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The Virtue of Temperance as the Goal of Education -
about the Forgotten Virtue
from the Pedagogical Perspective

Streszczenie:

Analizy podjete w artykule maja na celu udzielenie odpowiedzi na pytanie,
jakie jest znaczenie cnoty umiarkowania z perspektywy rozwoju jednostki,
aw zwigzku z tym, jaka jest warto$¢ owej cnoty jako celu wychowania. Bada-
nia przeprowadzono metoda hermeneutyczng. Przedmiotem analizy bylto uje-
cie umiarkowania zaproponowane przez Tomasza z Akwinu i wspotczesnych
neotomistéw. Horyzont poznawczy stanowita refleksja nad teleologia wycho-
wania. W punkcie pierwszym przedstawiono dyskusje nad celami wychowa-
nia. Punkt drugi zawiera charakterystyke cnoty umiarkowania jako warunku
dziatania dobrego moralnie. W punkcie trzecim oméwiono uwarunkowania
cnoty umiarkowania zwigzane z jako$cia rozumowania i pozadan rozumnych
(woli). W ostatnim punkcie autor wraca do pytania gtéwnego i stara sie wy-
kazaé, jakie jest znaczenie umiarkowania dla rozumnych i moralnie dobrych
dziatan. Nalezy podkre$li¢, ze umiarkowanie nie jest ograniczaniem doswiad-
czenia przyjemnosci, ale polega na rozumnym korzystaniu z przyjemnosci
w celu realizacji dobrych celéw. W niektérych przypadkach unikanie przy-
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jemnos$ci moze by¢ zte. W innych sytuacjach dobro moralne moze by¢ zre-
alizowane tylko wéwczas, gdy jednostka zrezygnuje z przyjemnosci. Analizy
prowadza réwniez do wniosku, ze we wspdtczesnej pedagogice znaczenie wy-
chowania do umiarkowania nie jest rozumiane.

Stowa kluczowe: umiarkowanie, cnoty moralne, cnoty kardynalne, wy-
chowanie moralne, Tomasz z Akwinu.

ABSTRACT:

The analysis undertaken in the article is aimed at answering the question of
the meaning of the virtue of temperance from the perspective of individual
development and, therefore, of its significance as the goal of education. The
research was carried out using the hermeneutic method. The object of the
analyses was the account of the virtue of temperance formulated by Thomas
Aquinas and modern neothomists.

Reflection on the teleology of education was the cognitive horizon of the
analyses. In the first point, a discussion of the goals of education was present-
ed. The second point contains the characteristics of the virtue of temperance
as a condition of good morally behaviour. In the third point, the determinants
of the virtue of temperance associated with the quality of reasoning and ra-
tional desires was discussed. In the last point, the author refers to the main
question. He tries to answer the question of the importance of temperance for
rational and morally good actions.

It should be emphasised that temperance is not a limitation of the experi-
ence of pleasure, but it is about intelligent use of pleasure to achieve positive
goals. In some cases, avoiding pleasure can be bad. In other situations, moral
good can be realised when the individual gives up pleasure. The analysis also
leads to the conclusion that in modern pedagogy the importance of upbring-
ing to temperance is not understood.

Keywords: temperance, moral virtues, cardinal virtues, moral education,
Thomas Aquinas.

dy Alasdair MacIntyre w pracy Dgziedzictwo cnoty podjat reflek-
sje na temat cnét moralnych, stwierdzit, ze ich katalogi zmieniaja
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sie wraz z ksztattem kultury, w ktérej powstaja. W kazdym kolejnym
kontekscie kulturowym dochodzi do sformutowania innego katalogu
cenionych cnét, niekiedy znacznie odbiegajacego od katalogu prefe-
rowanego w poprzedniej kulturze!. Intuicje te zdaje sie potwierdzaé
kulturowa historia cnoty umiarkowania, preferowanej w starozytnosci,
a nastepnie w $redniowieczu, ale pézniej coraz bardziej marginalizo-
wanej. Dochodzac do wspdtczesnosci, nietrudno zauwazy¢, ze w kon-
tekscie kultury konsumpcji cnota umiarkowania nie znajduje wielu
zwolennikow?.

Ponizsze analizy maja na celu udzielenie odpowiedzi na pytanie,
jaka warto$¢ posiada umiarkowanie z perspektywy rozwoju cztowieka
i osiggania przez niego osobowej dojrzatosci, a w zwigzku z tym, jaka
warto$¢ moze ono mie¢ dla teleologii wychowania.

Kluczowa dla sformutowania odpowiedzi na postawione powyzej
pytanie bedzie analiza samej cnoty umiarkowania. Konkretnie be-
dzie to analiza tego ujecia, ktére zostalo sformutowane przez Toma-
sza z Akwinu i przekazywane jest w mysli neotomistycznej. W pracy
zostanie zatem wykorzystana metoda hermeneutyczna. Warto$¢ cnoty
umiarkowania bedziemy prébowali ujaé¢ — postugujac sie terminologia
hermeneutyki — w horyzoncie teleologii wychowania.

Z oczywistych wzgledéw pracy, sytuujacej sie w obszarze filozofii
wychowania, przy$wieca nakres$lony powyzej cel teoretyczny. Réwno-
cze$nie analizom towarzyszy cel praktyczny dostarczenia wychowaw-
com pracujacym na co dzien z osobami dojrzewajacymi wskazéwek co
do znaczenia umiarkowania jako celu dziatan pedagogicznych lub argu-
mentéw za jego wykluczeniem sposrod pozadanych cech wychowanka.

Postawione powyzej pytanie narzuca strukture wywodu. Jako
pierwszy nakreslony zostanie horyzont rozwazan, czyli dokonane zo-
stanie bardzo skrétowe wprowadzenie w teleologie wychowania. Na-
stepnie zajmiemy sie sama cnotg umiarkowania, by wreszcie — taczac

1 A. Maclntyre, Dziedzictwo cnoty. Studium z teorii moralnosci, Warszawa
1996.

2 W konsekwencji proponowane jest nawet sformutowanie nowej listy cnét
kardynalnych z pominieciem umiarkowania: J. F. Keenan, Proposing Cardinal
Virtues, ,,Theological Studies”, 1995 nr 56, s. 709-729.
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analizy z pierwszych dwoéch punktéw — okresli¢ warto$¢ cnoty umiar-
kowania w perspektywie pedagogicznej. W ostatniej czesci pracy zo-
stang ponadto sformutowane wnioski praktyczne, do ktérych upowaz-
niaja przeprowadzone analizy.

1. Charakter jako cel wychowania

Wychowanie jest dziataniem celowym, stad proby sformutowania ja-
kiejkolwiek koncepcji wychowania tgcza sie z koniecznoscig okresle-
nia jego celéow. Owe cele sytuowane s3 zar6wno w rzeczywistosci
zewnetrznej wzgledem wychowanka (odnosza sie do struktur spotecz-
nych, ekonomicznych, uwarunkowan kulturowych), jak i w jego rzeczy-
wisto$ci wewnetrznej, w odniesieniu do jego cech fizycznych, psychicz-
nych i duchowych (sktadajac sie na okreslony ideat wychowania)?. Dla
celow analitycznych cele zewnetrzne oddziela sie czesto od celow we-
wnetrznych, jednak jest to zabieg czysto teoretyczny. Okreslenie celéw
zewnetrznych, do ktérych realizacji nalezy przygotowa¢ wychowan-
ka, zaktada wyrazone wprost lub przemilczane: wiedze, umiejetnosci
czy cechy charakteru, ktére nalezy uksztattowa¢ w wychowanku. Po-
dobnie cele wewnetrzne zaktadaja komunikowane otwarcie lub prze-
milczane pozadane sposoby odniesient do rzeczywistosci zewnetrznej,
przygotowuja bowiem do realizacji jednych, zupelnie ignorujac inne.
Omoéwienie w tym krotkim opracowaniu celéw zewnetrznych zaje-
toby wiele miejsca i wymagatoby charakterystyki wielu kontekstéw, do
funkcjonowania w ktérych przygotowuje wychowanie. Z tego wzgledu
nasza uwage skupimy jedynie na celach wewnetrznych. W tej perspek-
tywie mozna stwierdzi¢, ze wychowanie odnosi sie w swojej teleolo-
gii do charakteru wychowanka. Taka teze formutuje twérca struktur
pedagogiki w Uniwersytecie Mikotaja Kopernika* Kazimierz So$nicki:
»[plrzedmiotem wychowania jest charakter w ciasniejszym znaczeniu

3 B. Sliwerski, Pedagogika ogdlna. Podstawowe prawidtowosci, Krakéw 2012,
s. 67-70.

4 S. Nalaskowski, W. Szulakiewicz, Pedagogika Toruriska. Od katedry do wy-
dziatu, Torun 2009, s. 13-18.
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tego terminu [...]. Rozumiemy wtenczas przez ten termin ogét dys-
pozycji psychicznych, emocjonalnych, wolicjonalnych i dziatania i od-
rézniamy go od szerszego znaczenia terminu charakter, ktére obejmu-
je ponadto dyspozycje intelektualne™. So$nicki doprecyzowuje takze:
»[pledagogika nie zajmuje sie charakterem takim, jaki on faktycznie
jest, a wiec charakterem w znaczeniu «naturalistycznyms», jak to czy-
ni psychologia, ale charakterem, jaki by¢ powinien, jaki uznaje si¢ za
warto$ciowy w jakim$ innym sensie niz genetycznym lub logicznym.
Przedmiotem jej jest charakter w znaczeniu pedagogicznym”®.
Tre$ciowo charakter pedagogiczny: ,obejmuje wtasciwosci, ktére oce-
niamy jako dodatnie i odrézniamy od ocenianych ujemnie lub uwaza-
nych za obojetne co do wartosci [...]. Jest on «statym ustrojem duszy»,
wedtug ktérego cztowiek postepuje stosownie do zasad uznawanych
za wartosciowe. Nie jest on wrodzony, lecz nabyty dzieki wlasciwemu
wychowaniu i opiera si¢ o wrodzone zadatki, ktére dopiero rozwijaja
sie w pelny charakter””. Stanowisko takie zajmuja réwniez chociazby
Jacek Woroniecki® czy Stefan Szuman’.

Kwestia tre$ciowego okreslenia'® cech, majacych by¢ celem zabiegéw
wychowawczych, budzi jednak kontrowersje!''. R6zne systemy $wiato-
pogladowe wysuwaja wlasne postulaty odnosnie do tego, jakim powi-
nien sta¢ sie dojrzewajacy obecnie czlowiek. Pozadane u niego cechy
wywodzone sa albo z oczekiwanego ksztattu kontekstéw spoteczno-
-kulturowych, albo z uwarunkowan cywilizacyjnych, w jakich bedzie
funkcjonowatl'2. Inne cechy charakteru w teleologii wychowania postu-
lowaly beda $wiatopoglady liberalne, inne kolektywistyczne, a jeszcze

5 K. Sosénicki, Istota i cele wychowania, Warszawa 1967, s. 118.
6 Tamze, s. 128.
7 Tamze, s. 129.
8 J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1, Lublin 2000.
9 S. Szuman, Natura, osobowos¢ i charakter cztowieka, Krakéw 1995.
0 Oprocz okreslenia treSciowego Soé$nicki wymienia takze cechy formalne
charakteru.
11 K. Olbrycht, Wychowanie do wartosci — w centrum aksjologicznych dylematéw
wspdlczesnej edukacji, ,Paedagogia Christiana”, 2012 nr 1/29, s. 92-97.
12.D. Benner, Pedagogika ogélna, Warszawa 2015, s. 324-350.
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inne pozadane beda z perspektywy religii'®. O tresciowym wypetnieniu
pozadanego charakteru wychowanka decyduja zatem czynniki etyczne,
psychologiczne, ekonomiczne, spoteczne czy polityczne. Konsekwencja
trudno$ci we wskazaniu zestawu cech (wartosci) powszechnie uznawa-
nych jest ich relatywizowanie, a nawet indyferentyzm w podejsciu do
nich'*. Z tego wzgledu w pedagogice marginalizuje sie czesto temat ce-
léw wychowania, poswiecajac cata uwage metodyce pracy wychowaw-
czej. Jacques Maritain, omawiajac w swojej stynnej pracy Education at
the crossroads btedy wspblczesnej pedagogiki, stwierdza, ze pierwszym
z nich jest odrzucenie celéw i skupienie sie na metodach. Jego zdaniem
jest to gltéwne zrédto kryzysu pedagogiki. Traci ona wéwczas sens:
»Ljlesli kochamy i kultywujemy $rodki ze wzgledu na ich wtasnag dosko-
natos$¢, a nie jedynie jako srodki, w tej samej mierze przestajg one pro-
wadzi¢ do celu i sztuka traci swa moc praktyczng [...]. Ta supremacja
$rodkéw nad celem i wynikajacy z niej zanik wszelkich zdecydowanych
ryséw i wszelkiej rzeczywistej sprawczosci wydaja sie by¢ zasadniczym
zarzutem, jaki mozna postawi¢ wspotczesnemu wychowaniu”>.
Maritain, dazac do okres$lenia celu wychowania, wychodzi od ro-
zumienia cztowieka jako istoty rozumnej, a w zwigzku z tym i wolne;j.
W swojej filozofii stwierdza, ze podstawowym celem wychowania jest
»,podbdj wewnetrznej wolnosci”, doprecyzowujac: ,nikt nie jest bar-
dziej wolny i bardziej niezalezny od tego, kto sam oddaje sie sprawie
lub istocie godnej tego daru”®. Systemy personalistyczne, ktére czer-
pia inspiracje z filozofii Maritaina, w okreslaniu celéw wychowania
zwracaja wiec uwage przede wszystkim na umiejetno$¢ rozpoznawa-
nia prawdy bytu oraz wolno$¢ jako zdolnos$¢ odniesienia do owej praw-
dy"’. Kluczowy jest tutaj termin ,,poznanie”, ktéry wskazuje, ze wolnos¢

13 K. So$nicki, Pedagogika ogdlna, Torun 1949, s. 48-67; A. Niesiolowski, Za-
rys pedagogiki ogdlnej. Rekopisy z oflagu, Krakéw 2017, s. 101-171.

14 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 328—341.

15 J. Maritain, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, w: Cztowiek — wy-
chowanie — kultura, red. F. Adamski, Krakéw 1993, s. 62.

16 Tamze, s. 68.

7" J. Bagrowicz, Wychowanie personalistyczne w chrzescijanistwie, w: Persona-
lizm polski, red. M. Rusecki, Lublin 2008, s. 335-375; W. Starnawski, Prawda jako
zasada wychowania, Warszawa 2008.
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nie polega na catkowitej swobodzie, ale na odniesieniu do rzeczywisto-
$ci takiej, jaka ona jest, na rozpoznawaniu jej brakéw oraz dobra, ktoére
moze zosta¢ w niej zrealizowane.

Dla filozofii wychowania odwotujacej sie do mysli o$wieceniowej
kategorie ,rozumu” i ,wolno$ci” sa rowniez kluczowe®®. O ile jednak
w mysli personalistycznej inspirowanej tomizmem rozumowi przypi-
suje sie — oprocz zadania pojeciowania — funkcje sadzenia i rozumowa-
nia, poo$wieceniowa mysl nowozytna ktadzie akcent na rozumowanie.
W konsekwencji ludzki rozum zostaje uznany za kreatora swiata, ktéry
—w pewnym sensie — nie musi liczy¢ sie z zasadami prawa naturalnego.
Granice wolnosci zostajg wowczas znaczaco poszerzone'®. Stanowisko
takie nazywane jest racjonalizmem, w przeciwienstwie do stanowiska
postugujacego sie terminem ,racjonalnos¢”, ktére rozumowi przypisuje
funkcje poznawcze i wskazuje na znaczenie weryfikacji rozumowania
przez sadzenie®.

Mimo rdznic, jakie wystepuja miedzy ujeciem rozumnosci i wolno-
$ci w roznych systemach myslowych, nietrudno zauwazy¢, ze podsta-
wowe cele odnoszace sie do rozwoju charakteru jednostki obejmuja
rozwdj intelektu i rozwoj woli, tak aby osiagnety one poziom wolnosci.
Préby dalszego tresciowego wypelnienia pozadanego charakteru wy-
chowanka prowadza juz jednak do wigkszych kontrowersji, obejmuja-
cych chociazby odniesienie do cech zwigzanych z zaspokajaniem lub
nie pozadan zmystowych. Konsekwencja jest wiaczenie lub nie umiar-
kowania do grupy celéw wyznaczajacych kierunek wychowaniu. Na
poziomie praktyki pedagogicznej, realizowanej w kulturze konsump-
cji, umiarkowanie mozna uznac za cnote zapoznang (umiarkowanie ro-
zumiemy na razie w sensie potocznym jako umiar w zaspokajaniu po-
zadan zwigzanych z przyjemno$ciami zmystowymi) — z jednej strony
edukacja nakierowana jest na budowe coraz lepszego, bardziej wygod-

18 A. Meczkowska, Podmiot i pedagogika: od oswieceniowej utopii ku pokry-
tycznej dekonstrukcji, Wroctaw 2006.

19 J. Pieper, Prgysztos¢ bez pochodzenia i nadzieja bez podstaw?, w: J. Pieper,
O trudnosciach wiary dzisiaj. Rozprawy i mowy, Warszawa 1994, s. 134.

20 J. Maritain, Trzej reformatorzy. Luter. Kartezjusz. Rousseau, Warszawa—Zab-
ki 2005, s. 127-128.
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nego i przynoszacego wiecej przyjemnosci $wiata, co oznacza elimina-
cje umiarkowania z obszaru teleologii wychowania, a z drugiej prze-
strzega sie przed postawami konsumpcyjnymi, co poniekad zaktada
cnote umiarkowania jako pozadana ceche wychowanka. Przyjrzyjmy
sie zatem, czym jest umiarkowanie, aby odnie$¢ sie do wyznaczajacego
kierunek naszych analiz problemu.

2. Umiarkowanie jako warunek
dzialania dobrego moralnie

Préba przedstawienia umiarkowania jako cnoty moralnej wymaga naj-
pierw kroétkiego wprowadzenia w koncepcje etyczng, w ramach ktérej
jest ono ujmowane — w etyke cnoty. Jest to koncepcja rozwijana od sta-
rozytnosci, jej reprezentantami byli chociazby Platon i Arystoteles. Od-
nosi sie ona przede wszystkim do charakteru sprawcy czynu, wyzna-
czajac cechy, jakie powinien naby¢, aby dziata¢ moralnie dobrze?!. Nie
ignoruje przy tym innych kryteriéw dobrego dziatania, jakimi s kon-
sekwencje oraz powinnosci moralne (kategorie kluczowe odpowiednio
dla konsekwencjalizmu [m.in. utylitaryzmu] oraz deontologizmu)?2.
Analizujac moralno$¢ dziatania, gtéwny akcent ktadzie jednak na ja-
ko$¢ dziatajacego podmiotu — jego cnoty moralne — jako fundament
moralnosci.

Ze wzgledu na to, Ze etyce nowozytnej przypisywano przede wszyst-
kim funkcje normatywne, czyli wyznaczania kryteriéw dobra i zta mo-
ralnego, kwestia moralnego charakteru sprawcy czynu ulegta margi-
nalizacji?®>. Cnoty moralne traktowane byty co najwyzej jako czynniki
drugorzedne, wspomagajace wykonanie czynu, ktéry powinien by¢
spelniony ze wzgledu na zewnetrznie ustanowione reguly (deonto-
logizm) lub ze wzgledu na dobro, ktére nalezy zrealizowa¢ (konse-

21 R. Hursthouse, G. Pettigrove, Virtue Ethics, w: The Stanford Encyclopedia
of Philosophy, ed. E. N. Zalta (Winter 2016 Edition), https://plato.stanford.edu/
archives/win2016/entries/ethics-virtue/ (dostep: 5.10.2018).

22 Tamze.

23 J. Pieper, The Four Cardinal Virtues: Prudence, Justice, Fortitude, Temper-
ance, New York 1966, s. xi.
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kwencjalizm, utylitaryzm)?4. Powr6t do tematu cnét miat kilka zrédet.
Naleza do nich: rehabilitacja cnoty w nurcie fenomenologii, ktéra prze-
ciwstawiala sie formalizmowi kantowskiej etyki obowigzku; odrodze-
nie sie filozofii tomistycznej, ktéra w etyce oparta jest na nauce o cno-
tach; oraz ponowne odkrycie etyki arystotelesowskiej w srodowisku
anglosaskim, miedzy innymi za sprawa uczennicy Ludwiga Wittgen-
steina, Elizabeth Anscombe, ktéra zaproponowata porzucenie kategorii
obowigzku i powinnosci moralnej jako pozbawionych znaczenia?®, jak
rowniez arystotelika Alasdaira MacIntyre’a, autora stynnej wspomnia-
nej juz pracy Dziedzictwo cnoty?®.

Dla naszej refleksji duzo wazniejsze niz zrozumienie zrédet roz-
woju etyki cnét jest okreslenie przyczyn, dla ktérych poddano kryty-
ce kantowska perspektywe powinnosci moralnej i wrécono do analiz
starozytnej kategorii cnoty. W szeroko rozumianej tradycji arystotele-
sowskiej twierdzono, ze aby dziata¢ dobrze w konkretnych sytuacjach,
nie wystarczy umiejetno$¢ zastosowania abstrakcyjnych i czesto nieja-
snych zasad, ale nalezy charakteryzowac sie cnotg, ktéra umozliwia ro-
zumowi praktycznemu rozpoznanie dobra w konkretnej sytuacji i po-
dazanie za nim. Nie kwestionowano w ten sposéb uzyteczno$ci norm
jako wskazéwek do rozwigzywania probleméw moralnych, ale podkre-
$lano, ze — po pierwsze, nieskoniczona réznorodnos¢ sytuacji, w jakich
nalezy podja¢ dziatanie, sprawia, ze decyzja nie moze by¢ prostym za-
stosowaniem normy?’, a po drugie, ze o dobrym dziataniu nie decydu-

24 Marginalizacja tej kategorii w kulturze i sprowadzenie jej do okreslania
seksualnej niewinnosci sa — zdaniem Leszka Kotakowskiego — przyczyna o$mie-
szenia kategorii cnoty w kulturze polskiej: , nasz cyniczny wiek jakas aure $miesz-
nosci wokot stowa zbudowal” [L. Kotakowski, Mini wyktady o maxi sprawach,
Krakoéw 1999, s. 46].

25 G. E. M. Anscombe, Nowogytna filozofia moralnosci, ,Ethos”, 2010 nr 92,
s. 39-60.

26 1., Melina, Problematyka cnoty we wspélczesnej teologii moralnej, ,,Ethos”,
2010 nr 92, s. 62-64; N. Szutta, Wprowadzenie, czyli o co chodzi w dyskusji nad
moralnym charakterem, w: W poszukiwaniu moralnego charakteru, red. N. Szut-
ta, Lublin 2015, s. 14; N. Szutta, Jednos¢ cndt jako warunek normatywnosci cnoty.
W obronie doktryny jednosci cnét, ,,Ethos”, 2010 nr 92, s. 78.

27 L. Melina, Problematyka cnoty, s. 64—65.
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ja tylko czynniki intelektualne. Dla przyktadu, warunkiem dziatania
sprawiedliwego jest odnalezienie w konkretnej sytuacji sprawiedliwe-
go rozwigzania oraz gotowo$¢ do podazania za tym rozwiazaniem,
a warunek ten jest spelniany tylko wéwczas, gdy dziatajacy podmiot
charakteryzuje sie cnotg sprawiedliwosci, a nie tylko zna zasady spra-
wiedliwosci. Etycy cnot zwrdcili zatem uwage, ze centrum zaintereso-
wania etyki powinien by¢ sprawca, a nie jego czyny. Ich zdaniem re-
gularne (a nie tylko okazjonalne) dobre dzialanie uwarunkowane jest
przez okreslone cechy i dyspozycje charakteru sprawcy?.

Mimo ze zwolennicy refleksji nad cnota wskazywali na znaczenie
pozaintelektualnych uwarunkowan warto$ci moralnej dziatania, nie
kwestionowali znaczenia samego intelektu. Odrézniali oni cnoty od
nawykow. Te drugie przedstawiali jako cechy prowadzace do zacho-
wan mechanicznych, bezmyslnych, podczas gdy cnoty postrzegali jako
wyraz jednosci ludzkiej osobowosci nie tylko w wymiarze wolityw-
nym, emocjonalnym, ale takze intelektualnym?’. Z tego wzgledu za
podstawowq cnote, bez ktérej zadna z cnét nie moze istnieé, uznawa-
no roztropnos$¢ — doskonatos$¢ rozumu praktycznego, warunkujaca od-
najdywanie dobrych moralnie rozwigzan w konkretnych sytuacjach?°.
Sam Arystoteles definiowal cnote w nastepujacy sposéb: ,,dzielnos¢
etyczna jest trwala dyspozycja do pewnego rodzaju postanowien, pole-
gajaca na zachowywaniu wtasciwej ze wzgledu na nas $redniej miary,
ktéra okresla rozum, i to w sposéb, w jaki by ja okreslit cztowiek roz-
sadny” (1107a)3.

Aby zrozumie¢ kluczowq role roztropno$ci, warto odwota¢ sie do
konkretnych cnét. Dla przyktadu, cnota prawdomdédwnosci nie polega
na bezrefleksyjnym, nawykowym méwieniu prawdy, poniewaz w wie-

28 N. Szutta, Wprowadzenie, s. 14.

29 8. Gatkowski, Ku dobru. Aktualnos¢ filozofii wychowania Jacka Woronieckie-
g0, Rzeszow 1998; J. Horowski, Podmiotowos¢ w pedagogice chrzescijariskiej o in-
spiracji tomistycznej, ,,Paedagogia Christiana”, 2009 nr 2/24, s. 63-78.

30 J. Horowski, Roztropnos¢ — cnota w pedagogice zapoznana, w: Roztropnosé
i cierpliwos¢ jako sprawnosci moralne w wychowaniu, red. 1. Jazukiewicz, E. Ro-
jewska Szczecin 2013, s. 109-135.

31 Arystoteles, Etyka nikomachejska, Warszawa 2012 — cytaty w tekscie we-
dtug numerdw.
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lu sytuacjach konieczne jest zachowanie tajemnicy, ale na umiejetno-
$ci powiedzenia tego, co komu i w konkretnej sytuacji powinno by¢ po-
wiedziane. Podobnie, cnota przebaczenia nie polega na tym, ze osoba
doswiadczajaca zta za kazdym razem udziela przebaczenia jego spraw-
cy, gdyz akt ten moze powodowa¢ niekiedy negatywne konsekwencje,
zwlaszcza gdy sprawca nie dostrzega negatywnej warto$ci wlasnego
czynu i sktonny jest do powtérzenia go albo w odniesieniu do ofiary,
albo innych os6b®*2. W tym kontekscie roztropno$¢ nakazuje nieprzeba-
czenie przynajmniej do momentu, w ktérym wyeliminowane zostanie
zagrozenie ponownego wyrzadzenia krzywdy przez sprawce. Nawyk
w tym przypadku prowadzilby z kolei do permanentnego udzielania
przebaczenia, skutkujacego utwierdzaniem sprawcy zta w przekona-
niu, ze czyni dobrze.

Powyzsze wprowadzenie rzuca $wiatlo na cnote umiarkowania.
Arystoteles w Etyce nikomachejskiej okres$la ja jako srodek w odniesie-
niu do przyjemnosci, doprecyzowujac, ze chodzi o przyjemnosci ciele-
sne, doswiadczane za pomoca zmystéw dotyku i smaku. W jego opinii
cztowiek umiarkowany to taki, ktéry zachowuje wtasciwa miare w od-
niesieniu do rzeczy przynoszacych przyjemnos¢, doprecyzowujac, ze
pragnie on ,w sposéb umiarkowany i wtasciwy wszystkich rzeczy przy-
jemnych, ktére przyczyniaja si¢ do zdrowia i dobrego samopoczucia,
a takze innych przyjemnosci, o ile nie stanowig przeszkody w osiagnie-
ciu wspomnianych wtasnie lub nie sa niezgodne z tym, co moralnie
piekne, i nie przekraczaja jego srodkéw majatkowych” (1119a). Kluczo-
wa dla umiarkowania jest zatem stuszna ocena, gdzie przebiega grani-
ca w korzystaniu z przyjemnosci. Przesade w odniesieniu do przyjem-
nosci Arystoteles nazywa natomiast rozwigzto$cia.

W analizach Tomasza z Akwinu, odnoszacych sie do cnoty umiarko-
wania, powiazanie cnoty umiarkowania z rozumem zostaje jeszcze bar-
dzie wyeksponowane. Wskazuje on po pierwsze, ze to rozum okresla
granice korzystania z przyjemnos$ci zmystowych, a wiec takze i granice
umiarkowania, a po drugie, Ze owa granica wyznaczana jest poprzez

32 J. Horowski, What conditions education for forgiveness in terms of the neo-
Thomistic philosophy of education, ,Journal of Religious Education”, 2018 nr 1,
s. 23-36.
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rozumno$¢ ludzkiej natury (rationalis). Na potwierdzenie pierwszego
twierdzenia mozna chociazby przytoczy¢ stowa, wedtug ktérych umiar-
kowanie ,wskazuje na opanowanie lub umiar, ktéry sprawia rozum”
(STh II-1I, q. 141, a. 1)*, czy stwierdzenie, ze ,,[pliekno$¢ duchowa po-
lega na tym, ze sprawowanie sie czlowieka, czyli jego postepowanie,
wyraza duchowe $wiatto rozumu” (STh II-I, g. 145, a. 2). Drugie twier-
dzenie wynika z stéw, wedtug ktérych przyjemnos¢ jest narzedziem ro-
zumu, dzieki ktéremu moze on osiagna¢ wyznaczone przez siebie cele:
,dobra zmystowe i cielesne nie sa czym$ sprzecznym z rozumem, lecz
raczej mu stuza jako narzedzia, przez ktére rozum osigga cel sobie wta-
$ciwy. Konflikt zachodzi dopiero wtedy, gdy te sity daza do tych débr
niezgodnie z tadem rozumowym” (STh II-II, q. 141, a. 3). Josef Pieper,
komentujac mys$l Tomasza z Akwinu, podsumowuje, ze gtéwnym sen-
sem umiarkowania jest zjednoczenie réznych czesci ludzkiej natury
w uporzadkowang cato$¢34.

Umiarkowanie w odniesieniu do przyjemnosci nie ma zatem z géry
ustalonej granicy, ale przebiega ona tam, gdzie wskazuje ja rozum,
a po drugie tam, gdzie dazenie do przyjemnosci wpisane jest w osigga-
nie rozumnych celéw. Sposéb wyznaczania tej granicy tatwo dostrzec
na przyktadzie. Zanim jednak go przywotamy, okreslmy za Akwina-
ta wady przeciwne umiarkowaniu. Co ciekawe, na pierwszym miej-
scu wymieniona on niewrazliwo$¢ (STh II-1I, g. 142, a. 1), a dopiero na
drugim nieumiarkowanie (STh II-II, q. 142, a. 2). Oznacza to, Ze nie-
umiarkowanie nie oznacza niekorzystania z przyjemnosci. Wedtug nie-
go: ,,porzadek naturalny domaga sie, by cztowiek uzywat tych przyjem-
nosci wedtug miary ich koniecznosci dla zachowania cztowieka jako
jednostki lub jako gatunku” (STh II-II, q. 142, a. 1). Przyjemnoscia, do
ktérej odnosi sie cnota umiarkowania, jest chociazby przyjemnos¢ sek-
sualna. Umiarkowanie nie polega zatem na rezygnacji z tej przyjemno-
$ci, ktéora odgrywa przeciez duzg role we wzmacnianiu relacji dwojga
kochajacych sie ludzi i budowaniu wiezi matzenskiej. Niewrazliwo$é¢
na przyjemnos$¢ seksualng jest wada. Réwnoczesénie dazenie do przy-

3% Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna, t. 22: Umiarkowanie, Londyn 1963 —
cytowane w tek$cie wedtug numeréw.
34 J. Pieper, The Four Cardinal Virtues, s. 146.
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jemnosci seksualnej sprzeczne z miarg rozumu odkrywajacego dobro
moralne (dobro drugiego cztowieka i dobro relacji z nim) wystepuje
wéwczas, gdy owo dazenie niszczy owa relacje albo poprzez instru-
mentalne (i tym samym upokarzajace) traktowanie owej osoby, albo
poprzez dazenie do przyjemnos$ci kwestionujgcej/zrywajacej owa rela-
cje (na przyktad przez zdrade). Owa granica moze zosta¢ jednak prze-
sunieta w strone rezygnacji z osiggania przyjemnosci seksualnej. We-
dtug Tomasza z Akwinu powstrzymanie sie od niej moze by¢ konieczne
na przykitad wéweczas, gdy istnieje cel je uzasadniajacy — na przyktad
zdrowie lub wymogi zawodu (STh II-1I, q. 142, a. 1).

Zeby jeszcze lepiej zobaczyé, jak rézne moga by¢ granice umiarko-
wania, przytoczmy kolejny przyktad. Dotyczy on czltowieka, ktéry cate
zycie marzyt o dalekiej i kosztownej podrézy, jednak nigdy nie byto
go na nig sta¢. Pewnego dnia okazalo sie, ze wygrat w loterii potrzeb-
ng sume pieniedzy. Na czym polega umiarkowanie w tej sytuacji? Czy
umiarkowanie oznacza niezrealizowanie marzenia? To zalezy od sytu-
acji. Umiarkowanie nie polega na sztucznym ,dawkowaniu” przyjem-
nosci, nie polega na ograniczaniu sie. Jezeli w tym czasie, w ktérym
poszczescito mu sie w losowaniu, kto$ z jego bliskich znalazt sie w trud-
nej pod wzgledem materialnym sytuacji na przyktad ze wzgledu na
chorobe, umiarkowanie moze polega¢ na catkowitej rezygnacji z wy-
jazdu; jezeli na zabezpieczenie owej osoby wystarczy tylko czes¢ wy-
granej sumy, umiarkowanie moze oznacza¢ zmiane kierunku podré-
zy; jezeli taka okolicznos$¢ nie zachodzi, spetnienie swojego marzenia
bedzie zgodne z cnota umiarkowania, poniewaz rozum nie nakazuje
ograniczania przyjemnosci, ale nakazuje korzystanie z nich w sposéb
rozumny.

Przytoczone powyzej ujecie umiarkowania pokazuje z jednej stro-
ny, do jakich decyzji sktania owa cnota, a z drugiej charakteryzuje sie
ono tymi samymi wadami, ktére dostrzegane byty oraz krytykowa-
ne w konsekwencjalizmie czy deontologizmie i ktére doprowadzity do
odrodzenia refleksji nad cnota. Jest to bowiem ujecie statyczne. Aby
dostrzec, na czym polega specyfika umiarkowania jako cnoty, nalezy
spojrze¢ na niag w dynamizmie czynu.
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3. Umiarkowanie w perspektywie czynu

Zanim zajmiemy sie ukazaniem umiarkowania z perspektywy dziata-
nia, konieczne jest przywotanie doktryny jednosci cnét, ktéra stano-
wi istotny element teorii cnét. Ma ona kilka wersji, jednak idac kon-
sekwentnie za Arystotelesem, nalezatoby przywotaé reprezentowane
przez niego pluralistyczne ujecie tej teorii. Wedtug niej istnieje wiele
nieredukowalnych do siebie cnét etycznych, ktére pozostajg w $cistym
zwigzku. Unifikuje je madro$¢ praktyczna. Zgodnie z tg teoria, nie
mozna by¢ cztowiekiem cnotliwym, jezeli nie posiada sie ktérejkolwiek
z cnét. Ow brak jest jednoznaczny z brakiem cnoty w ogéle3. Teoria ta
bywa poddawana krytyce, w ramach ktérej wskazuje sie na przyktad,
ze po$wiecenie w pracy, a wiec cnota zawodowa u konkretnego czto-
wieka, nie zawsze idzie w parze z oddaniem zyciu domowemu czy ze
cnoty jednego zawodu okazuja sie nieprzydatne, a nawet niewskazane,
w drugim (np. cnoty niezbedne pracy naukowej i w zawodzie strazaka
sg catkiem inne). Natasza Szutta broni jednak tej doktryny, odwotujac
sie do phronesis — madrosci praktycznej. Wedtug niej rézne cnoty moga
pojawiac sie w zaleznosci od potrzeb w réznym natezeniu, ale roztrop-
nos¢ jest konieczna do wydawania wlasciwych sadéw praktycznych na
temat tego, co w danej sytuacji powinno sie uczyni¢®°,

W nieco innych kategoriach na temat jednosci cnét wypowiada sie
Jacek Woroniecki. Budujgc na fundamencie filozofii Tomasza z Akwi-
nu, stwierdza on, ze jedno$¢ wszystkich cnét realizowana jest przede
wszystkim w ramach cnét kardynalnych: roztropnosci, sprawiedliwo-
$ci, umiarkowania i mestwa. Mimo ze sg to cztery cnoty, przypisywa-
ne czterem wladzom: rozumowi, woli, zmystowej wladzy pozadliwej
i zmystowej wladzy popedliwej, ich ujecie przez Woronieckiego pozwa-
la odnie$¢ wrazenie, ze mowa jest o czterech aspektach jednej cnoty,
gdyz wyeliminowanie ktérejkolwiek z cnét niweczy réwniez pozostate.

Wedtug niego roztropno$¢ jako doskonato$¢ rozumu praktycznego
uwarunkowana jest zaréwno sprawiedliwos$cia woli, jak i umiarkowa-

35 N. Szutta, Jednos¢ cndét, s. 81.
36 Tamze, s. 81-92.
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niem oraz mestwem na poziomie zmystowym. Sad praktyczny jest bo-
wiem roztropny tylko wéwczas, gdy rozum w trakcie podejmowania
decyzji inspirowany i pobudzany jest przez sprawiedliwa wole, czyli
taka, ktéra pragnie prawdziwego dobra®. Jezeli poszukiwaniom rozu-
mu towarzyszy¢ bedzie wola niesprawiedliwa, na przyktad nakierowa-
na na dobra zmystowe i lekcewazaca wazniejsze dobra (na przyktad do-
bro bliskich, za ktére dana jednostka jest odpowiedzialna ze wzgledu
na obowiazki rodzinne, lub dobro 0séb obcych, ktére winno by¢ przed-
miotem wyboru ze wzgledu na zobowigzania zawodowe), wéwczas ro-
zum bedzie przebiegty, ale nie roztropny. Odwotajmy sie do przyktadu.
Sprawiedliwa wola to wola dazaca do oddania komus$ tego, co mu sie
nalezy. O sprawiedliwej woli mozemy méwi¢ w przypadku absolwen-
ta publicznej uczelni, ktérego nauka sfinansowana zostata ze srodkéw
wypracowanych przez wszystkich obywateli danego panstwa i ktory
poprzez swoja postawe (uczciwg prace) dazy do tego, by w pewnym
sensie ,,odwdzieczy¢ sie” tym wszystkim, ktérzy na rzecz jego wyksztat-
cenia przekazali cze$¢ swoich dochodéw. O braku sprawiedliwosci mo-
zemy z kolei méwi¢ wéwczas, gdy zdobyta wiedza, kwalifikacje, pozy-
cja stuza do dominacji nad innymi ludZzmi i wykorzystywania ich, np.
poprzez zadanie fapéwek czy pobieranie pensji potaczone z niewywig-
zywaniem sie z obowigzkéw zawodowych. Brak sprawiedliwo$ci woli
sprawia, wedtug Woronieckiego, ze rozum praktyczny jest przebiegty,
ale nie mozna nazwacé go roztropnym. Podobna zalezno$¢ istnieje mie-
dzy roztropnos$cig i umiarkowaniem czy roztropnos$cia i mestwem. Idac
tym tropem, brak umiarkowania, czyli dazenie do débr zmystowych
w ilodci przekraczajacej rozumna miare, znajduje, wedtug Woroniec-
kiego, oddzwiek w braku sprawiedliwosci woli i konsekwentnie w prze-
biegtosci. Zadanie tapéwek lub nieuprawnione pobieranie pensji, niepo-
partych rzetelng pracg, ma zatem zrédto w nieumiarkowaniu.
Przytoczony powyzej przyktad sugeruje, ze kluczowy dla osiggnie-
cia doskonatosci cnét kardynalnych: roztropnosci, sprawiedliwosci,

57 M. Mroz, ,,Miej kule otowiang u nogi”. W obronie racjonalnosci i cnoty roz-
tropnosci, czyli o znaczeniu prudentia w pracy wychowawczej, w: Roztropnosc i cier-
pliwos¢ jako sprawnosci moralne w wychowaniu, red. 1. Jazukiewicz, E. Rojewska,
Szczecin 2013, s. 15.
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umiarkowania i mestwa, jest rozwdj intelektualny, warunkujacy wta-
$ciwe identyfikowanie zobowigzan. Twierdzenie takie jest jednak ko-
lejnym przejawem bledu intelektualizmu, krytykowanego w deontolo-
gizmie lub utylitaryzmie. Zmienimy wiec przyktad, aby dostrzec, jakie
znaczenie dla jakosci charakteru ma wola. Jest to doskonale widoczne
we wspomnianej juz sferze seksualnej, w ktérej rozum zdaje sie pelnic¢
funkcje ,,ustugowe”. Jest to tylko ztudzenie, ale — dla jasnos$ci przekazu
—warto mu na chwile ulec. Podejmowane przez dang jednostke decyzje
zdaja sie wypadkowa dwdéch czynnikéw pozaintelektualnych — mitosci
tej osoby, z ktora dana jednostka chce by¢ i za ktéra pragnie wzig¢ odpo-
wiedzialno$¢, oraz dazenia do osiggniecia przyjemnosci seksualnej. Je-
zeli wola jest zdecydowana w swoim wyborze konkretnej osoby, wow-
czas praca intelektu podporzadkowana jest zachowaniu i umacnianiu
tej relacji, a wiec takze unikaniu sytuacji, ktére mogtyby ja zaburzy¢.
Jezeli wola nie jest zdecydowana co do przedmiotu swoich odniesien,
woéwczas rozum w rozstrzygnieciach praktycznych moze podporzad-
kowywa¢ sie wltadzom zmystowym, dla ktérych ,naturalnym” przed-
miotem dazen sg dobra zmystowe, bedace zZrédtem przyjemnosci. Kie-
runek i ,,sita” rozumowania praktycznego pochodza - jak wida¢ na tym
przyktadzie — z woli. Rozum bedzie podazat tymi $ciezkami, na ktére
skieruje go wola. Jego zadaniem bedzie rozeznanie, jakie rozwiazania
praktyczne wybraé¢ w konkretnych okoliczno$ciach, aby zatroszczy¢ sie
o wazng relacje (roztropnos¢) lub osiagnaé¢ maksimum przyjemnosci
i innych débr zmystowych (przebiegtos¢). Jak wida¢ po dwéch powyz-
szych przykltadach, nieuzasadnione jest rozstrzyganie kwestii, czy my-
$lenie praktyczne przebiega tak, jak sugeruje rozum, czy jest odwrotnie
—rozum w mysleniu praktycznym uwarunkowany jest wola.

Wracajac bezposrednio do przedmiotu naszych analiz, czyli cnoty
umiarkowania, nalezy stwierdzi¢, ze dla cnoty umiarkowania kluczo-
we jest nie tylko wlasciwe okreslenie przez rozum, jakie korzystanie
z débr zmystowych jest na miare rozumu dobrze rozpoznajacego do-
bro. Uczucia beda bowiem sktonne postuchaé¢ wskazéwek rozumu od-
nos$nie do wtasciwej miary korzystania z przyjemnosci zmystowej tylko
woweczas, gdy dobro, bedace przedmiotem woli, bedzie — wtasnie po-
przez wole — dawato orientacje rozumowi i ta3 samg droga bedzie po-
rzadkowato uczucia. Dla przyktadu, aby umiar w dysponowaniu $rod-
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kami, ktére dany cztowiek ma do dyspozycji, nie stat sie z jednej strony
skapstwem?®, a z drugiej rozrzutnos$cia, konieczne jest z jednej strony
rozpoznanie i pragnienie przez wole autentycznego dobra, z dgzeniem
do ktérego korzystanie z okre$lonych débr jest powigzane, a z drugiej
strony nieodzowne jest wlasciwe rozeznawanie przez rozum, jak naj-
lepiej pozytkowa¢ okreslone dobra. Podobnie umiarkowanie w odnie-
sieniu do przyjemnosci seksualnej ksztattuje sie nie tyle pod wpltywem
teoretycznych rozstrzygnie¢ rozumu, ale w wyniku odkrycia osoby,
z ktéra wzmacnianie relacji dokonuje sie poprzez wspélng przyjemnosé
zmystowa (przeciwienstwo wstrzemiezliwosci) i unikanie przyjemno-
$ci, ktéra owa relacje mogtaby zaburzy¢ (rozwigztosé¢, ale takze instru-
mentalne traktowanie drugiej osoby w celu osiggniecia przyjemnosci).
Podsumowujac, mimo ze umiarkowanie rozumiane jest jako doskona-
to$¢ wtadz zmystowych, to rodzi sie ono w ramach dynamizmu znajdu-
jacego zrédito we wiadzach umystowych — rozumie i woli.

Chcac lepiej zrozumieé, na czym polega cnota umiarkowania w dyna-
mizmie czynu, warto odwota¢ sie ponadto do analiz Jacka Woronieckie-
go, ktéry przeciwstawia umiarkowanie opanowaniu uczu¢. Wedtug nie-
go umiarkowanie nie jest opanowaniem, sttumieniem uczué. Stwierdza:
»lu]czucia zmystowe nie moga kierowa¢ naszym zyciem, bo nie sg w sta-
nie obja¢ catej jego duchowej tresci i wartosci oraz poprowadzi¢ do celu,
jak to czynia rozum i wola; nie mozna przeto da¢ im sie¢ zbyt rozpano-
szy¢ w naszym zyciu i opanowaé wiadz umystowych. Ale z drugiej stro-
ny chcie¢ je zupelnie zgnie$¢ i wykresli¢ z tego zycia, to znaczy chcie¢
okaleczy¢ nature ludzka, do ktérej istotnych sktadnikéw i one naleza™.
Umiarkowanie polega na tym, Ze uczucia zostaja pociagniete przez do-
bro odkrywane dzieki wtadzom umystowym — rozumowi i woli: ,Ujete
w karby cnét moralnych, uczucia ulegaja jakby pewnemu uduchowieniu
i stawiajac do dyspozycji rozumu i woli zawarte w sobie sity zyciowe, od-
grywaja w naszym zyciu moralnym bardzo powazna role™°. Proces ten

38 M. Mrdz, Tajemnica ludzkiej nieprawosci. Aktualnosé nauki sw. Tomasza
z Akwinu o ztu moralnym i wadach gtéwnych, Torun 2010, s. 519-532.

39 J. Woroniecki, Katolicka, t. 1, s. 165-166.

40 Tamze, Katolickos¢ tomizmu, Lublin 1999, s. 35.
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nazywany jest sublimacja uczué¢¥. Sita, ktéra tkwi w uczuciach, zostaje
woéwczas zaangazowana w budowanie relacji do odkrywanego przez ro-
zum dobra. Réwnocze$nie w pewnym sensie obojetnieje na dobra, kté-
rych warto$¢ nie jest potwierdzania przez rozum i nie stajg si¢ one takze
przedmiotem wyboru woli. Nie jest natomiast przejawem umiarkowania
taki stan, w ktérym uczucia zostaja sttumione. Sita uczu¢ w tym przy-
padku skierowana jest ku dobru innemu niz to, do ktérego odnosza sie
rozum i wola, jednak nie ujawnia sie, poniewaz uczucia ulegaja w pew-
nym sensie ,,szantazowi” rozumu i woli.

Podobng strukture ma wada bedaca przeciwienistwem umiarkowa-
nia — nieumiarkowanie. Jak wspomnieli$my, Arystoteles nazywa jg roz-
wiaztoscia. Mirostaw Mroéz, wyjasniajac sens tego terminu, pisze: ,,co$
bowiem w czlowieku, w jego wnetrzu «ulegto rozwigzaniu» [...] po-
szczegblne elementy, ktore kiedy$ byty razem, zostaty puszczone w ja-
ki$ niesamowity «taniec» samowoli”™?. Termin ,rozwiazto$¢” wskazuje
zatem, ze ludzka zmystowo$¢ zerwata (rozwigzata) jednos¢ z rozumem
i wola. Rozwigzlo$¢ przejawiataby sie albo w rozpuscie (zmyst doty-
ku), albo w fakomstwie (zmyst smaku)*. Josef Pieper twierdzi, ze brak
umiarkowania prowadzi do autodestrukcji*“.

4. Teleologia wychowania a cnota umiarkowania

Prowadzone powyzej analizy, ktérych przedmiotem byla cnota umiar-
kowania, sktaniaja do wyciggniecia szeregu wnioskéw odno$nie do
warto$ci owej cnoty odczytywanej z perspektywy pedagogicznej. Po-
dzielmy je na dwie grupy, podporzadkowane odpowiednio zagadnie-
niom: 1. miejsca cnoty umiarkowania w teleologii wychowania; 2. moz-
liwosci wychowania cnoty umiarkowania.

41 A. Usowicz, Tomistyczna sublimacja uczuc¢ w swietle nowogytnej psychologii,
Krakéw 1946; K. Michalski, Istota heroizmu, w: K. Michalski, Miedzy heroizmem
a bestialstwem, Krakéw 2010, s. 11-34.

42 M. Mroz, Tajemnica, s. 519.

4 Tamze, s. 521.

44 J. Pieper, The Four Cardinal Virtues, s. 148.
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4.1. Mimo ze cnota umiarkowania zdaje si¢ nie przystawa¢ do wspot-
czesnej teleologii wychowania i w pewnym sensie zostata w niej zapo-
znana, podjete powyzej analizy pozwalaja wnioskowaé, ze problem jest
bardziej ztozony. Nawet jezeli przyjmiemy minimalistyczne zalozenie,
ze celem wychowania jest wyposazenie jednostki w okreslony ,pakiet”
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, a decyzje odnosnie do sposobu i za-
kresu jej wykorzystania pozostawimy samej jednostce (co jest uprosz-
czonym i btednym rozumieniem uszanowania wolnosci), to milczgco
wyznaczamy jakas droge rozwoju uczuciowosci — w tym wypadku dro-
ge rozwoju nieskoordynowanego z rozwojem wtadz umystowych, rozu-
mu i woli. One i tak w jaki$ sposéb zostang uksztaltowane — jezeli nie
pod wptywem wychowania, to pod wptywem kultury popularnej, zdo-
minowanej w warstwie ideologicznej przez konsumeryzm. Bedg zatem
rozwijaty sie wedtug zasady maksymalizacji doswiadczenn zmystowych.

Przy okazji warto zauwazy¢, ze bedzie to wychowanie do opanowy-
wania uczué, ttumienia ich, poniewaz zycie spoteczne rzadzi si¢ swo-
imi prawami i wymaga — zwlaszcza w sferze gospodarczej — swoistego
zdyscyplinowania. Jednostka w pewien sposéb bedzie zatem przygo-
towywana poprzez edukacje do dyrygowania uczuciami — ,uwalnia-
nia” ich w zyciu prywatnym i ttumienia w zyciu spotecznym, zwtasz-
cza w pracy zawodowej, gdzie oczekiwa¢ sie od niej bedzie dziatania
w spos6b mechaniczny, proceduralny, z zachowaniem dystansu do
wiasnych uczué.

Z kolei wspomniana powyzej wizja czlowieka jako istoty rozum-
nej, czyli dzialajacej zgodnie z wytycznymi rozumu, domaga sie pew-
nego doprecyzowania. Rozum moze by¢ w dziataniu wtadza wyzna-
czajacy kierunek dziatania (wtadza odnajdujaca i wskazujaca prawde
oraz dobro) albo wtadza wykorzystywang instrumentalnie, czyli pod-
porzadkowang uczuciom, do zaspokojenia ktérych odnajduje najlepsze
$ciezki. Instrumentalne wykorzystywanie rozumu jest tylko pozornie
przejawem racjonalno$ci®®*. To nie rozum jest w tym przypadku wta-
dza, ktéra wyznacza kierunek zycia jednostki. Do dzialan pobudzaja
ja uczucia. W kulturze popularnej odréznia sie madrosé¢ od inteligen-

4 W. Starnawski, Zrddla i pedagogiczne konsekwencje redukcjonizmu antropo-
logicznego, ,Paedagogia Christiana”, 2010 nr 1/29, s. 13-15.
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¢ji. Mozna powiedzie¢, ze to rozréznienie oddaje powyzsza dystynkcje.
Rozwdj intelektualny wielu oséb, umozliwiajacy im w sposéb bardziej
skuteczny osigganie indywidualnych celéw, czesto nie jest powiazany
z rozwojem, ktérego zwieniczenie okreslane jest madroscia. W tym wy-
padku to nie rozum wskazuje prawde i dobro, ale nieuporzadkowane
uczucia wskazuja dorazne cele dziatania, a rozum bedacy na ich ustu-
gach sprawnie odnajduje droge do ich osiagniecia.

Powyzsze analizy prowadza zatem do wniosku, ze dazenie do wy-
chowania czlowieka jak istoty racjonalnej nie moze pomija¢ aspektu
wychowania uczué. Autentyczna racjonalno$¢ implikuje umiarkowa-
nie, czyli osiagniecie jednosci zycia uczuciowego z zyciem umystowym
przy zatozeniu, ze to intelekt jest wtadza kierownicza. Wpisujac racjo-
nalnos$¢ do teleologii wychowania nalezy mie¢ wiec $wiadomos¢, ze
wymaga to doprecyzowania stosunku racjonalnosci do uczuciowosci.
Jezeli celem wychowania nie jest sttumienie uczu¢ przez rozum ani
ypoddanie” rozumu pod rzady uczu¢, celem wychowania powinno sta¢
sie takze umiarkowanie jako jedno$¢ miedzy uczuciami i wladzami
umystowymi — rozumem i wolg.

4.2. Chcac z kolei podja¢ kwestie mozliwosci wychowania do umiarko-
wania, nalezy przypomnie¢, czym jest wychowanie. Dazenie do opa-
nowania przyrody przez cztowieka prowadzace do rozwoju techniki
uksztattowato poniekad potoczne rozumienie wychowania jako dzia-
tania wychowawcy, ktére ma na celu uksztattowanie w wychowanku
okreslonych cech osobowosci. Tymczasem wychowanie jest niepodob-
ne do dziatalnosci w przestrzeni materialnej, poniewaz ,przedmiot”
oddziatywan wychowawczych jest podmiotem, a jego podmiotowos¢
rozwija sie wraz z wiekiem oraz dojrzewaniem umystowym. Méwiac
o wychowaniu, nalezy zatem pamietac, ze wychowawca nie ma bezpo-
$redniego wpltywu na efekty swojej pracy, poniewaz , przedmiot” jego
oddziatywan jest istotg rozumna i podejmujaca autonomiczne decyzje.
Ostatecznie kontrole nad tym, jaki kierunek przybierze rozw6j wycho-
wanka, ma tylko wychowanek*®.

46 K. Wronska, Wychowanie a wolnosé. Préba wglqdu w myslenie pedagogiczne
Jézefa Tischnera, ,,Paedagogia Christiana”, 2018 nr 1/41, s. 97-115.
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Refleksja nad rozwojem cnét prowadzi do podobnych wnioskéw.
Wiedzy i umiejetnosci mozna nauczy¢, ale cnét w rozumieniu przed-
stawionym powyzej nauczy¢ sie nie da, poniewaz one rozwijaja sie
we wnetrzu czlowieka. Stad na przyktad Anna Szudra-Barszcz, piszac
o mozliwos$ci pedagogii cnoty, stwierdza, ze doskonatos¢ ta jest osiggal-
na gléwnie poprzez prace nad samym soba*’. Z kolei Stanistaw Gatkow-
ski — rozwijajac my$l Jacka Woronieckiego*® — uznaje dlugomyslno$é¢ za
podstawowg cnote wychowawcy; dlugomyslnos¢ — jako cnote uwarun-
kowang $wiadomo$cia wtasnych ograniczen w dostepie do przedmiotu
oddziatywan®.

Potencjatu do ewentualnego rozwoju umiarkowania nalezy zatem
poszukiwa¢ w naturze samego wychowanka. Tomasz z Akwinu twier-
dzi, ze fundamentem umiarkowania jest rozpoznanie wlasnej godno-
$ci oraz wstyd (STh II-II, q. 143). Z jednej bowiem strony konkretny
cztowiek rozpoznaje wtasna godnos¢ jako istoty rozumnej, a z drugiej
wstydzi sie wszelkich zachowan, w ktérych traci kontrole nad emocja-
mi, czyli zachowan, ktére sprzeczne s3g z rozumnym decydowaniem®°.
Innymi stowy, cztowiek rozpoznaje siebie jako istote rozumng — zdolng
do rozpoznawania dobra i zta na zupelnie innym niz zwierzeta pozio-
mie i zdolng do transcendenc;ji cielesnych pozadan poprzez podazanie
za wskazaniami rozumu, a zachowanie, ktére jest przejawem ulega-
nia pozadaniu zmystowemu wbrew rozumowi rozpoznajacemu poza-
zmystowe dobro, wywotuje u niego poczucie wstydu. O wstydzie jako
dzwigni rozwoju osobowosci pisali Jacek Woroniecki®!, Karol Gérski
czy Karol Wojtyta®2. Karol Gérski — profesor Uniwersytetu Mikotaja Ko-
pernika — stwierdzat na przyklad: ,wstyd ptynie z faktu, ze czlowiek

47 A. Szudra-Barszcz, Czy cnoty mogna nauczyc¢?, , Ethos”, 2010 nr 92, s. 115.

48 J. Woroniecki, Dtugomyslnos¢ jako cnota witasciwa wychowawcy, ,,Szkota
Chrystusowa”, 1930 nr 4, s. 178-195.

49 S. Gatkowski, Dtugomyslnosé: wprowadzenie do filozofii wychowania, Kra-
kéw 2016.

50 J. Horowski, Wstyd a rozwdj moralny — o antropologicznych fundamentach
neotomistycznej teorii wychowania moralnego, ,,Polska My$l Pedagogiczna”, 2016
nr 2, s. 233.

51 J. Woroniecki, Katolicka etyka, t. 11/1, s. 337-340.

52 K. Wojtyta, Mitos¢ i odpowiedzialnosé, Lublin 1986, s. 162.
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nie umie opanowa¢ odruchéw instynktu. Jest to niezmiernie dla inte-
lektu upokarzajace, iz on, widzac rzeczy tak, jak one sg, nie ma peinej
wiadzy nawet nad wlasnem ciatem”>.

Ta krétka refleksja nad wstydem umozliwia powrét do pytania
o mozliwo$¢ wychowawczego wspomagania cnoty umiarkowania. Je-
zeli jej fundamentem jest poczucie godnosci odwotujace sie do rozum-
nosci istoty ludzkiej oraz bedacy jego konsekwencja wstyd w odniesie-
niu do dziatan, w ktérych rozum zostaje zdystansowany przez uczucia,
to wychowanie do umiarkowania, patrzac na nie z perspektywy dzia-
tan wychowawcy, sprowadzatoby sie do ksztattowania u wychowan-
ka przede wszystkim $wiadomos$ci rozumnosci ludzkiej natury i wy-
nikajacej stad godnosci. Przeciwienstwem bytoby z kolei utrwalanie
w wychowanku przeswiadczenia, ze jego dzialania sa wypadkowa
predyspozycji biopsychicznych oraz uwarunkowan spoteczno-kulturo-
wych. Rozw6j nauk przyrodniczych oraz budowanych na fundamen-
cie materialistycznej koncepcji ludzkiej natury nauk spotecznych po-
$rednio buduje przekonanie, ze podejmowane przez czlowieka decyzje
sg efektem jedynie procesow biopsychicznych (sg nimi zdeterminowa-
ne). Daza one bowiem do odkrycia prawidet rzadzacych zyciem biop-
sychicznym cztowieka, wykorzystujac w badaniach przede wszystkim
z metodologie ilosciowa (metodologia jakosciowa stuzy gtéwnie do uje-
cia nieuwzglednianych w badaniach ilo$ciowych zjawisk), czyli pomi-
jaja w badaniach zycie umystowe cztowieka. Konsekwentnie buduja
prze$wiadczenie, ze ludzkie dziatanie nie znajduje Zrédta w rozumie
podejmujacym decyzje w sposéb wolny: uwarunkowany, ale niezdeter-
minowany potencjatem biopsychicznym i kontekstem spoteczno-kultu-
rowym. Jednostka nieprzekonana o wtasnej wolnosci, ktérej Zrodtem
s3 wladze umystowe: rozum i wola, nie bedzie postrzegata wtasnych
decyzji jako albo przejawu rozumnej natury, albo marginalizacji ro-
zumnosci zwigzanej z uleganiem uczuciom zmystowym, w konsekwen-
¢ji nie bedzie takze odczuwata wstydu, gdy jej dziatania beda jg odda-
laty od rozumnego dobra.

3 K. Gorski, Wychowanie personalistyczne, Poznan 1936, s. 35.
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Wracajgc do tezy dotyczacej jednosci cnét, zgodnie z ktérg umiar-
kowanie nie jest opanowaniem uczué, ale ich integracja z dzialaniem
rozumu i woli, kluczowy dla rozwoju umiarkowania wydaje sie rozwdj
wtadz umystowych. Préba podjecia w tym miejscu watku rozwoju ro-
zumu i woli otworzytaby dwa bardzo szerokie tematy. Zaznaczmy wiec
tylko, ze warunkiem umiarkowania jest w pewnym sensie doskonato$¢
intelektu, ktéry posiada umiejetno$¢ kontemplacji rzeczywistosci (wy-
dawania sadéw o tym, co jest prawda, a co falszem) oraz rozumowania
(faczenia sadéw w teorie). Doskonato$¢ intelektu nazywana jest ma-
droscig, natomiast jego umiejetno$¢ znajdywania najlepszych rozwig-
zan praktycznych — roztropnos$ciag. Mimo ze madro$¢ ma charakter teo-
retyczny, to ma ona duze znaczenie dla rozumowania praktycznego.
W obszarze budowania u wychowanka madrosci wspétczesna eduka-
cja podlega znaczacym przeobrazeniom, ktére oceniane sg negatyw-
nie. Dazenia do rozwoju madrosci zastepuje sie zabiegami majacymi na
celu osiagniecie przez dojrzewajacego czltowieka wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji praktycznych, stuzacych dostosowaniu sie¢ do wymagan
kontekstu spoteczno-kulturowego, a zwtaszcza rynku pracy. Przejawem
tego jest marginalizacja ksztalcenia ogélnego na rzecz ksztalcenia za-
wodowego>*.

Odnoszac sie z kolei do kwestii woli oraz do tezy, wedlug ktérej
umiarkowanie uwarunkowane jest sita pozadania przez wole rozumne-
go dobra, nalezy stwierdzi¢, ze jednym z aspektéw wychowania umiar-
kowania jest wychowanie woli poprzez budowanie jej relacji do ro-
zumnego dobra. Warto zauwazy¢, ze rozwoj woli nie dokonuje sie pod
wptywem idei (teorii), ale pod wptywem dobra — wola dojrzewa zatem
we wspolnocie, w ktérej wychowanek wtaczany jest w dazenie do dobra
wspdlnego i wraz z wiekiem przejmuje coraz wieksza odpowiedzialno$é¢

5% A. Bloom, Umyst zamkniety. O tym, jak amerykarnskie szkolnictwo wyzsze
gzawiodto demokracje 1 zubozylo dusze dzisiejszych studentéw, Warszawa 1997,
E. Potulicka, Neoliberalizm i skutki ,,przedsiebiorczosci” w edukacji, w: ,,Po Zycie
siegac nowe...”. Teoria a praktyka edukacyjna, red. M. M. Urlinska, A. Uniewska,
J. Horowski, Torun 2012, s. 101-119; K. Wroniska, Liberal education w Polsce. Mig-
dzy ksztatceniem ogélnym a edukacjq liberalng, ,Paedagogia Christiana”, 2014
nr 1/33,s. 11-28.
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za owo dobro. Biorgc to pod uwage, mozna przypuszczad, ze jakos¢ wy-
chowania woli jest pochodna jakosci wspdlnot, w ktérych wychowanek
dojrzewa, a kryzys wychowania woli jest konsekwencja kryzysu wspol-
not wychowujacych. Edukacja szkolna, ktérej domena jest ksztalcenie
intelektu, nie jest w stanie zrekompensowac tego braku.

Aby dostrzec wychowawczy potencjat wspélnoty, odwotajmy sie
do przyktadu. Jacek Woroniecki, ktéry podejmowat zagadnienie cnét
w perspektywie pedagogicznej, twierdzit, ze cnoty rozwijaja sie poprzez
czyny, poniewaz wéwczas pobudzane do rozwoju s3 wszystkie wtadze
ludzkiej natury: rozum, wola i wtadze zmystowe ujawniajgce sie poprzez
uczucia. Twierdzil tez, Ze cnoty rozwijaja sie nie poprzez dodawanie, ale
poprzez coraz wieksza intensywno$¢. Idac tym tropem, mozna wnio-
skowaé, ze umiejetno$¢ rezygnacji z débr zmystowych, z przyjemnosci,
gdy wymaga tego wziecie odpowiedzialnosci za kogos bliskiego (cnota
umiarkowania), pojawia sie stopniowo i jest ksztaltowana na przyktad
w ramach zycia rodzinnego. Jezeli dziecku stwarzane sg ku temu oka-
zje, uczy sie powoli (poprzez doswiadczenie zadowolenia), jakg war-
to$¢ ma rezygnacja z zabawy, wyjscia z przyjaciétmi, gdy wymaga tego
zaangazowanie w zycie rodzinne (np. opieka nad mtodszym rodzen-
stwem). W opinii Woronieckiego, cztowiek, ktéry od dziecka przyzwy-
czajony jest do osiggania przyjemnosci w kazdej mozliwej sytuacji (nie
ma okazji nawet w drobnych sprawach do rezygnacji z przyjemnosci
w imie wiekszego dobra), nie bedzie potrafit w momencie powazniej-
szych wyzwan w tym obszarze sprosta¢ owym wyzwaniom (jezeli by-
toby to mozliwe, cnoty rozwijatyby sie poprzez dodawanie).

Podsumowujac, mozna powiedzieé, ze umiarkowanie nie jest dyspo-
zycja rozumu i nie da sie go po prostu wyttumaczy¢. Rozwdéj umiarkowa-
nia uwarunkowany jest z jednej strony decyzjami, jakie podejmuje kon-
kretna jednostka, a z drugiej strony dziataniami wychowawcéw, ktérzy
tworza przestrzen dla owych decyzji, budujac wyzwania, z ktérymi musi
zmierzy¢ sie dany czlowiek, i réwnoczesnie uswiadamiajac rozumnosé
czlowieka (i tym samym jego odpowiedzialno$¢ za dziatanie).
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Podsumowanie

Podjete powyzej analizy odnoszace sie do kwestii wartosci umiarkowa-
nia w perspektywie pedagogicznej sktaniaja najpierw do wniosku, ze
w wychowaniu nie mozna ignorowa¢ rozwijajacych sie uczué¢ poprzez
skupienie uwagi na wyposazaniu wychowanka w wiedze, umiejetnosci
i kompetencje istotne z punktu widzenia jego przysztego funkcjonowa-
nia w przestrzeni spoteczno-gospodarczej. Wychowanie cztowieka jako
istoty rozumnej, ktéra kierunek dziatania bedzie wyznaczata za pomo-
ca rozumu rozpoznajacego prawde rzeczywistosci, implikuje wycho-
wanie uczué, tak by ,daty czas” rozumowi na wlasciwy oglad sytuacji
oraz identyfikacje prawdy i dobra, a nastepnie wiaczyty sie w realizacje
celéw wskazanych przez intelekt. ,,Umiarkowanie” jest pojeciem wska-
zujacym na taka wtasnie doskonato$¢ wiadz zmystowych. Nie ozna-
cza ograniczania wrazliwosci na przyjemnos¢ zmystowa, ale na jej do-
$wiadczanie w harmonii z dazeniem do rozumnego dobra. Wychowanie
uczué do osiagniecia tej cnoty nie jest proste i obejmuje miedzy innymi
uswiadamianie godno$ci wynikajacej z rozumnosci ludzkiej natury, jak
réwniez wspieranie rozwoju wiadz umystowych: rozumu i woli. Prze-
strzenig tego wychowania jest nie tyle szkolna tawka, co wspélnota.
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