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ZARYS ETYKI ZAWODU NAUCZYCIELA

Szczegblne zainteresowanie etyka zawodowa w obecnym czasie jest faktem.
Roézne profesje, tytulem przykladu, mozna wymieni¢ choéby zawod lekarza, pie-
legniarki, prawnika czy biznesmena, doczekaly si¢ etycznej interpretacji. Nie spo-
s6b wyjasni¢ wspomnianego zjawiska jedynie w kategoriach mody. Mamy tu ra-
czej do czynienia z odpowiedzig na faktyczne problemy. Coraz czgéciej okazuje sie
bowiem, ze same kompetencje zawodowe nie wystarcza aby zabezpieczy¢ przed
ewentualnymi naduzyciami, przed szkodzeniem innym a w dalszej konsekwencji
réwniez i sobie; poprzez pracg przeciez doskonalimy siebie, stad tez wykonywanie
Jjej w sposob nieetyczny a wigc taki, gdzie pomija si¢ osiaganie obiektywnego do-
bra, obraca si¢ przeciwko czlowiekowi, rodzi frustracje i zniechecenie. Nawet naj-
bardziej rozbudowane i wnikliwe przepisy, regulujace warunki pracy, nie zagwa-
rantujg jej godnosci bez odpowiedniej postawy etycznej pracownika i pracodawcy.
Znamy wiele przykladéw potwierdzajacych t¢ prawidlowos¢. A im bardziej kon-
sumpcyjny model Zycia, im wigksze rozchwianie aksjologiczne, tym wigcej tego typu
naduzy¢. Niestety, dzisiaj ma to miejsce; stad tez wzrastajace oczekiwania wobec
etyki zawodowe;j.

Zainteresowanie etyka nauczyciela miesci si¢ oczywiscie w wyzej przestawio-
nym klimacie ale nie jest to jedyny motyw podjgcia niniejszych rozwazan. Praca
nauczyciela, jak chyba zadna inna, niezwykle istotnie wplywa na jakos¢ zycia tak
indywidualnego jak i spolecznego. Z tych tez racji nalezy wspiera¢ odpowiednig
formacjg etyczng tych, ktorzy si¢ jej podejmuja. Chodzi zatem nie tylko o to, aby
zabezpieczy¢ przed ewentualnymi zagrozeniami — co oczywiscie jest rOwniez waz-
ne — ale przede wszystkim o tworzenie takiego klimatu etycznego, w ktérym dia-
log edukacyjny bedzie stawal si¢ coraz bardziej owocny, zaréwno dla ucznia jak
idla nauczyciela.

Majac na uwadze takie rozumienie wartosci dociekan nad etyka nauczyciela
nalezy najpierw zastanowi¢ si¢ nad sama koncepcj jej uprawiania by nastgpnie
— W oparciu 0 poczynione ustalenia — okresli¢ najbardziej podstawowe zasady nie-
zbgdne w pracy pedagogicznej. Zwlaszcza drugg cz¢S¢ niniejszych rozwazan nalezy
potraktowa¢ jako propozycj¢ do dalszych poszukiwan i ewentualnych uzupelnien.
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L. Charakter i spos6b uprawiania etyki nauczyciela

Koncepcja etyki zawodowej (inaczej, szczegolowej) zalezy przede wszystkim
od ogolnego rozumienia etyki jako takiej. W zaleznosci od tego jak rozumiemy cel
etyki ogolnej tak bedziemy okresla¢ zadania etyki szczegélowej. Jezeli na przy-
klad przyjmiemy, ze podstawowym celem etyki ogolnej jest konstruowanie zasad
dobrego post¢powania w oparciu o — powiedzmy — zachowania wigkszosci, to
konsekwentnie w ramach etyki szczegélowej ten sam cel bedzie realizowany w od-
niesieniu do mniejszej grupy zainteresowanych, na przyklad, nauczycieli. Podob-
nie jezeli uznamy, Zze naczelnym zadaniem etyki jest jedynie uwrazliwianie na dobro
a nie okreslanie podstawowych zasad dobrego post¢gpowania, to konsekwentnie
w etyce szczegblowej nalezaloby poszukiwaé metod uwrazliwiania na dobro kon-
kretnej grupy zawodowej. Na marginesie warto zapytaé, czy mozna skutecznie
uwrazliwia¢ na dobro nie okreslajac zarazem o jakie dobro i dlaczego nam chodzi.

W niniejszych refleksjach opowiadamy si¢ za klasycznym rozumieniem etyki,
to znaczy traktujemy ja jako filozoficzng interpretacj¢ moralnosci. Czlowiek jako
osoba, a wigc bedac faktycznym sprawcg wlasnych dzialan, przezywa je w katego-
riach dobra lub zla i w tym sensie ujawnia wilasciwa sobie moralnos¢. Wyjasnia-
nie filozoficzne, bazujace na naturalnych mozliwosciach ludzkiego poznania,
w tym zwlaszcza na zasadzie niesprzecznosci, zmierza do odczytania istoty rzeczy
(ten jej wymiar czy tez uklad tresci, ktorego nie moze nie by¢ bez jednoczesnego
zanegowania jej samej) oraz wskazania ostatecznych racji jej istnienia. W przy-
padku filozoficzne;j refleksji nad faktem moralnosci chodzi o odpowiedz na pyta-
nie czym jest dobro, (rozeznanie dobra stanowi bowiem istot¢ zycia moralnego)
oraz okreslenie podstawowych zasad dobrego postgpowania (wymiar normatyw-
ny). Realizujac swoj cel etyka odwoluje si¢ do antropologii filozoficznej. Aby bo-
wiem rozstrzygac, co jest dobre dla czlowieka trzeba najpierw zrozumie¢ kim on
jest, jaka obiektywng naturg posiada i na czym polega wlasciwy mu rozwoj. Ety-
ka potrzebuje zatem fundamentu antropologicznego. Jego brak, czy tez wadli-
wos$¢, prowadzi do rozwigzan, ktére obracajg si¢ przeciw cztowiekowi. ,,U pod-
staw kazdej etyki — stwierdza J. Galkowski — lezy jakie§ pojecie czlowieka. Od
niego zalezy tre$¢ regul moralnych a przynajmniej sposob dochodzenia do prawd
moralnych i ich stosowanie a takze wskazanie warunkéw moralnosci czlowieka.
(...) Cala tradycja filozoficzna, zarébwno grecka jak i chrzescijanska wigzaly scisle
ze soba, te dwie sprawy”'. Godne podkreslenia w przytoczonej wypowiedzi jest
stwierdzenie ,,u podstaw kazdej etyki”. Rozstrzyga si¢ w ten sposob, w ktérym
miejscu analiz etycznych winna si¢ znalez¢ problematyka antropologiczna. Ma
ona stanowi¢ fundament dla dalszych poszukiwan. Konsekwentnie nie moze by¢
traktowana jako okazjonalny punkt odniesienia dla wczesniej przyjetych zasad,
bowiem w takiej sytuacji zachodziloby swoiste dopasowywanie koncepcji czlowie-
ka do zasad etycznych. A to jest niebezpieczne zaréwno dla samej antropologii,
bo znieksztalca obraz czlowieka, jak i dla etyki, bo pozbawia jej rzeczowego uza-

' J. W. Gatkowski, Wolnos¢ i warto$é, Lublin 1993 s. 20.
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sadnienia przyjmowanych zasad. Etyka musi zatem posiada¢ fundament antropo-
logiczny, to znaczy bazowa¢ na calo$ciowo ujetej wizji czlowieka. Nie oznacza to
oczywiscie ze uprawianie etyki polega na klasycznej dedukcji. Niemniej rzeczowe
powigzanie prawdy o czlowieku z okreslaniem dobra dla czlowieka cechuje reali-
stycznie uprawiang etyke. Dzigki temu potrafimy dotrze¢ do dobra obiektywnego,
czyli takiego, ktoére wynika z obiektywnej natury ludzkiej i jako takie przystuguje
kazdemu i w kazdym czasie. Obowigzuje tutaj zasada: od obiektywnej prawdy
o czlowieku do obiektywnego dobra dla czlowieka.

Tak rozumiana etyka ma zatem charakter normatywny, to znaczy nie ogranicza
si¢ jedynie do uwrazliwiania na dobro, ale okresla podstawowe zasady dobrego po-
stgpowania i naklaniania do ich przestrzegania. W oparciu o filozoficzng refleksje
nad rozwojem czlowieka uzasadnia, Ze osigganie obiektywnego dobra stanowi wa-
runek konieczny wspomnianego rozwoju. Aktualizacja posiadanych dyspozycji —
a na tym przeciez polega w swej istocie rozwoj — dokonuje si¢ poprzez dobro obiek-
tywne. Dzigki temu czlowiek staje si¢ bardziej wolny, bardziej o sobie stanowi; be-
dac osobag staje si¢ bardziej soba. W takiej perspektywie antropologicznej nie moz-
na zatem poprzesta¢ jedynie na ogoélnej zachecie (“dobrze by bylo byé dobrym™).
Musi pojawi€ si¢ swoisty — uzywajac kantowskiej terminologii — imperatyw katego-
ryczny: ,,czyfi dobro”. Czyn dobro jezeli cheesz byé w pelni czlowiekiem.

Wspomina perspektywa antropologiczna sprawia roéwniez, ze posiadamy rze-
czowe uzasadnienie dla konkretnych zasad etycznych. Potrafimy bowiem poka-
zaé, ze dana zasada ma taka a nie inng tres¢ z tej racji, ze taki obiektywnie jest
czlowiek. A zatem na pytanie dlaczego tak nalezy postgpowaé odpowiadamy
kroétko, bo taki jest czlowiek. Nie dlatego, ze tak jest sytuacja, nie dlatego, ze jest
to przyjemne, czy uzyteczne dla osiggania doraznych celow, ze tak postgpuje
wigkszos¢, ale dlatego, ze taki jest czlowiek.

W kontekscie tak rozumianej etyki ogolnej probujemy uprawia¢ etyke szczego-
lowa; w naszym konkretnym przypadku etyke nauczyciela. Zmierzamy zatem do
interpretacji, w $wietle ogélnych zasad dobrego postgpowania, konkretnych dzia-
lan czy tez sytuaciji istotnie zwigzanych z wykonywaniem zawodu nauczyciela. In-
teresuje nas odpowiedz na pytanie, jak realizowac ogélne zasady dobrego poste-
powania bedac nauczycielem. A biorgc pod uwagg wezesniej poczynione ustalenia
0 powigzaniu obiektywnego dobra z osobowym rozwojem mozna powyzsze pyta-
nie sprowadzi¢ do bardziej konkretnej postaci a mianowicie, jak wykonywacé za-
wod nauczyciela aby czyni¢ obiektywne dobro, to znaczy promowa¢ wiasny oso-
bowy rozwoéj oraz rozwoj ucznia. Obok tego pytania wypada postawi¢ rowniez
inne, integralnie zwigzane z poprzednim, na ktére dobra z ogélnego katalogu
dobr dotyczacych wszystkich, nauczyciel winien by¢ szczegdlnie uwrazliwiony’.

? Nie trzeba chyba nikogo specjalnie przekonywa¢ do prawdziwosci tezy, ze skadingd kom-
petentne przekazywanie wiedzy, a wigc zgodne z kanonami dydaktyki i skuteczne zarazem, nie
wyklucza okazji do zla. Przy braku wlasciwej postawy etycznej mozna uczac konkretnego
przedmiotu nauczyé tez cwaniactwa czy nonszalancji. A podazajac w sposdb nieumiarkowany
za zyskiem oceniaé niesprawiedliwie, czerpiac z tego okreslone korzysci.
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Przy takim podstawowym nastawieniu etyka nauczyciela ujawnia swdj norma-
tywny charakter, to znaczy zmierza do okreslenia podstawowych norm postgpo-
wania. Nie ograniczamy si¢ zatem do swoistego uwrazliwienia na dobro ale wska-
zujemy zasady, ktore winny obowigzywac nauczyciela. Sg to zasady szczegolowe,
cho¢ wynikajg wprost z norm ogélnych. Ich szczegbélowos¢ wynika ze ,,szczegél-
nosci” sytuacji, do ktorej si¢ odnosza. Tak rozumiana szczegblowos¢ nie oznacza
jednak, ze wyczerpuja one wszystkie mozliwe odniesienia. Wskazuja jedynie kon-
kretng drogg postgpowania ale nie uwzgledniaja, bo tez uwzglgdnia¢ nie moga,
rozlicznych uwarunkowan, jakie na tej drodze si¢ pojawia. Nie nalezy zatem
wspomnianych zasad traktowacé jak gotowej recepty na kazda okazje. W tym tez
sensie ich stosowanie domaga si¢ zawsze doglebnej analizy sytuacji oraz swoistej
sprawnosci, ktora przychodzi wraz z bagazem doswiadczen zawodowych.

Nieco inne rozumienie etyki nauczyciela przedstawia M. Tchorzewski. ,,Przez
etyke nauczycielskg — stwierdza — mozna rozumie¢ zesp6! uzasadnionych prawda
i dobrem zasad indywidualnego dzialania w przestrzeni edukacyjnej, majacych
charakter powinnosciowy, wewnetrznie naklaniajacy nauczyciela do kierowania
sie¢ w swojej pracy zawodowej takimi wartosciami, za pomocg ktorych wprowadza
on cele wskazujace uczniowi droge jego rozwoju jako osoby’”. Jako bardzo cenne
w przytoczonej definicji nalezy uznaé¢ powiazanie kwalifikacji etycznej zachowan
nauczyciela z promowaniem osobowego rozwoju ucznia. Rzeczywiscie nie ma re-
alistycznej etyki bez wspomnianego powigzania. Dobrze byloby jednak rozsze-
rzy¢ je o wymiar samostanowienia, czyli uwzgledni¢ w dialogu edukacyjnym,
konsekwentnie w jego ocenie etycznej, pozycje nauczyciela. W przypadku zawo-
du nauczyciela bowiem powigzanie ksztalcenia innych z ksztalceniem siebie jest
szczegOlnie wyrazne i nie mozna tego pomija¢ nawet na poziomie definicji projek-
tujacej. Z punktu widzenia naszych rozwazan szczegélnie wazne sa stwierdzenia
pojawiajace si¢ w dalszej czesci przytaczanej wypowiedzi. ,,Powyzsza préba na-
kreslania pola etyki nauczycielskiej — stwierdza Tchorzewski — zwalnia ja od ko-
niecznosci tworzenia systemu, czy kodeksu etycznego dla tej grupy zawodowe;.
Wazniejsza jest tutaj wrazliwos¢ etyczna kazdego konkretnego nauczyciela, do-
kladnie rzecz ujmujac wrazliwo$¢ na prawde i dobro, ktore stanowia sil¢ sprawcza
moralnej podstawy nauczyciela i jego etyki™. Przytoczona koncepcja etyki rze-
czywiscie zwalnia z poszukiwania bardziej szczegélowych zasad, bo jezeli mamy
tylko uwrazliwia¢ na dobro i prawdg, bo tworzenie kodeksu zachowan wydaje si¢
zbyteczne. Czy jednak taka koncepcja etyki czyni zado$¢ ogélnym zalozeniom
etyki szczegolowej? Jezeli przyjmiemy, ze chodzi tylko o uwrazliwienie na obiek-
tywne dobro i prawd¢ to powstaje uzasadnione pytanie, po co w ogole mowic
o etyce szczegolowej skoro kazdy, niezaleznie od sytuacji czy wykonywanego za-
wodu, powinien by¢ uwrazliwiany na dobro. Na czym szczegolowosc¢ etyki miala-
by w istocie polega¢. Czy chodziloby jedynie o to, aby pokazaé, ze inaczej trzeba

* A. M. Tchorzewski, Etyka nauczyciela i wychowawcy, W: Zagadnienie etyki zawodowej,
red. A. Andrzejuk, Warszawa 1998. s. 34.
“ jw. s. 35. Zob. réwniez jw. s. 33.
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uwrazliwia¢, powiedzmy, nauczyciela a inaczej lekarza czy biznesmena. Ale
w czym owa roznica dotyczaca sposobu uwrazliwiania mialaby si¢ ujawniaé? Co
byloby tutaj kryterium? Omawiany autor tej kwestii nie rozstrzyga. A moze po
prostu tego problemu, przy takiej koncepcji etyki szczegolowej, rozstrzygnaé sie
nie da? Wydaje si¢, ze uprawianie etyki szczegolowej, a taki charakter ma przeciez
etyka zawodowa, bez okreslenia szczegolowego kodeksu zachowan, zwiazanych
z charakterem wykonywanej pracy, jest niemozliwe. Jezeli etyka zawodowa ma
faktycznie inspirowaé do realizacji obiektywnego dobra winna zawieraé¢ okreslo-
ny katalog zasad, pokazujacych w jaki sposob osigga¢ obiektywne dobro w kon-
kretnej sytuacji danego zawodu.

I1. Wazniejsze rozstrzygnigcia etyki nauczyciela

Przystgpujac do uprawiania etyki nauczyciela nalezaloby najpierw okresli¢
ogolne zasady dobrego postgpowania a nast¢pnie pokazaé specyfik¢ zawodu na-
uczyciela. Ze wzgledu jednak na charakter niniejszych rozwazan, gdzie koncen-
trujemy si¢ zasadniczo na okreSleniu szczegélowych zasad postgpowania, to
pierwsze zagadnienie zostanie potraktowane dos¢ pobieznie. Z koniecznosci trze-
ba jednak cho¢ na chwilg zatrzyma¢ si¢ przy rozumieniu dobra obiektywnego.
Rozstrzygnigcie tej kwestii — o czym juz wczesniej byla mowa — jest niezwykle waz-
ne dla koncepcji samej etyki. Jezeli bowiem przyjmiemy, Zze nie ma mozliwosci po-
znania dobra obiektywnego a zasady moralnego postgpowania okreslamy na dro-
dze umowy spolecznej, to konsekwentnie zasadniczym celem etyki szczegélowej
bedzie wskazanie sposobow realizacji umowy spolecznej, w tej szczegdlnej grupie
zawodowej, jakg stanowig nauczyciele. Jednym stowem, przy twierdzeniu, ze ist-
nieja zasady wyrazajace dobro obiektywne pytamy, jak je zaakomodowaé do kon-
kretnej sytuacji nauczyciela. Natomiast przy zalozeniu, ze dobro obiektywne nie
istnieje albo jest niepoznawalne trzeba pyta¢ w jaki sposob ustalaé¢ wspomniane
zasady. Jak zatem rozumie¢ dobro obiektywne i w jaki sposob je poznawac? Od-
powiedz na powyzsze pytania stanowi syntez¢ rozleglych poszukiwan z pograni-
cza antropologii filozoficznej i etyki. Trudno zatem — biorac pod uwage charakter
niniejszych rozwazan — przedstawi¢ calo$¢. Jednak krotka refleksja nad rozumie-
niem dobra jest niezbedna. Pojecie dobra nalezy do tak zwanych pojeé pierwot-
nych, ktérych nie sposdb zdefiniowa¢ w ramach definicji istotowej; tzn. nie potra-
fimy podaé istoty dobra. Potrafimy natomiast okresli¢ relacje migdzy podmiotem
a przedmiotem uznawanym za dobry; nie znajac istoty dobra bez trudu jednak
potrafimy kwalifikowaé poszczegolne dzialania jako dobre lub zle. W tej perspek-
tywie, szeroko rozumiane, dobro jawi si¢ jako to, co jest pozadane. Dobro obiek-
tywne to taki przedmiot, czy tez zesp6l przedmiotéw, ktorych czlowiek chce, ze
wzgledu na swoja obiektywna nature, to znaczy niezaleznie od konkretnych uwa-
runkowan. Jak takie dobro okresli¢? Aby na powyzsze pytanie odpowiedzie¢ na-
lezy uswiadomi¢ sobie, ze dobro zawsze funkcjonuje w postaci okreslonych zasad
(prawidlowosci) postgpowania. Jezeli zatem potrafimy wskaza¢ powszechne zasa-
dy postgpowania a wigc takie, ktore obowiazuja wszystkich i1 w kazdym czasie,
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dotrzemy do dobra obiektywnego. Na tych ogélnych stwierdzeniach poprzestan-
my. Wigcej informacji na temat powszechnych praw natury mozna znalez¢ w do-
robku filozoficznym tych myslicieli, ktorych wkiad w ksztaltowanie kultury euro-
pejskiej jest szczegolnie wielki. Trzeba zatem odwolaé si¢ do takich postaci jak
Sokrates, Arystoteles czy sw. Tomasz z Akwinu. Katalog dwunastu cnét opraco-
wany przez Stagiryt¢ ponad dwa tysigce czterysta lat temu nic nie stracit na swo-
jej aktualnosci. Nie sposob nie zauwazy¢ istotnego wplywu chrzescijanstwa. Prze-
jety przez wyznawcow Chrystusa z kultury judaistycznej i rozpropagowany
w Swiecie Dekalog stal si¢ podstawg ogoélnoludzkiej moralnosci. Kosciol od po-
czatku swojej dziatalnosci glosil obiektywne i niezmienne zasady dobra. Nie spo-
sOb przeceni¢ w tym wzgledzie Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, uchwalo-
nej 12 grudnia 1948 r w Paryzu oraz encykliki Jana XXIII Pacem in terris. To
tylko niektore miejsca, gdzie zostaly przedstawione obiektywne zasady dobrego
postepowania.

Pomijajac zatem rozbudowana prezentacj¢ obiektywnych zasad dobrego po-
stgpowania przystgpujemy do ukazania specyfiki zawodu nauczyciela aby w tej
perspektywie okresli¢ sposdb realizacji dobra obiektywnego.

1. Specyfika zawodu nauczyciela

Od zarania cywilizacji europejskiej nauczyciele zajmowali szczeg6lng pozycije
w zyciu wspolnoty. Kultura judaistyczna przyznawala tytul nauczyciela — mistrza
jednostkom wybitnym. Réwniez Chrystusa nazywano nauczycielem. Starozytna
Grecja szczegolnie czcila filozoféw — mistrzow zycia. Poznawanie i przekazywa-
nie prawdy uznawano tam za tak wielka godnos¢, ze nie wypadato aby nauczyciel
byl wynagradzany w taki sam sposob jak przedstawiciele innych zawodéw. Z obu-
rzeniem reagowano (m.in. Arystoteles) na sofistow (pierwszych zawodowych na-
uczycieli) ktorzy wyznaczali oplaty za $wiadczone ustugi.

Ten szczegblny szacunek wynikal z przekonania, ze przede wszystkim od na-
uczyciela zalezy jakos¢ zycia, tak indywidualnego, jak i spolecznego. Nauczyciel
uczy zycia i to nie tylko w wymiarze praktycznym (przysposobienie do zawodu)
ale rowniez w aksjologicznym (ukazuje wartosci niezbedne do zycia ,,na miarg
czlowieka”). Model nauczyciela-mistrza przekazala kulturze europejskiej zarowno
mysl judaistyczna jak i grecka. Chrzescijanstwo ubogacilo wzér nauczyciela — mi-
strza o warto$¢ poswigcenia dla uczniéw. Ewangelijny przyklad Dobrego Paste-
rza, ktory zycie swoje oddaje za owce stal si¢ dla wielu pokolen nauczycieli inspi-
racjg do pelnego zaangazowania, si¢gajacego az po ofiare z zycia.

Wraz z rozwojem nauk szczegolowych, zwlaszcza nauk technicznych pozycja
nauczyciela spada. Jego poslannictwo postrzega si¢ coraz cze¢sciej jedynie w wy-
miarze ksztaltowania konkretnych sprawnosci zawodowych. Oddzielenie funkcji
ksztalcenia od wychowania staje si¢ faktem. W okresie komunizmu ranga zawodu
zostaje ewidentnie obnizona. Najpierw, w ramach programowej walki z inteligen-
cja, eliminowano wartosciowych nauczycieli tylko dlatego, ze nie potrafili wylegi-
tymowac si¢ wlasciwym pochodzeniem. P6Zniej, wartoSciowano pracg nauczyciela
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pod katem poprawnosci ideologicznej. Wielu nauczycieli, wobec faktycznej groz-
by przesladowan, zmuszono do ukrywania wiasnych przekonan. To stworzylo pa-
radygmat podwojnego zycia (inna postawa w szkole, inna poza szkolg), co oczy-
wiscie nie moglo stuzyé budowaniu autorytetu. Srodowisko nauczycielskie bylo
poddane wyjatkowej indoktrynacji. Obecnie, w dobie powszechnego kryzysu wy-
chowania oraz wszechogarniajacej dewaluacji autorytetéw, oczekiwania wobec
nauczycieli wzrastaja. Maja oni nie tylko ksztalci¢ ale przede wszystkim wycho-
wywaé. Spoleczna pozycja nauczyciela niewatpliwie wzrasta przynajmniej na
plaszczyznie oczekiwan, co rodzi potrzebg wigkszej troski o wlasciwy etos tego
poslannictwa. Aby nieco szerzej i zarazem bardziej szczeg6lowo ukazaé specyfike
pracy nauczyciela w stosunku do innych zawodéw nalezy uwzgledni¢ nastepujgce
aspekty: genezg, przedmiot, sposob wykonywania.

Geneza: Do kazdego zawodu potrzebne s3 okreslone naturalne sprawnosci,
zwane tez predyspozycjami wrodzonymi, oraz konkretne fachowe przygotowanie.
Jednak zwigzek migdzy nimi ksztaltuje si¢ roznie w zaleznosci od charakteru za-
wodu. Na przyklad aby by¢ dobrym urz¢dnikiem czy spawaczem nie potrzeba ja-
ki$ szczegdlnych wrodzonych predyspozycji; wystarczy odpowiednie przygotowa-
nie techniczne. W przypadku nauczyciela wrodzone predyspozycje wydaja si¢ byé¢
nieodzowne. Bez nich nauczanie innych staje si¢ przystowiowym rzemioslem, kt6-
re ani nie cieszy ucznioéw, ani tez nie przynosi satysfakcji samemu nauczycielowi.
Tego zawodu nie mozna si¢ po prostu nauczy¢ jak kazdego innego. Warto o tym
przypominaé zwlaszcza dzisiaj, gdy lansuje si¢ poglad, iz przy obecnych tenden-
cjach spoleczno gospodarczych, kazdy, dla zachowania cigglosci pracy, powinien
by¢ przygotowany na kilkakrotng zmiang zawodu. Wydaje si¢, Ze nie powinno to
dotyczy¢ nauczyciela.

Ze wzgledu na wspomniane predyspozycje zawod nauczyciela traktuje si¢ jako
powolanie i porownuje czgsto z pracg lekarza czy postannictwem ksiedza. Powo-
lanie bowiem to odpowiedz na znajdujace si¢ we mnie cho¢ ode mnie niezalezne
(w sensie religijnym, dane od Boga) dary czy tez talenty. Mozna w tym kontekscie
mowi¢ zatem o pewnym wybranstwie; kto§ mnie wybral bo obdarowatl konkret-
nymi dyspozycjami. To stanowi z kolei Zrodlo szczegolnej godnosci tego zawodu
i szacunku ze strony innych. Z powyzszych analiz wynika praktyczny wniosek dla
adeptéw omawianego zawodu. Przyszly nauczyciel winien odpowiedzie¢ sobie na
pytanie, czy odnajduje w sobie takie predyspozycje, ktore sprawia, ze nauczanie
innych stanie si¢ jego zyciowa pasja i zrodlem autentyczniej radosci.

Przedmiot. Przedmiotem zawodu jest ta rzeczywisto$¢, w stosunku do ktorej
realizuje si¢ podstawy cel pracy. Juz bardzo pobiezna obserwacja pokazuje rézno-
rodno$¢ przedmiotéw. Tytulem przykladu mozna wymieni¢ chocby $wiat przyro-
dy (zawod lesnika czy weterynarza) lub $wiat wytworéw ludzkich (zawéd mecha-
nika samochodowego czy informatyka). Oczywiscie kazda praca w jaki$ sposob
ostatecznie dociera do czlowieka. Jednak w przypadku nauczyciela omawiane po-
wigzanie jest szczegolne. Tutaj odnosimy si¢ do czlowieka bezposrednio i calo-
$ciowo. Ksztalcenie i powigzane z nim integralnie wychowanie polega bowiem
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w swej istocie na formowaniu postaw a nie tylko usprawnianiu wybranych dyspo-
zycji a wige jakis$ ,,fragmentow”, na przyklad urody (zawod kosmetyczki) czy sity
fizycznej (zawod trenera sportowego). Jak stusznie zauwaza A. Tchorzewski ,,(...)
wychowanie, ktére dotyczy wszystkich wiadz duchowych i zmystowych cziowie-
ka, musi zmierza¢ ku usprawnianiu trwalego wigzania si¢ cztowieka z prawda
i dobrem™. Trzeba rowniez zauwazy¢, Ze wspomniane odniesienie realizuje si¢ na
przestrzeni dlugiego czasu. Chyba zaden inny zawod nie domaga si¢ tak dlugiego,
bo rozlozonego na lata i tak systematycznego kontaktu z czlowiekiem, jak zawod
nauczyciela. To nie sa przeciez okazyjne spotkania podyktowane praktycznymi
potrzebami chwili ale nieomal codzienne trwanie. Stad tez skutki oddzialywania
nauczyciela s niewspoimiernie brzemienne w stosunku do innych zawodow. Ne-
gatywnych konsekwencji zlego nauczania nie sposob naprawi¢ tak jak poprawia
si¢ Zle uszyty garnitur, ktory ostatecznie mozna wyrzuci¢ i zamieni¢ na inny. Wa-
dliwe ksztalcenie, a jeszcze bardziej wychowanie kladzie si¢ cieniem na cale zycie.
Zarazem do dobrego nauczyciela powraca si¢ zawsze.

Sposéb wykonywania zawodu to obok fachowej kompetencii i rzetelnosci row-
niez, a wlasciwie przede wszystkim, sprawa osobistego zaangazowania; przyslo-
wiowa ,,praca z sercem”. Kazda, solidnie wykonywana, praca wiaze si¢ z osobistym
zaangazowaniem, cho¢ oczywiscie w r6znym stopniu. Nauczanie i wychowanie
domaga si¢ zaangazowania pelnego a wigc swoistego ,,uruchomienia” nie tylko in-
telektu ale rowniez woli i uczué; nie méwiac juz o wysitku fizycznym. Nie ma za-
tem przesady w stwierdzeniu, ze nauczyciel powinien kochaé uczniéw, bo wlasnie
milo$¢ stanowi pelne darowanie siebie dla dobra innych. Oczywiscie rozumienie
milosci do ucznidow czy tez tak zwane ukochanie pracy domaga si¢ bardziej szcze-
golowej refleksji; nalezaloby najpierw pokazac istot¢ milosci, nastgpnie rézne jej
formy, to wszystko moze si¢ sta¢ przedmiotem oddzielnych poszukiwan. Tutaj
warto jedynie podkresli¢, ze podstawg jakiejkolwiek milosci jest wlasnie bezinte-
resowne zatroskanie o dobro drugiego czlowieka i ono wlasnie powinno by¢ obec-
ne w pracy nauczyciela. Mamy wiele przykladow takiej postawy. Cho¢by naucza-
nie na tajnych kompletach podczas okupacji hitlerowskiej. Iluz nauczycieli
przyplacilo wigzieniem a nawet Zyciem t¢ bezinteresowna stuzbg dla prawdy i dla
czlowieka. Symbolem milosci do uczniow moze by¢ meczenska $mieré Janusza
Korczaka. Wyrazem zaangazowania jest rowniez umiejetnos¢ podporzadkowanie
realizacji celu zawodu istotnie waznych wartosci, na przyklad wartosci material-
nych czy wartosci kariery politycznej czy nawet wartosci zycia rodzinnego. Znane
sa przyklady nauczycieli, ktérzy mimo intratnych propozycji pracy w ekskluzyw-
nych $rodowiskach szli do najbiedniejszych. I dzisiaj wielu nauczycieli wyjezdza
do biednych krajéow misyjnych, aby tam w niezwykle trudnych warunkach reali-
zowa¢é swoje poslannictwo. Powyzsze refleksje potwierdzaja tez¢ o szczegélnym
zaangazowaniu jakie winno charakteryzowa¢ nauczycieli. Stusznie zatem mowi
si¢, Ze ta praca, jak zadna inna, nie moze by¢ tylko swoistym dodatkiem do zy-
cia, ale calym zyciem. I takie wla$nie zaangazowanie powoduje szczegélne po-

*jw.s. 31
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wigzanie z uczniem, ktére trwa mimo uplywu lat. O dobrym nauczycielu nie za-
pomina si¢ nigdy.

W podsumowaniu przeprowadzonych obserwacji nalezy podkresli¢, ze szcze-
gélna pozycja zawodu nauczyciela nie podlega dyskusji. A jej Zrodlem jest wyjat-
kowo istotny udzial w osobowym rozwoju czlowieka. ,,S3 jednak zawody — méwi
J. Woroniecki - ktore do doskonalo$ci maja szczegdlny stosunek, a mianowicie te,
ktore zajmuja si¢ wychowaniem. Taki jest zawod nauczyciela, ktérego przedstawi-
ciel, niezaleznie od tego czego uczy, nie moze nie by¢ jednocze$nie wychowawca —
winien wplywac na ksztalcenie umystu i charakteru powierzonej mu mlodziezy” °.

Konsekwentnie kwalifikacja etyczna zawodu musi uwzgledniaé wspomniang
specyfike a zwlaszcza jej podstawe czyli szczegdlny udzial w osobowym rozwoju
drugiego cztowieka. Biorac to pod uwage — juz na tym etapie rozwazan — trzeba
podac¢ ogdlng zasad¢ (norme) oceniajaca: zawdd nauczyciela bedzie wykonywany
od strony etycznej dobrze wowczas gdy zainspiruje ucznia do osobowego rozwo-
ju oraz stanie si¢ okazja do pomnazania wlasnego czlowieczenistwa przez nauczy-
ciela. Inaczej méwiac, gdy sposéb przekazywania wiedzy sprawi, iz uczen bedzie
chcial by¢ po prostu lepszym czlowiekiem. Negatywnie nalezy z kolei oceni¢ takie
oddzialywanie edukacyjne, ktore nie inspiruje do rozwoju lecz usprawiedliwia czy
wrecz prowokuje zachowania naganne, ktore ostatecznie obracajg si¢ przeciwko
uczniowi. Nie trudno wyobrazi¢ sobie konkretne sytuacje, wyrazajace zarysowa-
ne powyzej niebezpieczenstwo. Mozna przeciez uczy¢ okreslonych sprawnosci za-
wodowych i zarazem gorszy¢. Mozna nauczy¢ sztuki biznesu i zarazem lekcewa-
Zenia wartosci prawdy.

Aby wyprowadzi¢ z ogélnej normy oceniajacej bardziej szczegélowe zasady
postgpowania nauczyciela trzeba — majac ciagle na uwadze specyfike zawodu —
podja¢ przynajmniej podstawowa refleksj¢ nad istota osobowego rozwoju. Skoro
bowiem nauczyciel ma wspomagaé dorastanie ucznia do pelni czlowieczenstwa
musimy wiedzie¢ co to znaczy by¢ osoba oraz na czym polega osobowy rozwoj.
Zbyt rozlegla refleksja na ten temat przekracza zamierzony cel niniejszych rozwa-
zan, warto jednak przytoczy¢ najbardziej istotne wnioski wynikajace z filozoficz-
nej analizy charakteru ludzkiego bytowania. Bardziej szczegblowe rozstrzygnigcia
na ten temat mozna znalez¢ w pracach takich autoréw jak cho¢by M. A. Krapiec
czy kard. K. Wojtyla’.

W podstawowym do$wiadczeniu siebie ujmujemy wilasne osobowe istnienie, to
znaczy mamy bezposrednig $wiadomos¢, ze powodujemy dzialania, poprzez ktore
siebie wyrazamy (wymiar autoprezentacji) i zarazem siebie ksztaltujemy (wymiar
samostanowienia). By¢ osobg zatem to $wiadomie kierowa¢ wlasnym rozwojem.

¢ J. Woroniecki, Katolicka Etyka Wychowawcza, II/2 RW KUL, Lublin 1986, s. 415.

7 Warto wskazaé¢ przynajmniej kilka pozycji wspomnianych autoréw: M. A. Krapiec, Ja-
-czlowiek, Zarys antropologii filozoficznej, Lublin 1978 oraz kolejne wydania,
Kard. K. Wojtyla, Osoba i czyn, dowolne wydanie. Na temat koncepcji osoby wedlug Wojtyly
zob. J. Galarowicz, Czlowiek jest osobg. Podstawy antropologii filozoficznej Karola Wojtyly,
Kety 2000, zwlaszcza s. 60 i nn.
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Mimo rozlicznych uwarunkowan, niezaleznych wprost od nas, ostatecznie sami
decydujemy o ksztalcie wlasnego zycia. Cztowiek jako jedyny byt ze $wiata przy-
rody posiada tego typu dyspozycje. I to wlasnie stanowi zrédlo jego szczegdlnej
godnosci. Z tej tez racji trzeba go zawsze traktowac jak cel a nie Srodek. Mozli-
wos$¢ samostanowienia czyli decydowania o sobie podlega rozwojowi. W tym tez
sensie mowimy, ze czlowiek jest osoba spotencjalizowang (w rozwoju), czyli moze
stawac si¢ bardziej osoba, to znaczy bardziej o sobie stanowi¢, bardziej soba dys-
ponowac. Aby to osiaggngé winien wykorzystaé (zaktualizowac) tkwigce w swojej
naturze moznosci: do poznania obiektywnej prawdy, do osiggania dobra, przezy-
wania i wyrazania pigkna oraz dyspozycj¢ do milosci. Konsekwentnie, obiektyw-
ny sens ludzkiego bytowania polega na aktualizacji wymienionych wyzej dyspo-
zycji. Zycie czlowieka ma sens zawsze wtedy, gdy niezaleznie od konkretnych
warunkow i mozliwosci otwieramy si¢ na prawde, dobro, pigkno. Najpelniej sens
zycia a wigc rowniez rados¢ egzystencji ujawnia si¢ w milosci. Ona bowiem, ze
wzgledu na wymiar bezinteresownosci, pozwala najpelniej ,,wydoby¢” z siebie, to
wszystko, co w nas wartosciowe. Dzigki temu nadaje najgl¢bszy sens ludzkiemu
Zyciu i zarazem otwiera na prawde, dobro i pigkno.

Po tych ogélnych refleksjach o istocie osobowego bytowania wypada powro-
ci¢ do realizacji zasadniczego celu, czyli okreslenia bardziej szczegélowych zasad
etyki zawodu nauczyciela. Bioragc pod uwage poczynione ustalenia stwierdzamy,
ze skoro nauczyciel w sposéb szczegolny wspoluczestniczy w realizacji osobowe-
go rozwoju powinien tak wykonywac swoj zawod aby otwiera¢ ucznia na prawde
dobro i pigkno. A pamigtajac o tym, ze osobowy rozwdj najpelniej osiaga si¢
przez milos¢ nalezy dodaé¢ do powyzszych sformulowan jeszcze jedno zdanie,
a mianowicie: winien tak uczy¢ aby do postawy mitosci czyli do postawy bezinte-
resownego samodarowania, przysposabiac.

Zadaniem etyki nauczyciela bedzie zatem podanie zasad niezbgdnych do osia-
gnigcia wspomnianego celu. Chodzi wigc o odpowiedz na pytanie w jaki sposob
uczac — powiedzmy — matematyki czy historii, otwiera¢ na obiektywna prawde,
dobro i pigkno. Uzyskane w ramach tego typu poszukiwan zasady mimo swojej
relatywnej szczegblowosci mozna jeszcze bardziej ukonkretnia¢ wykorzystujac za-
kres treSciowy danego przedmiotu lub warunki, w jakich ksztalcenie si¢ dokonuje.

Aby uporzadkowaé dalsze rozwazania nalezy kazda z wartosci niezbednych
dla osobowego rozwoju omowi¢ oddzielnie, to znaczy pokazac zasady jakie win-
ny obowiazywac nauczyciela przy jej osigganiu.

2. Zasady etyczne dotyczace realizacji prawdy

Istotg prawdy jest zgodno$<, lac. adequatio. W zaleznosci od tego co i z czym
bywa uzgadniane wyr6zniamy prawde¢ ontyczng i logiczng. Ta pierwsza polega na
zgodnosci rzeczy z odpowiadajaca jej idea; konsekwentnie wyraza wartos¢é rzeczy.
W tym znaczeniu uzywamy okreslen ,,prawdziwy nauczyciel”, czy ,,prawdziwy le-
karz”. Prawda logiczna polega natomiast na zgodnosci sadu z ze stanem rzeczy,
do ktorego si¢ odnosi a zatem okresla wartos¢ gloszonego sadu. Przez stan rzeczy
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rozumiemy zaréwno wydarzenie zewnetrzne, jak rOwniez stan wewnetrzny, czyli
stan naszych przekonan. Oba aspekty prawdy nalezy odnie$¢ do zachowan na-
uczyciela aby przeprowadzi¢ oceng etyczna.

Prawda ontyczna wskazuje na prawdziwos¢ postawy, w tym rowniez na potrze-
b¢ dorastania do idealu. Raz jeszcze oddajmy glos J. Woronieckiemu ,,Wycho-
wawca sam winien mie¢ glgboko ugruntowany w duszy ideal doskonalosci i staraé
si¢ urzeczywistnia¢ go w zyciu. Tylko wtedy przyczynia si¢ on do wytworzenia
w swym Srodowisku wychowawczym tej atmosfery spokoju i pogody, ktéra mio-
dziezy daje poczucie swobody a zarazem bezpieczenstwa, tak konieczne do tego,
aby jej charaktery mogly rozwijac si¢ normalnie i umacniaé¢ we wszystkim, co do-
bre i szlachetne™. Nauczyciel powinien znaé zbior wartosci, ktore stanowig ideat
czyli wzdr postgpowania. Obok wartosci ogélnych, zawsze aktualnych, powinny
znalez¢ si¢ w nim rowniez te bardziej szczegolowe, odpowiadajace na-wyzwania
obecnego czasu. Dobrze mie¢ rowniez pewien wzor osobowy, do ktérego cheiato-
by si¢ dorasta¢. Osobowy przyklad bardziej inspiruje do pracy nad sobg (,,stowa
ucza, przyklad pocigga™). W kontekscie tej prawidlowosci latwiej pewnie zrozu-
mie¢ dlaczego Kosciét Katolicki ma tylu $wigtych i ciggle nowych wynosi na ol-
tarze; chodzi w tym migdzy innymi o pokazanie konkretnych wzoréw osobowych.

Prawdziwos$¢ postawy domaga si¢ postgpowania zgodnego z wlasnymi przeko-
naniami. To z kolei rodzi koniecznos¢ ich ujawniania. Trudno o autentycznosé
gdy ukrywa si¢ wlasne przekonania religijne, polityczne czy obyczajowe. Nauczy-
ciel jak kazdy inny ma prawo do ich posiadania i wyrazania. Jednak ze wzgledu
na specyfike zawodu winien to czyni¢ bardzo roztropnie. Z jednej strony nie nale-
Zy stwarza¢ wrazenia, ze zadnych pogladow nie posiadamy, bo to byloby swiadec-
twem niedojrzatosci. Z drugiej jednak, ich prezentacja nie powinna utrudniaé
procesu ksztalcenia. Z tych tez racji dzielenie si¢ wlasnymi pogladami powinno
by¢ w jaki$ sposob sytuacyjnie uzasadnione; w przeciwnym razie bgdzie sztuczne
i konsekwentnie Zle przyjete. Nie nalezy zatem bez wyraznej potrzeby ciagle przy-
pominac o swojej — na przyklad — przynaleznosci partyjnej. Ale nie nalezy tez zby-
wac konkretnych pytan uczniéw, oczywiscie o ile s3 wlasciwie postawione. Prze-
ciez jasno$¢ w sprawach $wiatopogladowych czy obyczajowych buduje autorytet,
pod warunkiem wszakze, gdy deklaracje zostang potwierdzone czynami. W zad-
nym wypadku natomiast nie nalezy domagac si¢ bezwzglednej akceptacji dla wia-
snych pogladéow. Nie nalezy prowadzi¢ ukrytej agitacji poprzez promowanie,
chocby na poziomie ocen, uczniow, ktorzy podzielaja moje poglady.

W kontekscie powyzszych rozwazan pojawia si¢ kolejny problem a mianowicie
prawo do prywatnosci. Wspomniane prawo wyraza podstawowy wymiar osobowe-
go bytowania czyli indywidualnos¢; osoba to indywidualna substancja natury ro-
zumnej — jak nauczal zyjacy w na przelomie IV i V wieku Boecjusz. Ta definicja
nic nie stracila na swojej aktualnosci i ciagle stanowi punkt odniesienia dla filozo-
ficznej refleksji nad czlowiekiem. Nauczyciel, jak kazdy inny, ma prawo do prywat-
nosci. Trzeba jednak zauwazyé, ze ze wzgledu na specyfike zawodu, pozycje spoleczna,

* dz. cyt. s. 415
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sposob oddzialywania, prywatnos¢ nauczyciela zostaje jakby nieco ograniczona;
zycie nauczyciela musi by¢ bardziej ,,przezroczyste” a jego prywatnos¢ staje si¢
w jakies$ czesci wlasnoscig spolecznosci czy grupy uczniéw. Inaczej mowiac pry-
watne zycie nauczyciela bardziej niz w przypadku innych zawodéw wplywa na
skutecznosc¢ dzialania. Stad wynika potrzeba szczegolnej troski o jego jakosc¢.

Dokonujac interpretacji etycznej zachowan nauczyciela wobec prawdy logicz-
nej (zgodnos¢ sadu ze stanem rzeczy) trzeba wyr6zni¢ dwa aspekty: przekazywa-
nie prawdziwej informacji z danego przedmiotu oraz przekazywanie réznych in-
formacji o uczniach i do uczniéw. Poprawnosé etyczna w tym pierwszym aspekcie
domaga si¢ kompetentnego informowania, zgodnie z aktualnym stanem badan.
Wszelkiej autocenzury motywowanej choéby sympatiami politycznymi nalezy
skrupulatnie unikaé. Dotyczy to zwlaszcza przedmiotéw historycznych, choé nie
tylko. Informacje z biologii czy psychologii tez mozna tak dobiera¢, aby przeko-
nac¢ do z gory zalozonej tezy, na przyklad do twierdzenia, ze naukowo nie sposob
rozstrzygna¢ kiedy rozpoczyna si¢ zycie czlowieka. Powyzsze uwagi maja szcze-
golne znacznie w sytuacji, gdy pojawia si¢ coraz szerzej mozliwos¢ realizacji pro-
gramoéw autorskich.

Przekazywanie informacji o uczniach czy do uczniéw winno by¢ zawsze moty-
wowane obiektywnym dobrem. Nie wszystko zatem, nie do kazdego i nie w kaz-
dym czasie nalezy mowi¢. Zawsze natomiast trzeba odpowiedzieé sobie na pyta-
nie jakie dobro osiggn¢ przekazujac okreslong informacj¢. Rozsadny dystans do
roznych wydarzen oraz dyskrecja winny szczegdlnie cechowaé nauczyciela’.
Z omawianym zagadnieniem wigze si¢ wprost problem tajemnicy zawodowej. Jej
istote stanowi zakaz upubliczniania osobom nieuprawnionym informacji uzyska-
nych podczas wykonywania zawodu.

W przypadku nauczyciela chodzi o informacj¢ o uczniach oraz innych nauczy-
cielach. Sa one uzyskiwane w réznych — mniej lub bardziej publicznych — sytu-
acjach, od odpytywania na forum klasy poczawszy, poprzez indywidualne rozmo-
wy a na obradach rady pedagogicznej czy sesji profesorskiej skoniczywszy. W tym
ostatnim przypadku obowigzuje dodatkowa tajemnica urzgdowa. Tajemnicg za-
wodowa winny by¢ objete wszystkie wyzej wymienione typy informacji, rowniez
i te, w jakie§ mierze publiczne, bo uzyskane wobec innych uczniéw. Nie wypada
przeciez aby nauczyciel — powiedzmy — w sklepie czy na przystowiowych imieni-
nach u cioci, opowiadal zebranym o tym jak konkretny uczen zabawnie odpowia-
dal podczas lekcji albo jak naganie si¢ zachowal. Tym bardziej nie nalezy przeka-
zywaé¢ osobom niepowolanym informacji, ktére zostaly nam powierzone
prywatnie. Nonszalancki stosunek do tajemnicy zawodowej godzi z jednej strony
w dobro ucznia; konkretnie w przystugujace mu prawo do dobrego imienia, z dru-
giej w samego nauczyciela; obniza jego autorytet jako czlowieka dyskretnego,
ktéremu mozna zaufag.

° Inaczej niewatpliwie odbiera si¢ publicznie przekazywane informacje mechanika samo-
chodowego o stanie auta pana X niz informacje nauczyciela o zachowaniu w klasie konkretne-
£0 ucznia.
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3. Zasady etyczne dotyczace realizacji obiektywnego dobra.

Podejmujac to zagadnienie nalezy wyr6zni¢ dwa uzupelniajgce si¢ aspekty:
ksztaltowanie odpowiedniej postawy do dobra oraz realizacja konkretnych dobr
wynikajacych ze specyfiki zawodu. Ksztaltowanie odpowiedniej postawy winno
bazowa¢ na wlasciwym rozumieniu dobra. Trzeba wiedzie¢ czym jest dobro
obiektywne, jaka rol¢ pelni w rozwoju — chocby — wolnosci aby do jego osiagania
skutecznie przekonywacd. Stad tez wypada poczyni¢ przynajmniej kilka ogélnych
refleksji nad dobrem. W podstawowym rozumieniu dobrem okresla sig¢ to, co jest
chciane. Rozni ludzie w réznych sytuacjach pozadaja rozmaitych przedmiotow,
co pozwala wyrézni¢ rézne typy dobr szczegélowych; inaczej subiektywnych. Do-
bro obiektywne, to zbidr takich przedmiotéw, ktorych czlowiek pozada niezalez-
nie od konkretnych uwarunkowan wiasnej egzystencji lecz z tej racji, ze w ogdle
jest czlowiekiem, ze taka obiektywng naturg posiada. Formalnym wyrazem takie-
go dobra jest prawo naturalne uwyraznione w Dekalogu czy Powszechnej Dekla-
racji Praw Czlowieka. Poprzez osigganie dobra obiektywnego, czlowiek bardziej
sobg kieruje, bardziej staje si¢ czlowiekiem. Skoro nauczyciel ma wspomagaé oso-
bowy rozw¢j ucznia to powinien uwrazliwia¢ na dobro obiektywne. Natomiast
wszelkiego rodzaju sytuacyjna uzytecznos¢, koniunkturalizm, konformizm nalezy
zdecydowanie eliminowaé poprzez pozytywna promocj¢ takich zachowan, jak
prawdomoéwnos¢, pomoc kolezenska, troska o stabszych, itp.

Wisréd wielu dobr, ktorych realizacja jest Scisle zwigzana z zawodem nauczy-
ciela szczegélng uwaga nalezy poswiegci¢ dobru wiedzy i dobru sprawiedliwego
oceniania. Dobra wiedzy nie sposob przeceni¢. Wiedza jest poczatkiem wszyst-
kiego. Od niej zalezy jako$¢ zycia. Aby mogla spelnia¢ swoja rolg musi by¢ syste-
matycznie i kompetentnie przekazywana. Stad wynika potrzeba odpowiedniego
przygotowania. Nauczyciel winien unika¢ rutyny, szablonowosci. Trzeba ciagle
poszerza¢ wiedz¢ zawodowa, na biezaco $ledzi¢ wazniejsze publikacje. Nade
wszystko jednak nalezy ciagle poszukiwaé nowych sposobow docierania do
ucznidow. Nie mozna usprawiedliwia¢ wiasnej inercji stwierdzeniem, ze z tymi
uczniami nic nie da si¢ zrobi¢. Kazde pokolenie uczniow, wlasciwie kazdy uczen,
to nowe wyzwanie dla nauczyciela.

Z dobrem przekazywania wiedzy wiaze si¢ sprawiedliwe ocenianie. Stawianie
ocen, promocja, okreslanie perspektyw na przyszlos¢, to sprawy integralnie zwig-
zane z zawodem nauczyciela. Sposob oceniania wplywa istotnie na jakos¢ i sku-
teczno$¢ ksztalcenia. Niesprawiedliwe oceny albo zniechgcaja albo prowadza do
nonszalancji. Szczeg6lnie trzeba unika¢ wplywu tzw. powigzan srodowiskowych.
Czynniki pozamerytoryczne zasadniczo nie powinny decydowa¢ o ocenach. Trze-
ba jednak pamigtaé, ze ocena cho¢ musi by¢ sprawiedliwa winna tez inspirowaé
do dalszej pracy. Nalezy unika¢ swoistego ,,zaszufladkowania” na zasadzie, ze ten
lub inny uczen nie moze otrzymac wigcej niz oceng dostateczng, a drugi nie moze
zej$¢ ponizej czworki.

W kontekscie sprawiedliwego oceniania warto podnies¢ zagadnienie sprawiedli-
wej zaplaty za wykonang pracg. Problem jest szeroki i delikatny zarazem. Wypada
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jednak zauwazy¢, ze sposob zabiegania o odpowiednia zaplate nie powinien ude-
rza¢ w godnos¢ zawodu. Nie wszystkie metody, przyzwolone w jakie$ mierze w in-
nych zawodach, wypada tutaj zastosowaé. Nigdy uczen nie moze by¢ srodkiem
— zeby nie powiedzie¢, zakladnikiem — w walce o skadinad sluszne $wiadczenia.
W tym kontekscie nalezy umiesci¢ rowniez delikatny skadinad problem tzw. ,,na-
cigganych” korepetycji.

4. Zasady etyczne dotyczace realizacji wartosci pigkna

Obserwacja zachowan ludzkich ukazuje szczegdlne odniesienie do pigkna.
Czlowiek potrzebuje zachwytu nad otaczajacym go $wiatem. Chce zachwycac si¢
$wiatem przyrody czy $wiatem wytwordw ludzkich. Przezywajac zachwyt do-
$wiadcza wewnetrznej radosci, wewnetrznego spokoju, znajduje inspiracje do
dzialania, znajduje potwierdzenie sensu istnienia (,,na prawd¢ warto zy¢” — powie
kto$ podziwiajac przepiekny zachdd stonca). Doswiadczenie pigkna, cho¢ prze-
kracza plaszczyzne praktycznych potrzeb — stanowi jednak integralny wymiar
osobowego rozwoju. Co decyduje o tym, ze konkretne rzeczy sa ujmowane jako
pigkne? Dzigki czemu wspomniany zachwyt jest mozliwy? Jednym stowem, co sta-
nowi istote pigkna? W historii mysli ludzkiej wyodrebnily si¢ w tym wzgledzie trzy
koncepcje. Pierwsza, zwana obiektywistyczna, zostala opracowana w szkole pita-
gorejskiej. Wedlug niej zrodlem pigkna jest iloSciowo okreslony ukiad cech ze-
wnetrznych. O pigknie rzeczy decyduje zatem, ksztalt, proporcja, wielkosé, etc. Ta
koncepcja nie wytrzymuje jednak konfrontacji z codziennym doswiadczeniem.
Zachwycamy si¢ przeciez, a wigc ujmujemy jako pigkne, rzeczami, ktore nie spel-
niajg kryteriow zewngtrznej poprawnosci.

Druga koncepcja pigkna, nazwana subiektywistyczna, pochodzi od Kanta.
Wedlug niej doswiadczenie pigkna jest wylacznym dzielem podmiotu; ,,pigkno
znajduje si¢ w oku patrzacego”. Zgodnie z t3 teorig nie ma rzeczy obiektywnie
pieknych sa tylko subiektywny zachwyt. I ta koncepcja, jako skrajna, nie wytrzy-
muje konfrontacji z codziennym doswiadczeniem. Przeciez potrafimy si¢ porozu-
mie¢ w sprawie pigkna. Jedne rzeczy powszechnie uznaje si¢ za pigkne inne nie.
Zatem jakie$ podstawy do ujecia danej rzeczy jako pigknej musza znajdowac si¢
w niej samej. Trzecia koncepcja zwana realistyczng zostala opracowana przez $w.
Tomasza z Akwinu. Wedlug niego pigkne jest to, co ujrzane zachwyca. Podstawa
pigkna jest uklad tresci rzeczy, ale nie chodzi tu tylko o jej cechy zewn¢trzne, typu
ksztalt lub kolor, lecz bardziej o ujgcie pewnej syntezy ponadmaterialnych wymia-
réw. Doswiadczenie pigkna stanowi przezycie intelektualne i jako takie nie powin-
no by¢ sprowadzane jedynie do zmyslowych doznan, co oczywiscie nie wyklucza
istotnego ich udzialu w omawianym przezyciu. Pigkno zatem znajduje si¢ w same;j
rzeczy, w glebi jej bytu. Trzeba jednak je stamtad wydoby¢; trzeba je ujrzec. Do
tego potrzebne jest odpowiednie przygotowanie. Trzeba uczyé¢ si¢ ,,wydobywania”
pigkna z obiektywnego $wiata. Szczegdlna rolg w tej ,,edukacji ku pigknu” winien
speinia¢ nauczyciel. Skoro bowiem przezywanie pigkna stanowi istotny wymiar
osobowego rozwoju, nie mozna nie zauwaza¢ tego wymiaru wykonujac tak bardzo
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nastawiony na dobro rozwoju zawdd nauczyciela. Trzeba uwrazliwia¢ na prawdzi-
we pigkno przyrody, dziel sztuki, czy wreszcie pigkno sposobu bycia, czyli tak
zwang kulturg osobista. Szczegolnie ta ostatnia sprawa winna by¢ przedmiotem
zainteresowania nauczyciela. Wszechogarniajaca wulgarnosé, zwlaszcza w sto-
wach, oraz w sposobie bycia nie moze pozostawaé bez zdecydowanej reakcji. Pod-
niesiona dzisiaj do rangi nieomal symbolu tolerancja nie oznacza akceptacji dla
zla; tolerancja w swej istocie polega na uznaniu réznych mozliwosci czy tez form
osiagania dobra. Nauczyciel powinien mie¢ odwage aby jednoznacznie i zdecydo-
wanie zareagowa¢ na niewlasciwe zachowanie czy tez nieprzyzwoity strdj ucznia.
Roéwniez wlasng postawa, kulturg stowa, odpowiednim ubiorem nalezy promo-
wac pigkno.

Nauczyciel, ktory poprzez ksztalcenie jednoczesnie wychowuje do prawdy, do-
bra i pigkna zarazem przysposabia ucznia do postawy bezinteresownego darowa-
nia siebie dla dobra innych. I w ten wlasnie sposob, bez wielkich stow i spektaku-
larnych dzialan, skutecznie uczy mitosci,

Podsumowujac calos¢ przeprowadzonych rozwazan nalezy przede wszystkim
podkresli¢, ze uprawianie etyki nauczyciela jako etyki normatywne;j jest nie tylko
mozliwe ale wregcz konieczne, by uczyni¢ zados¢ celom, jakie stawia sobie etyka
szczegdlowa. Przestawione propozycje szczegolowych zasad, ktore winny ksztal-
towac etyczne zachowanie nauczyciela nie wyczerpuja oczywiscie calosci. Wydaje
si¢ jednak, ze wystarczajaco jasno okreslaja sposob ich formowania oraz kierunek
dalszych poszukiwan. Rozszerzajac i uzupelniajac zakres zasad etyki nauczyciela
trzeba z jednej strony mie¢ $wiadomos¢ ogdlnych zasad wyrazajacych obiektyw-
ne dobro, z drugiej, widzie¢ specyfike zawodu.

SOMMARIO

L’etica professionale degli insegnanti dovrebbe avere il carattere normativo. I suoi com-
piti non si possono limitare solo alla funzione della sensibilizzazione nei confronti della
verita oggettiva e del bene oggettivo. Si dovrebbero determinare, quindi, le norme etiche
che potessero formare 1’atteggiamento etico dell’ insegnante. Per poter realizzare questo
compito, si devono mettere le regole del buon comportamento (le regole del bene oggetti-
vo) nel contesto della situazione particolare del lavoro dell’insegnante. Di conseguenza, la
descrizione delia specificita del lavoro dell’ insegnante diventa la tappa essenziale della cre-
azione dell’etica cosi intesa.

Visto che il bene fondamentale realizzato dall’insegnante consiste nella promozione
dello sviluppo dei giovani, nel processo della determinazione delle norme particolari si de-
vono prendere in considerazione questi ambiti dell’agire, che riguardano la categoria della
verita, del bene, del bello e del’amore. Secondo la concezione classica del’uomo proprio
tramite lo sforzo di raggiungere questi valori si realizza la crescita interiore della persona.

Le norme etiche indicate nell’articolo e riguardanti la realizzazione — nel processo edu-
cativo — del bene, della verita e del bello non sono un circolo chiuso e nello stesso tempo
completo. Sulla base di queste norme, seguendo la visione dell’etica dell’insegnante propo-
sta nell’articolo, si potrebbero creare le altre regole ancora piu dettagliate.



