréznia¢ dobrej satyry od grubianskiego zartu, dowcipnej
riposty od dowcipu trywialnego, drastycznego czy niecenzuralnego!ls.
Badania psychologiczne potwierdzaja negatywne motywy $miechu
szkolnego!16: $miech stuzy nauczycielom i uczniom przede wszystkim do
dokuczania (przyznato to az 43% badanych), ponizania (41,5%) i mani-
pulacji (33,5%). Tylko co czwarty badany stwierdzil, ze odwotuje sie do
humoru, Zeby roztadowaé napiecia, a zaledwie 17%, by stymulowaé
aktywno$¢ poznawcza. Zyczliwy i szlachetny humor to ewenement
w polskiej szkole. Psycholodzy dowiedli, jak znaczacg strata jest to
w wymiarze dydaktycznym i wychowawczym. Anna Radomska, psycho-
log humoru i $miechu, przygotowata zestawienie ilustrujace diagnos-
tyczna funkcje humoru, sprzyjajaca poznawaniu uczniéw przez nauczy-
cielil?”, Wynika z niego, ze jesli uczen awersyjnie reaguje na zyczliwy
humor nauczycielski lub innych oséb oraz sam nie inicjuje sytuacji hu-
moru, to jego zachowanie moze $wiadczy¢ o nadmiernym poziomie:
neurotyzmu i depresyjnosci; sztywno$ci, zahamowania i samokontroli;
potrzeby osiggniec i nastawienia na nie (zbyt silna motywacja nie sprzy-
ja sukcesom). Jezeli uczen znajduje upodobanie w poznawczych typach
humoruy, to jest on wrazliwym introwertykiem, idealista o refleksyjnym
umysSle. Jesli preferuje humor o tresci agresywnej lub seksualnej, to ra-
czej jest pragmatycznym ekstrawertykiem, ,twardo stgpajacym po zie-

mi”. Te charakterystyke nauczyciel moze wykorzystaé takze w poznawa-

115 A, Grochulska: O dowcipie w podreczniku szkolnym. W: Odcienie humoru. Red.
A. Kwiatkowska, S. Dzeren-Gtowacka. Piotrkéw Trybunalski 2008, s. 113.

116 A. Radomska: Smiech wart szkoty. ,Psychologia w Szkole” 2006, nr 2, s. 52.
117 Ibidem, s. 53.
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niu siebie. Dodatkowo, jesli preferuje konwencjonalne formy zartu -
dookreslone, przewidywalne, jednoznaczne - sugeruje to, Ze jest osoba
ceniacg porzadek, przestrzega regul, nie lubi zmian, ryzyka i niepewno-
$ci. Natomiast bardziej abstrakcyjne formy wybieraja osoby tolerujace
wieloznaczno$¢ i ztozono$¢, o szerokich zainteresowaniach, otwarte na
réznorodne dos$wiadczenia, poszukujace i potrzebujace wciaz nowych
wyzwan, niezalezne w sadach i dziataniu oraz krytyczne wobec autoryte-
tow. Autorka zaproponowata tez pedagogom szereg wskazan metodycz-
nych, by ich poczucie humoru spetniato pozadang funkcje w wychowa-
niu. Konkretyzujac, sa one nastepujace!!8: 1) humor nalezy stosowac
systematycznie, w trakcie kazdego spotkania i zawsze w pozytywnym
celu; 2) mozna go wprowadza¢ w dowolny etap procesu edukacyjnego,
na przyktad odpytywanie, wprowadzanie nowych tresci, podawanie
przyktadéw, utrwalanie, podsumowanie, zadawanie pracy domowej;
3) humor powinien by¢ tematycznie powigzany z kwestiami poruszany-
mi na spotkaniu; 4) powinien by¢ dostosowany do intelektualnych moz-
liwosci oraz emocjonalnych potrzeb uczniéw; humoru abstrakcyjnego
nie nalezy stosowa¢ w kontaktach z dzieémi ponizej 11. roku zycia, po-
niewaz bedzie dla nich niezrozumiaty; dziewczeta preferuja intelektual-
ne typy zartéw; 5) ,dawka” humoru w trakcie spotkania powinna by¢
przemyslana, m.in. powinna zaleze¢ od wieku uczniéw: w przypadku
szkotly Sredniej optymalne sg 2-3 odwotania humoralne; w pracy z mtod-
szymi wychowankami moze by¢ ich wiecej; 6) przedmiotem humoru nie
moga by¢ wlasciwosci niezalezne od ucznia, ktérych nie moze on poddaé
Swiadomej kontroli, na przyktad fizyczne czy psychiczne utomnosci
ucznia (wady wymowy, sylwetka, kalectwo, choroby), a takze jego zdol-
nosci, zainteresowania, $wiatopoglad, sytuacja rodzinna; taki humor
wzbudza poczucie upokorzenia i wstydu, obniza samoocene ucznia oraz
moze spowodowac odrzucenie przez grupe réwiesnicza; traci wiec walor
wychowawczy. Wskazania metodyczne umozliwiaja operacjonalizacje

118 [bidem, s. 54, 59, 60.
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wiedzy teoretycznej. W tym przypadku sg tym cenniejsze, Ze niezmiernie
rzadko proponuje sie je w skromnej literaturze na temat nauczycielskie-
go poczucia humoru. Swiadczy to o tym, ze humor jest nieobecny zaréw-
no w teorii, jak i w praktyce wychowawczej, a jesli sie pojawia, to forma
jego praktykowania dyskwalifikuje go jako cnote, ktéra nie toleruje zto-
$ci, beznadziejno$ci ani bezradno$ci.

Praktycznym wskazaniem dla nauczyciela jest ¢wiczenie pt. ,Tre-
ning poczucia humoru”. Jest proste w wykonaniu, nie zabiera duzo czasu
i pozytywnie wptywa na nastrdj, ktory przeciez jest zarazliwy. Polega na
przeczytaniu ponizszych zartobliwych wypowiedzi i serdecznym po-
$mianiu sie, jesli znajda sie ku temu powody:

Uczniowie napisali...

Kopernik byt akrobatq, bo napisat dzieto o obrotach.

Wotodyjowski sktadat sie z matego wzrostu, dowcipu i szabli.

Nad Niemnem stycha¢ byto pranie kobiet.

W satyrze , Pijaristwo” ukazane sq sceny, z ktorych kazda daje powdd do upicia

sie.

Po slubie Jana Kochanowskiego z Dorotq Podlodowskq zaczely sie rodzi¢ fraszki.

*  Niewolnicy rzymscy byli uzywani do najciezszych prac, niektérzy jako nauczy-
ciele.

*  Kiedy Adam Mickiewicz zawiddt sie na kobiecie, wtedy wziqt sie za Pana Tade-

usza.

Elementy basniowe ballad Mickiewicza to wrzaski niewiescie w jeziorze.

Osobiscie uwazam, ze ,Wesele" napisat Wyspiariski.

Matematyka jest to nauka Scisnieta.

Tlen i woddr sq gazami bez widoku.

Nauczyciela z chemii mogq zezre¢ kwasy i zasady, nie méwiqc juz o uczniach.

* X X *

*

o I N

Nauczyciele napisali...

Kowalska i J6Zwiak nie chcg podaé swego nazwiska.

Zjada Sciggi po klaséwce.

Kradngq ze szkolnej kuchni ziemniaki i robiq z woznq frytki.

Nie uwaza i biega na lekcjach wf.

Nie wiesza sie w szatni.

Na wycieczce szkolnej zerkat nieznacznie ku sklepowi z napojami alkoholowy-
mi, gdzie potem dokonat zakupu pamigtek.

Spiewa na lekcji muzyki.

*  Wlat wode do kontaktu w pracowni fizycznej na lekcji plastyki.

*  Schowany za podrecznikiem fizyki wydaje dzwieki przyprawiajgce mnie
o mdtosci.

B R (O . G

*
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*  Uczen siedzi w tawce i zachowuje sie podejrzanie.
*  Przyszedt w butach do szkoty.
*  Udaje, Ze stucha nauczyciela.

Zebrane humorystyczne fragmenty mozna wykorzysta¢ jako dobry
poczatek w gromadzeniu innych przyzwoitych i $miesznych zartéw, by
nastepnie wykorzysta¢ je w spotkaniu z uczniami. Terapie $miechem
mozna tez zaproponowaé w trakcie przerwy w pokoju nauczycielskim.
W jednym i drugim przypadku powinna przynie$¢ wySmienite rezultaty,
zwlaszcza w kontrascie z plotkowaniem i obgadywaniem. Badania po-
twierdzaja katarktyczng (oczyszczajaca) funkcje humorul!®: $miech
usuwa napiecia, frustracje, znuzenie, przywraca réwnowage psychiczng;
dowiedziono, ze przySpiesza proces zdrowienia, a takze zapobiega nie-
ktérym chorobom; ruchy mies$ni twarzy wywotane $miechem w natural-
ny sposob wspomagaja krwiobieg, przetaczajac krew z jam brzusznych
w kierunku serca; dzieki temu naciskowi nastepuje opréznienie peche-
rzyka zotciowego, poniewaz mie$nie brzucha i przepona silnie sie kur-
cz3; dodatkowym skutkiem jest wzmozona oczyszczajaca praca jelit;
$miech utatwia utlenianie krwi i zwieksza produkcje histaminy, ktéra
pelni funkcje gtéwnego mediatora proceséw zapalnych. Poczucie humo-
ru zwieksza tez odpornos$c¢ na stres oraz przeciwdziata wystapieniu syn-
dromu wypalenia zawodowego. Syndrom ten stwierdzono u niemal po-
towy grona pedagogicznego: dtugotrwale i intensywne kontakty
z uczniami zwiekszaja ryzyko przedmiotowego ich traktowania, nieza-
dowolenia z wtasnych osiggnie¢ zawodowych i poczucia emocjonalnego
wyczerpania w postaci braku sit i checi do kontynuowania pracy!20.
Tymczasem poczucie humoru dziata ozywczo na umyst oraz nastrdj
i w ten sposéb przeciwdziata monotonii, nudzie i rutynie. W tonie pro-
ponowanego ¢wiczenia mozna zazartowa¢, ze humor zostatl stworzony
specjalnie dla srodowiska szkolnego. Cwiczenie uzyska dodatkowy wa-

119 M. Swiatkiewicz-Moény: O humorze w wychowaniu, s. 128.

120 A. Radomska: Smiech wart szkoty, s. 55.
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lor, jesli szczeg6lna uwaga zostanie zwr6cona na dowcipy o tematyce
szkolnej. Smia¢ sie najpierw z siebie, ale bez nienawisci, albo ze wszyst-
kiego, ale ,tylko na tyle, na ile jest sie czeScig czegos, ze sie co$ akceptu-
je”121 - okresla wielko$¢ humoru i jego rzadkos$¢. W tym wymiarze po-
czucie humoru jest cnota. Zadziwi ono pozytywnie uczniéw oraz kole-
géw z grona pedagogicznego, zwtaszcza tych z kompleksem zagrozonego
autorytetu. Zarazem bedzie dla nich wtasciwym przyktadem nauczyciel-
skiego bycia w wymiarze tworzenia psychospotecznych warunkéw pro-
cesu edukacyjnego, pozostajacych w nierozerwalnym zwigzku z prze-
stankami filozoficzno-etycznymi, psychologicznymi, socjologicznymi,
a nawet biomedycznymi.

Uzupelnieniem-ciekawostka proponowanego ¢wiczenia jest infor-
macja o tym, ze treningi i kursy terapii Smiechem organizowane sg pro-
fesjonalnie. Przyktadem jest Fundacja ,,Dr Clown”, ktéra od ponad dzie-
sieciu lat realizuje program terapii $miechem na terenie Polski. Pracuja
w niej psycholodzy, pedagodzy i lekarze. W trakcie organizowanych
warsztatow mozna poznac zalety, metody, techniki i formy stosowania
$miechoterapii, nazywanej gelotologia - tak samo, jak nauka o humorze
i $Smiechu. Natomiast Polskie Towarzystwo Socjologiczne, Uniwersytet
Slaski oraz Slaska Wyzsza Szkota Zarzadzania s3 organizatorami corocz-
nego Miedzynarodowego Festiwalu Humoru w Katowicach. Jest on oka-
zja do spotykania sie naukowcoéw, ktérzy przedmiotem swojej refleksji
uczynili humor oraz praktykdw, ktérzy w swojej pracy wykorzystuja
$miech. Festiwal ma forme konferencji naukowej, w czasie ktérej maja
miejsce referaty i wyktady, ale takze warsztaty. Dotychczasowe cykliczne
katowickie sympozja humorologiczne byty pretekstem do wieloptasz-
czyznowej, interdyscyplinarnej refleksji gelotologicznej nad réznymi
przejawami humoru w zyciu.Z kolei indyjski doktor Madan Kataria
w potowie lat dziewieédziesigtych XX wieku zaczat organizowa¢ w In-
diach kluby $miechu, przeznaczone do prowadzenia grupowych sesji

121 A, Comte-Sponville: Maty traktat o wielkich cnotach, s. 2051 210.
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terapii Smiechem dla dorostych. Cztonkowie takich klubéw codziennie
rano przed praca spotykaja sie, najczesciej w parkach, po to, by wspdlnie
sie posmia¢. Podczas takich sesji wykonuja réznego rodzaju ¢wiczenia
oddechowe i rozciagajace, Smiejac sie na rézne sposoby. Praktyka prze-
kroczyta granice Indii, na $wiecie istnieje juz ponad tysigc takich klubow
$miechu, miedzy innymi w USA i Europie Zachodniej. Jeszcze inng od-
miang treningu poczucia humoru jest obejrzenie komedii lub innego
programu, ktéry moze rozbawi¢, zwtaszcza jesli z okreslonego powodu
udziat w grupach zorganizowanych jest niemozliwy. Zresztg moze to by¢
powodem do zorganizowania wtasnej grupy, czyli obejrzenia zabawnej
komedii w wySmienitym towarzystwie. Zaproponowane dowcipy mozna
wykorzystaé jako przedituzenie sesji $miechu po obejrzeniu wybranego
programu.

Pozytywne konsekwencje cnoty poczucia humoru nauczyciela sa
nastepujace: 1) utatwia nauczycielowi poznanie ucznia: jego potrzeb,
preferencji, cech temperamentalno-osobowosciowych; 2) pomaga na-
uczycielowi obnizy¢ poziom wewnetrznego napiecia i leku, na przyktad
w kontakcie z nowa klasg lub grupa rodzicdw; 3) usprawnia go w radze-
niu sobie ze stresem, co skutkuje wieksza serdecznoscig i zyczliwoscia
wobec innych; 4) przeciwdziata wystgpieniu syndromu wypalenia za-
wodowego; chroni przed rutyng i nuda; 5) usprawnia nauczyciela w nie-
zto$liwym wyrazaniu krytyki, ktéry zarazem mobilizuje ucznia do zmia-
ny niepozadanego zachowania; 6) sprzyja wypracowaniu wiarygodnosci
przez nauczyciela oraz wzmacnia jego rzeczywisty autorytet; 7) sprzyja
szybszemu opanowaniu tresci dydaktycznych przez ucznia: kieruje uwa-
ge ucznia na nauczyciela i przekazywane tre$ci, wptywa na szybsze
i trwalsze zapamietywanie, bardziej krytyczng analize; przyktadem jest
uczenie regut ortograficznych czy praw matematycznych i fizycznych
z odwotaniem sie nauczyciela do humorystycznych rymowanek;
8) sprzyja utrzymywaniu $wiezoSci spojrzenia, zwieksza umiejetnos$¢
szybkich skojarzen i elastycznego myslenia, przyczynia sie do rozwoju

wyobrazni i zdolno$ci twdérczych ucznia; 9) sprzyja wypracowaniu przez
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uczniéw wiasnego, oryginalnego podejscia do rzeczywistosci na podsta-
wie przyktadu zachowan nauczycielskich nieskrepowanych konwencjga;
10) sprzyja ksztattowaniu uczniowskich kompetencji emocjonalnych:
wzmacnia emocje pozytywne (optymizm, zaufanie do siebie i wlasnych
mozliwo$ci), zapobiega wzrastaniu negatywnych (agresji, leku, gniewu);
sprzyja uczniowskiemu odreagowaniu frustracji, radzeniu sobie ze stre-
sem, a wiec takze rozwigzywaniu problemdéw; 11) utatwia stworzenie
i utrzymanie atmosfery sprzyjajacej optymalizacji osiagnie¢ dydaktycz-
no-wychowawczych: atmosfera pozbawiona nadmiernego dystansu
i chtodu, promujaca zaufanie, wzajemne respektowanie praw, empatie,
tolerancje; 12) poprawia jakos$¢ komunikacji; umozliwia skuteczne dys-
kutowanie, negocjowanie, perswazje, rozwigzywanie Kkonfliktow;
13) sprzyja wzmacnianiu wiezi wychowawczej; zwieksza zwarto$¢
ispdjnos¢ grupy. Pozytywne konsekwencje dotycza wiec samego na-
uczyciela, jego uczniéw oraz wzajemnej relacji. Mozna je uja¢ w katego-
rie wychowawczego zysku, poniewaz poczucie humoru jest cnotg na-
uczyciela jako cztowieka inteligentnego i dobrego.

Przeciwienistwem cnoty poczucia humoru sg wady niedomiaru
i nadmiaru. Brak poczucia humoru nie dyskwalifikuje nauczyciela jako
osoby kompetentnej, ale rezygnuje ona z usprawnienia ulatwiajacego
trwate zaangazowanie, radzenie sobie z trudnymi sytuacjami oraz sku-
teczng troske o jakos$¢ relacji interpersonalnych. Brak poczucia humoru,
to ,brak bystrosci, brak swobody, zbytnia nadeto$¢, zbytnia naiwnos¢,
zbytnia powaga lub zbytnia napastliwo$¢, tym samym to nieomal [...]
brak szlachetnosci, tagodnosci, mitosierdzia” - zauwazyt Andre Comte-
-Sponville, cho¢ najbardziej zadziwiajacy moze sie okaza¢ zwigzek braku
poczucia humoru z brakiem pokory, ktéry francuski moralista wyjasnia
nastepujaco: ,Kiedy humor jest wierny sobie, wiedzie raczej ku pokorze.
Nie ma pychy bez ducha powagi ani - w gruncie rzeczy - ducha powagi
bez pychy. Humor osigga powage druzgocac pyche”122. Nadmiar poczucia

122 |bidem, s. 201 i 204.
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humoru moze z kolei zbytnio rozluzni¢ dyscypline spotkania, zdezorga-
nizowac jego tok, rozprasza¢ uwage uczniéw oraz ich spoufala¢. Ujawnia
skrajne reakcje nauczyciela: nadmierny stres albo lekcewazenie zadan
zawodowych. W kazdym z tych przypadkéw oddala nauczyciela od rze-
czywistos$ci autorytetu, czego konsekwencje musza na co dzien ponosic¢
uczniowie.

Postrzeganie i analiza poczucia humoru w kategorii cnoty jest sto-
sunkowo rzadko spotykana i stanowi domene filozofii, jest wiec prowa-
dzona na wysokim stopniu ogoélnosci teoretycznej. Synteza aretologicz-
no-pedeutologiczna jest proba jej uszczegétowienia w kierunku prak-

tycznej uzytecznosci wychowawcze;j.
5.8. Septet aretologiczno-pedeutologiczny

Spotkanie nauczyciela i ucznia odbywa sie w horyzoncie dobra
i prawdy. S3 to przestrzenie do$wiadczania tych wartosci, konstytuujg-
cych wiez osobowa w relacji wychowawczej, ale takze ich przeciwienstw
niedomiaru i nadmiaru. Mozna wiec przyjac¢, ze sa obszarami ludzkiej
sity i niemocy, madrosci i nieudolnosci, a ich rozmiary zalezg od uspraw-
nienia rozumu i woli. Usprawnieniami nauczyciela w horyzoncie dobra
sa cnoty agatologalne (grec. agathon - dobro): wspanialomyslnos¢,
cierpliwos¢ i dtugomyslnosé. Stanowia one triade zajmujaca centralne
miejsce schematu 2 ze wzgledu na trwanie przy dobru, ktore jest zwig-
zane Z istotg nauczycielstwa i nadaje mu sens. Wspaniatomyslnos¢ (W)
urzeczywistnia sie poprzez czyny dtugomyslne (D) i cierpliwe (C); nasila
je dzieki wzmocnieniu - pragnienia dobra, ale sama bez nich pozostataby
na poziomie dobrych intencji bez gotowosci ich realizowania, zwtaszcza
w obliczu trudéw. Triada agatologiczna pozostaje w Scistym zwigzku
z usprawnieniami nauczyciela w horyzoncie prawdy. S3 nimi cnoty ale-
tejologalnel?3 (grec. aletheia - prawda): szczero$¢ i prawos¢, okreslaja-

123 Andre Comte-Sponville uzywa nazwy ,cnota alethejogalna”, w: ibidem, s. 187.
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ce stosunek nauczyciela do warto$ci moralnych oraz wynikajacych z nich
wymagan. Prawda stanowi aksjologiczny fundament wiezi wychowaw-
czej. Triada umiejscowiona jest na schemacie w horyzoncie aletejolo-
gicznym, poniewaz mito$¢ prawdy stanowi Zrédto dobra i wychowania.
Urzeczywistnianie prawdy i dobra przez nauczyciela odbywa sie w okre-
$lonej atmosferze, stanowigcej o psychospotecznych warunkach spotka-
nia wychowawczego. Podlegaja one $wiadomemu i celowemu ksztatto-
waniu ze wzgledu na ich warto$¢ i znaczenie w aktualizowaniu poten-
cjalnosci rozwojowej podmiotéw wychowania. Usprawnieniami nauczy-
ciela w tym horyzoncie jego profesjonalnego bycia s3 cnoty gelotolo-
galne (grec. gelos - Smiech): kultura serca oraz poczucie humoru. Prze-
nikajg one zar6wno horyzont agatologiczny, jak i aletejologiczny, uczest-
niczac w ksztattowaniu wiezi wychowawczej. Wszystkie wiasciwe cnoty
nauczyciela s3 podporzadkowane cnotom kardynalnym, co ilustruje
schemat 3: cnoty agatologalne - bezposrednio cnocie mestwa, sg wiec
mestwem nauczycielskiego bycia; cnoty aletejologalne - bezposrednio
cnocie sprawiedliwo$ci, sg zatem sprawiedliwo$cig nauczycielskiego
bycia; cnoty gelotologalne - bezposrednio cnocie umiarkowania, wyraza-
jac opanowanie i kulture nauczycielskiego bycia. Razem ujete sg podpo-
rzadkowane roztropnosci, stanowigc siedem filaréw praktycznej madro-

$ci nauczycielskiego bycia.
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Schemat 2. Septet aretologiczno-pedeutologiczny (W - wspaniatomys$lnos¢,
] D - dtugomyslnos¢, C - cierpliwo$c)
Zrodto: opracowanie wtasne.
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Cnoty wtasciwe nauczyciela stanowig siedem typéw zakresowo
nieroztgcznych i niewyczerpalnych, co zreszta jest specyficzng cecha
typologii jako metodologicznego narzedzia porzadkujacego wyrdzniane
elementy rzeczywisto$ci. Nieroztgcznos$¢ i niewyczerpalno$¢ wskaza-
nych cnét wynika tez ze specyfiki zawodu nauczycielskiego (zmiennos¢é
sytuacji edukacyjnych, ztozonos$¢ i wieloptaszczyznowos$é oczekiwan
spotecznych) oraz prawidlowosci ksztattowania cnét (integracja cnét).
Uszczego6towienie typologii moze mie¢ charakter zewnetrzny (wskazanie
kolejnych cnét wiasciwych) oraz wewnetrzny (wskazanie kolejnych cnét
towarzyszacych poszczegélnym cnotom witasciwym). Cnoty wlasciwe
nauczyciela pozostajag w harmonii, ale w stosunku podporzadkowania,
z cnotami kardynalnymi nauczyciela jako cztowieka oraz cnotami wla-
nymi, je$li nauczyciel zechce z nich skorzysta¢. Septet aretologiczno-
-pedeutologiczny uwzglednia wiec dwa wymiary nauczycielskiego bycia:
cztowieczenstwo i fachowos¢ zawodowa. Roztacza¢ mozna je tylko teo-
retycznie, w praktyce wychowawczej stanowig bowiem nierozdzielna
catos$¢: nauczyciel oddziatuje na innych przez to, jakim jest cztowiekiem
oraz tym, co potrafi dzieki swojej fachowos$ci. W Zyciu najpierw jest sie
cztowiekiem, a nastepnie staje sie nauczycielem. Stajac sie nauczycielem,
nie przestaje sie by¢ cztowiekiem.



ZAKONCZENIE
MADROSC I RADOSC NAUCZYCIELSKIEGO BYCIA

Nauka jest sposobem poznawania i przeksztatcania rzeczywistosci,
w ktdrej zyje cztowiek. Ma ona wymiar zaréwno aktywnos$ci poznawczej,
czyli naukowego procesu poznania, jak i jej rezultatu w postaci naukowej
teorii. Teoria jest wiec wiedzg naukowg wywnioskowang na podstawie
ustalonych faktéw i powigzanych z dotychczasowym stanem nauki. Ma
na celu wyjasnienie przyczyn, warunkéw, okolicznos$ci powstania i roz-
woju okres$lonego zjawiska. Teoria cnoty ma charakter interdyscyplinar-
ny. Uchwycenie fenomenu cnoty jako pokazanie jej sensu i petnego zna-
czenia wymaga przekroczenia granic miedzy dyscyplinami, a wraz z nim
monofonicznego widzenia interpretowanej rzeczywistosci. Interdyscy-
plinarno$¢ w przypadku teorii cnoty nie jest modnym stowem, lecz im-
manentng cechg dociekan naukowych. Taka perspektywe badawcza
przyjeto realizujac cel poznawczy monografii przeditozonej do refleks;ji.
W interpretacji rozumienia i warto$ci cnoty nauczyciela uwzgledniono
przestanki pozapedagogiczne, rozszerzajac tradycyjny obszar badawczy
pedeutologii, by zaproponowa¢ catoSciowa koncepcje wyjasniajaca fe-
nomen bycia catkowitego (bycia w petni) w nauczycielstwie, ale z pod-
kresleniem jego specyfiki korelujacej ze swoistoscig nauczycielskiej pra-
cy. Interdyscyplinarno$¢ i specjalizacja nie sg wspotcze$nie opozycyjny-
mi, lecz komplementarnymi kanonami badawczymi. Dla teorii cnoty
nauczyciela stanowig rzeczywista i konieczng perspektywe badawcza.

Warto$¢ naukowa pedeutologicznej teorii cnoty tkwi w tym, ze
przywraca ona zagubiony wymiar nauczycielskiego bycia, ktéry symbo-

licznie wyrazono metaforycznym znakiem trzciny myslacej, zapozyczo-
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nym od Blaise’a Pascala. Trzcina jest rosling wiotka, ale nietamliwa. Mo-
Ze by¢ symbolem skrajnos$ci: matosci i stabosci oraz wielkosci i nieugietej
sity, kruchosci i zarazem nieugieto$ci, watpienia i pewnosci, poszukiwa-
nia i poznania, ograniczonosci i nieskoniczono$ci, paradoksalnego tacze-
nia krancowosci, harmonia przeciwienstw. Ta symboliczna natura od-
zwierciedla fenomen cnoty darzacej - posrodek miedzy niczym a wszyst-
kim, aksjologiczne maksimum bycia, jego petnie. Istotne, ze w zawodzie
pelnym nieprzewidywalnoSci jest ona na miare mozliwo$ci nauczyciela.
Nie oznacza to, Ze jest zjawiskiem tatwym. Jako zaprzeczenie wygody
wymyka sie tym, ktorzy praktykuja dobro przygodnie lub dla wtasnej
korzysci. Wymaga codziennych staran w relacyjnym byciu nauczyciela,
doswiadczenia wewnetrznego, indywidualnego i niepowtarzalnego.
Cnote mozna bez trudu teoretycznie wyznawac, ale trzeba statosci w wy-
sitku, by wiaczy¢ ja w codzienne zycie. Cnota darzaca jest najprostsza
formg najbogatszego aksjologicznie doswiadczenia. Jest bogactwem,
ktére nie zastania nauczyciela i odstania ucznia.

Punktem wyjscia teorii sa fakty i one tez s3 jej docelowym odnie-
sieniem: praktyka kreuje i koryguje teorie. Pedeutologiczna teoria cnoty
jest praktycznie uzyteczna $wiadomemu ksztattowaniu jakosSci bycia
w kierunku optymalno$ci na réznych etapach doskonalenia zawodowego
nauczycieli tak, by odczuwac¢ rados¢ bycia i spetnienia: osobistemu kon-
trolowaniu kierunku zdobywania kwalifikacji zawodowych oraz wzra-
stania w zawodowej kompetencji. Jego wymiarem staje sie madros$¢
uczestniczenia w dochodzeniu do petni bycia tych podmiotéw wycho-
wania, za ktore nauczyciel ponosi odpowiedzialno$¢. Rado$¢ i madrosé
nauczycielskiego bycia sprzyjaja urzeczywistnianiu potencjalnosci roz-
wojowej ucznia.

Rado$¢ bycia nauczycielem wigze sie z wysoka jako$cia doswiad-
czen zawodowych. Jest nastepstwem realizacji celdéw wychowania, a nie
celem samym w sobie. Wymaga Swiadomego przygotowania poprzez
kontrole wewnetrznych do$wiadczen zawodowych tak, by dawaty one

poczucie sensownos$ci. Rado$¢ nauczycielskiego bycia jest bowiem sta-
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nem wzglednie trwatym, obejmujgcym cato$¢ zawodowych dziatan oraz
siegajacym ich glebi. Chociaz potocznie rado$¢ utozsamiana jest z uczu-
ciami, to w wymiarze filozoficzno-psychologicznym rado$¢ bycia obej-
muje takze komponent intelektualny: pozytywna ocene tego, z czego jest
sie zadowolonym, a wiec w przypadku nauczyciela uznawanie wartosci
dziatan zawodowych. Do$wiadczanie radosci bycia jest stanem subiek-
tywnym, powstaje jednak w wyniku wzajemnego oddziatywania z wa-
runkami obiektywnymil. Rado$¢ jest dokonaniem: doswiadcza sie jej
w procesie rozwoju przyblizajgcym do celu2. Wymaga wewnetrznego
wysitku i skutecznego dziatania. Jest wiec dokonaniem nauczyciela, a nie
przygodnoscia. Zalezy od warunkéw zawodowego dziatania, ale jeszcze
bardziej od reakcji nauczyciela na te warunki. W sposobie bycia, jakim
jest cnota darzaca, rado$c¢ jest jego konstytutywnym przymiotem: we-
wnetrzna moc cnoty daje zewnetrzng tatwos$¢ oraz rados¢ dziatania mo-
ralnie dobrego. Rados¢ nauczycielskiego bycia wigze sie zatem z moral-
no$cia. Zwiazek ten jest przyczynowy: postepowanie moralnie dobre
przyczynia sie do radosci bycia. Stagd optymalne doswiadczenie zawodo-
we zawsze jest radosnym zaangazowaniem w wykonywanie pracy, na-
wet jesli wymaga wyrzeczenia, natomiast btgdzenie po obrzezach zawo-
du nie pozwala przezy¢ glebokiego sensu pracy, angazujacego entuzja-
stycznie. Rado$¢ nauczycielskiego bycia jest wiec dokonaniem angazuja-
cym wszystkie sfery podlegajace rozwojowi: rozum, wole i uczucia. Zac-
ny nauczyciel to ten, ktéry w wyniku rozumowego rozeznania decyzji
woli zechciat by¢ dobry. Nie mozna bowiem by¢ dobrym z koniecznoSci,
na przyktad wytgcznie na podstawie przepisu roli zawodowej. Dobro¢
osoby taczy sie z jej wolno$cia: wolno$¢ jest sposobem przejawiania sie

dobra; dobro¢ cztowieka jest sposobem istnienia jego wolnosci3. Jest sie

1 E. Fromm: Niech sie stanie cztowiek. Warszawa-Wroctaw 2000, s. 142.
2 E. Fromm: Mie¢ czy by¢? Poznan 2003, s. 189.

3 ]. Tischner: Zrozumie¢ wtasnq wiare. Krakéw 2006, s. 43.
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dobrym dla kogo$. Cnota jest sposobem bycia nauczyciela w relacji z ty-
mi, wobec ktérych wykonuje zadania zawodowe.

Madros$¢ nauczycielskiego bycia jest byciem w prawdzie, dobru,
pieknie. Nie wymaga ono szczegdlnego uzasadnienia, poniewaz jest je-
dyng naturalng, adekwatng do godnosci ucznia, odpowiedzig na jego
obecno$¢. Ma charakter relacyjny: trudno uzna¢ za madrego nauczyciela,
ktéry osiaga przede wszystkim swoje cele i zaspokaja wtasne pragnienia.
Cele, na ktorych zalezy osobie madrej, wigza sie z pomnazaniem dobra
wspolnego. Cztowiek madry dazy do znalezienia rownowagi miedzy
interesami wtasnymi i innych ludzi*. Madros$¢ nauczycielskiego bycia
wymaga jeszcze wiecej: priorytetu dobra ucznia wobec dobra wiasnego
- stanu korelujacego z najwyzsza wartos$cig oraz celami wychowania.
W kontekscie madrosci bycia mozna wiec rozwaza¢ jednoczesnie jego
wymiar intrapersonalny i interpersonalny, ale specyfika madrosci na-
uczycielskiego bycia jest uzasadniona kolejnos¢ ich rozwazania: uzytecz-
nos$¢ takiego bycia dla ucznia, a nastepnie dla umacniania wtasnego do-
brostanu, cho¢ w rzeczywisto$ci wychowawczej profesjonalne zatroska-
nie dobrem ucznia wymaga uprzedzajacej wiedzy i wspaniatomys$lnosci
nauczyciela. Dynamizowanie wymiaru relacyjnego jest drogg urzeczy-
wistniania potencjalno$ci rozwojowej ucznia i samospetnienia nauczy-
ciela. Madros$¢ wiaze sie zatem z moralnoscig: wspétwystepuje z wartos-
ciami, odpowiedzialno$cig oraz przekroczeniem wtasnego indywiduali-
zmu. Ten wymiar zdecydowanie sytuuje madro$¢ ponad inteligencja:
inteligentny nauczyciel posiada imponujaca wiedze fachowa, wysoka
sprawnos$¢ i szybko$¢ przetwarzania informacji, tatwos$¢ dostrzegania
abstrakcyjnych zwigzkéw, ale nauczyciel madry potrafi wtasciwie osa-
dza¢ zjawiska, zwlaszcza w sferze moralnej i spotecznej, refleksyjnie
przewidywac¢ dtugofalowe skutki decyzji i dziatan, zachowa¢ umiar po-
miedzy pewnoscig a watpieniem. Madros$¢ opiera sie na wiedzy, ale nie
sprowadza sie do niej: implikuje inteligencje, lecz sama inteligencja nie

4 T.Maruszewski: Mgdros¢ ukryta i jawna. ,Charaktery” 2006, nr 6, s. 14.
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czyni nauczyciela madrym. Bycie w prawdzie, dobru i pieknie wymaga
harmonijnej integracji wszystkich sfer podlegajacych rozwojowi: umy-
stu, woli i uczué. Ich synergia $wiadczy o dobrej kondycji intelektualne;j
oraz wolicjonalno-emocjonalnej nauczyciela. Taka ,dojrzato$¢ bycia”
w pracy zawodowej oznacza, ze jej wartos$¢ i sens stawiane sg przez na-
uczyciela ponad zysk materialny. Nie wyklucza to aspiracji awansu za-
wodowego, a wraz z nim uposazenia materialnego, ale daje pierwszen-
stwo jakos$ci swojego bycia przed ilo$cig posiadania. Totez troska o ja-
ko$¢ wykonywania pracy poprzedza wéwczas zabieganie o ilo$¢ osiaga-
nych sukceséw. Potwierdzeniem tej , dojrzatosci bycia” jest bowiem pra-
ca uczciwa i radosna. Stanowi ona nie tylko konieczno$¢ w kontynuacji
codziennosci, ale tez potwierdzenie mito$ci w realiach codzienno$ci.
Madros¢ i rados¢ nauczycielskiego bycia sg przejawem pozadanego ukie-
runkowania nauczyciela na osobe ucznia oraz uczynienia jego rozwoju
priorytetem zawodowych dziatan, co nazwano w pedeutologicznej teorii
cnoty mito$cig i uzasadniono jako istote nauczycielskiej pracy. Praca ma
wymiar etyczny: poprzez nig ,dochodzi sie” do drugiego cztowieka,
a przy okazji do zysku w wymiarze materialnym - nie odwrotnie. Madry
nauczyciel nie pozostawia swojego zawodowego dziatania w przecietno-
$ci. Madro$¢ bycia to ,p6jscie za sktonnos$cig ku dobru, péjscie do kresu,
do maksimum swoich mozliwos$ci. Zawiera wiec w sobie idee wySmieni-
tosci i petni, ktéra pociaga za soba rozwiniecie i wzrost”s. Petnia nauczy-
cielskiego bycia, jego madros¢ i rado$¢ realizujg sie w praktyce poprzez
korzystanie z potencjalu cnoty darzacej. S warunkiem sprzyjajacym
doswiadczaniu pelni bycia przez ucznia. Nauczycielem jest sie zawsze
wobec drugiego cztowieka, stad potrzeba i konieczno$¢ nieustannego
odpowiadania na te obecno$¢. Jakos¢ tej odpowiedzi jest jakos$cig na-
uczycielskiego bycia, ktérag mozna przyjac za miare profesjonalizmu. Jest
wiec niezbedne dostrzega¢ w jego zakresie maksymalizm fachowosci

i czlowieczenstwa.

5 Magdros¢ zycia. Red. M. Mréz. Torun 2003, s. 31.
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Negacja cnoty byta w historii okresem, lecz nie kresem rozwoju jej
teorii. Wpisuje sie ona we wspotczesng epoke adekwatnie do jej dos-
wiadczenia niepewnos$ci, usytuowania pomiedzy réznymi modelami
zycia, braku ostatecznych wskazan jak zy¢. Naturalistycznemu punktowi
widzenia o niedookres$lonosci cztowieka towarzyszy jednak humani-
styczne widzenie otwarto$ci na mozliwosci ,tworzenia” siebie, przekra-
czania siebie, transcendowania siebie. Ta cecha czlowieczenstwa potrze-
buje szukania sposobéw budzenia sit tkwigcych w cztowieku, by urze-
czywistni¢ jego potencje i sprzyja¢ radosnemu spetnieniu w powotaniu.
Teoria cnoty dotyczy takiego sposobu kreowania wolnej tworczosci czto-
wieka, by stanowita ona rozumna site, a nie dramat zycia indywidualne-
go i spotecznego. Zagrozeniem podmiotowym i wspdlnotowym jest po-
traktowanie tej wolnos$ci bez perspektywy koniecznosci i ograniczen,
widzenie siebie bez kontekstu bycia wobec drugiego cztowieka, niepo-
korne przekraczanie kres6w z nastawieniem ,dla siebie”. Dla potwier-
dzenia wolnos$ci wystarczy wybiera¢, dla bycia madro$ciowego istotne
jest, co i dlaczego jest wybierane. Bycie bez uswiadomionych granic i mo-
ralnych wymagan jest zgubnym ztudzeniem nieograniczonych mozliwo-
Sci, ktérych rzeczywisto$c jest taka, ze cztowiek nie moze doswiadczy¢
radosnego spetnienia. Teoria cnoty nie wnosi znienawidzonych przez
wyzwolonego wspétczesnego cztowieka zakazéw ani nakazéw, nie na-
rzuca nasladowania jednego gotowego wzorca Zycia, nie zniewala. Re-
spektujac wolng i twdércza nature cztowieka, przywotuje jednos¢ pod-
miotu i dziatania oraz moralng egzemplifikacje pytania o to, jak zy¢. Zaj-
muje przestrzen pomiedzy prawem i wolnos$cig, obowigzkiem i dowol-
nos$cia, postuszenstwem i twoérczoscig. Dla wspéiczesnego nauczyciel-
stwa jest proponowang drogg unikniecia lub wyjscia ze stanu psychicz-
nej i fizycznej ciezko$ci, obciazajacej ich wykonawcéw, a posrednio takze
spoteczenstwo. Proponowana droga pozostawia nauczycielom swobode
poszukiwan i ocen, bo uwzglednia wielo$¢ indywidualnych réznic mie-
dzy nimi oraz bogactwo sytuacji, w ktérych dziataja zawodowo. Jest
optymistyczna i realna: zaktada, ze kazdy nauczyciel moze do$wiadczy¢
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optymalnego do$wiadczenia zawodowego. Jest wymagajaca i skuteczna:

pehi zawodowego bycia do$wiadcza kazdy nauczyciel, ktéry Swiadomie

i odpowiedzialnie poszukuje sensu oraz warto$ci w sytuacjach, ktére

wspoéttworzy. Jest zwigzana ze szcze$liwoscig Zycia: maksymalistyczne

realizowanie swoich potencjalnych mozliwo$ci w obszarze zawodowym
jest czeScig urzeczywistniania zyciowej potencjalnosci; rados$¢ bycia

w zawodzie stanowi element radosci Zycia. Jest perfekcjorystyczna:

szczesliwo$¢é nauczyciela sprzyja doswiadczaniu szczesliwosci przez

ucznia. Cnota nauczyciela ma przeciez charakter darzacy i jest takim
sposobem bycia, ktéry zaktada rado$¢ i madros¢ nie tylko nauczyciela...

Pozytywne wymiary pedeutologicznej teorii cnoty uzasadniaja kon-
tynuacje naukowego zainteresowania. Niewyczerpujaca sugestia w tym
zakresie jest nastepujaca:

1. Poglebiona analiza septetu aretologiczno-pedeutologicznego.
Uszczeg6towienie zaproponowanej typologii moze mie¢ charakter
zewnetrzny poprzez wskazanie kolejnych cnét wtasciwych nauczy-
ciela oraz wewnetrzny - poprzez wskazanie kolejnych cnoét towarzy-
szacych poszczegbélnym cnotom wiasciwym nauczyciela.

2. Praktyczny wymiar poszczegdlnych cnét wiasciwych nauczyciela:
mozliwosci a rzeczywisto$¢ ksztattowania cnét; bariery w ich ksztat-
towaniu; sposoby ich pokonywania; doswiadczanie pozytywnych
nastepstw.

3.  Empiryczny wymiar cnoty: czy i na ile mozliwa jest operacjonalizacja
pojecia cnoty?

4. Opracowanie koncepcji dotyczacych poszczegélnych cnét nauczycie-
la przez zespoty interdyscyplinarne na wzo6r Berlinskiego Paradyg-
matu Madrosci przygotowanego przez grupe badaczy z Instytutu
Maksa Plancka w Berlinie pod kierunkiem profesora Paula Baltesa,
ktdry jest jedng z bardziej znanych, stosunkowo czesto komentowa-
nych oraz empirycznie uzasadnionych koncepcji madrosci.

5. Dyskusja nad pedagogicznymi implikacjami teorii cnoét (aretologii)
i etyki cnét (modelu etyki) dla praktyki wychowawczej: ich wzajem-
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ne zwigzki oraz uzyteczno$¢ dla kreowania nauczycielstwa jako za-
wodu XXI stulecia o doniostym zadaniu rozwijania mocnych stron
cztowieka i usprawnianiu go w dazeniu do tego, co w zyciu najlepsze.

Przedtozona pedeutologiczna teoria cnoty moze by¢ rozwijana
w zakresie poszczegélnych nowozytnych teorii etycznych. Etyka cnoét
wymagataby ich zakwestionowania.

Jesli praktyka dowodzi czego$ zupetnie innego niz teoria, to teoria
upada albo jej stosowanie zaweza sie do okreslonych warunkéw. Pedeu-
tologiczna teoria cnoty, w sensie powszechnej waznosci i powszechnego
wyzwania, dotyczy nauczyciela kazdego czasu, miejsca, Swiatopogladu.
Jej budowanie jest wyrazem troski o jako$¢ nauczycielskiego (mojego)
bycia oraz zaproszeniem do trwania w tym zatroskaniu. Nieskoriczona
refleksja jest przetamywaniem milczenia, ucieczka od zapominania
o tym, co istotne.
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THE PEDEUTOLOGICAL THEORY OF A VIRTUE

Summary

The proposed book is an offer of a new insight into the tutoring as an
occupation - a chance to realise the possibility of a permanent fulfillment. Such
an approach creates pedeutology of the XXIst century as a branch of knowledge
with strong attributes of the teaching profession: its values, reason and beauty.
The strong sides of a human are called the virtues. The description virtue stands
for the central conceptual category of the positive social sciences. The
pedeutology of the XXIst century is not only encouraged but also obliged to
discover the tutoring virtues scientifically. It is not the proposal of building from
the basis this pedagogical subdiscipline. It requires only the change of
perspective when regarding the teachers’ work: from what is tiring in it, due to
the fact that it is changing and unstable into something worthy and cheerful,
because crucial and reasonable. It is not an alternative approach proposal, but
the approach that fulfills the pedeutological output. The cognitive goal of the
book is presenting the comprehension and the value of a teacher’s virtue and
emphasising its phenomena which co-relates with the peculiarity of a teacher’s
work. To realize this goal an interdisciplinary perspective of a scientific reason
has been adjusted. Philosophical notions were characterised, showing the way of
virtue from a myth to a scientific theory and a differentiation of the last one,
theological notions emphasising the terrestial and transcendent dimension and
the social notions underlining the relation of a virtue with the realization of the
potential of a person and a society. All of the above are connected by a category
of development and the sense of happiness of a human being, typical also for the
pedeutological theory, however particularly interpreted in its range. The
pedeutological theory of a virtue relates the category of development and
happiness to the figure of a teacher, presenting his completeness of being in the
occuppation which at the same time is being favourable to realising the student’s
completion. It is connected with the practical goal of the book which aimed at
the service of the presented theory to the continuous change of the teacher’s
quality of being in the way to its optimum, which is the completion of being. The
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change occurs through adjusting the sense to one’s experience to feel the
happiness of being and completion. The quality of the teacher’s being gathers
value if the working experience is consciously controlled by a teacher. The
pedeutological knowledge has an impressive range, however minor progress
considering dealing with own experience.

The book is predestined to every teacher and to every candidate to a tea-
ching profession regardless to their world view or the present range of pro-
fessional success. It is an invitation to reflect over a good tutoring being which
consists of gathering happiness from the performing every day occupational
tasks with the use of one’s virtues as a worthiness of such a being.

Translated by Irena Kalisz
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