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ABSTRACT

The aim of this article is to provide a preliminary reconstruction of 
Tomáš Halík’s thoughts on hope, with the intention of applying them 
in pedagogical work to help individuals to cultivate and strengthen 
hope. The analysis focuses on hope “for all,” regardless of religiosity 
or lack thereof. This corresponds with both the pedagogical nature 
of the text and Halík’s approach, as he considered the issue of the 
hope of non-believers to be of particular interest. The article iden-
tifies different approaches to understanding hope and, by referring 
to the research findings from various authors, argues for its subjective 
and social significance. It also highlights its dynamic nature, which 
demonstrates that hope can be “learned.” The choice of Tomáš Halík 
as a teacher of hope is justified in two ways. First, the article presents 
a broad understanding of what it means to be a teacher, considering 
three perspectives: interactional, institutional, and cultural. Second, 
several aspects of Halík’s life are recalled as manifestations of his 
role as both a witness to hope and, consequently, a teacher of it. The 
article then outlines Halík’s thoughts on hope, relating them to peda-
gogical practice and the teaching of hope. 
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ABSTRAKT

Celem artykułu jest wstępna rekonstrukcja myśli Tomáša Halíka o na-
dziei z intencją wykorzystania jej przez nauczycieli, katechetów oraz 
wychowawców (instytucjonalnych i  pozainstytucjonalnych), aby wspo-
magać człowieka w budowaniu nadziei. Analizy koncentrują się na na-
dziei „dla wszystkich”, niezależnie od religijności czy też jej braku. Jest 
to związane z pedagogicznym charakterem tekstu, a  także z podej-
ściem Halíka, który za szczególnie interesujące uznawał zagadnienie 
nadziei niewierzących. W tekście wskazano podejścia do rozumienia 
nadziei oraz – odnosząc się do wyników badań wielu autorów – uar-
gumentowano jej podmiotowe i społeczne znaczenie. Ukazano również 
jej dynamiczny charakter, co pozwala traktować ją jako „wyuczalną”. 
Uzasadniono także wybór Tomáša Halíka jako nauczyciela nadziei, 
pokazując z  jednej strony szerokie rozumienie tego, kim jest nauczy-
ciel, uwzględniając trzy perspektywy: interakcyjną, instytucjonalną 
i kulturową. Z drugiej strony przywołano kilka faktów z życia Tomáša 
Halíka, które pozwalają traktować go jako świadka, a więc i nauczy-
ciela nadziei. Następnie wskazano myśli Halíka o nadziei, odnosząc je 
do praktyki pedagogicznej i uczenia nadziei. 

Dlaczego nadzieja?

Chociaż nadzieja od długiego już czasu jest przedmiotem zain-
teresowania myślicieli oraz badaczy z zakresu wielu dyscyplin nauki: 
filozofów (Tomasz z  Akwinu 1967; Marcel 1984, Ricoeur 1991; 
Tischner 2014; Filek 2023), psychologów (Snyder 1994; Kozielecki 
2006), pedagogów (Chrobak 2009; Murawska 2011), to wciąż jest 
traktowana marginalnie, a nawet z pewnym lekceważeniem. Zajmo-
wanie się nią jest łączone głównie z działalnością księży i kateche-
tów. Wydaje się zatem uzasadnione, aby odkrywanie tropów nadziei 
w  myśli oraz aktywności duszpasterskiej Tomáša Halíka, celem 
implementowania ich w  praktykę edukacyjną, poprzedzić wskaza-
niem podmiotowego i społecznego znaczenia nadziei. Zanim to zro-
bię, wyjaśnię, że edukację rozumiem szeroko, jako wszelkie działania 
wspomagające człowieka w integralnym aktualizowaniu wszystkich 
jego zdolności fizycznych, intelektualnych, emocjonalnych, społecz-
nych, moralnych. Przy takim ujęciu edukację i  wychowanie trak-
tuję jako pojęcia o  tożsamym znaczeniu. Edukację wiążę bowiem 
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z  łacińskimi źródłosłowami terminu: educare – podnosić, uprawiać, 
educere  – wydobywać, dopomagać w  ukazaniu się, oraz  ex‑duco  – 
wyprowadzać ze stanu gorszego do lepszego (por.: Marek 2017: 112; 
Nowak 2013: 40–41).

W tym miejscu warto też wstępnie wyjaśnić, czym jest nadzieja. 
Jest to zadanie trudne, nadzieja ma bowiem złożony, wielowymiaro-
wy charakter. Syntetyzując podejścia wielu badaczy (Averill, Catlin, 
Chon 1990; Snyder 1994; Trzebiński, Zięba 2004; Kozielecki 2006), 
można powiedzieć, że nadzieja jest konceptualizowana jako wielowy-
miarowy konstrukt, który tworzą wymiary: poznawczy (myśli, prze-
konania, wyobrażenia dotyczące przyszłości), emocjonalno-motywa-
cyjny (dominacja emocji pozytywnych), behawioralny (aktywność, 
sprawczość), afiliatywny (związany z relacjami z innymi ludźmi, jako 
tymi, z którymi można podzielać i realizować nadzieję) i temporalny 
(orientacja na cały horyzont czasowy: od przeszłości przez teraźniej-
szość do przyszłości). Wszystkie te wymiary nadziei mają charakter 
dynamiczny, zatem ich rozwój może być stymulowany. 

Nie zapominam o tym, że w chrześcijaństwie nadzieja jest nad-
przyrodzoną cnotą i jako taka udzielana jest przez Boga jako łaska. 
Mimo że będę odnosić się do poglądów osoby, która jest filozofem, 
psychologiem, a także teologiem i księdzem katolickim, ten nadprzy-
rodzony wymiar nadziei pozostawiam poza obszarem mego zainte-
resowania. Usprawiedliwienie znajduję w  słowach samego Halíka, 
który za szczególnie interesujące uznawał zagadnienie nadziei nie-
wierzących. Traktował ją jako powszechną, dostępną i ważną również 
dla tych, którzy – jak pisał – „nie czytają pobożnych ksiąg”. Zajmo-
wała go „nadzieja dla wszystkich”, „bez przymiotników”, przeznaczo-
na i dla tych, „którzy nie chodzą z nami” (Halík 2010: 71–72, 86).

Barbara Skarga wypowiadając się na temat tego, jak pytać 
o nadzieję, wyraziła pogląd, że człowiek nie zrobiłby nawet jedne-
go kroku, gdyby nie miał nadziei (Skarga 1998). To syntetyczne 
stwierdzenie wyrażające fundamentalne znaczenie nadziei dla czło-
wieka wymaga uszczegółowienia. Można wskazać dwa podstawowe 
wymiary tego znaczenia: wymiar podmiotowy i wymiar społeczny. 

W wymiarze podmiotowym nadzieja jest traktowana jako uni-
wersalny czynnik rozwoju i  funkcjonowania człowieka, który ma 
wielokierunkowe znaczenie. Posiada ona charakter ochronny (zabez-
piecza przebieg rozwoju i funkcjonowania: odpowiada za dobrostan 
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podmiotu, chroni przed sytuacyjną depresją i jej psychospołecznymi 
skutkami, współtworzy osobistą odporność, prężność), proaktyw-
ny (wspiera i normalizuje funkcjonowanie w sytuacjach życiowych: 
motywuje do działań i podtrzymuje ich kierunek) i  transcendujący 
(wspiera mechanizmy rozwojowo-regulacyjne o  szerokim zasięgu: 
poczucie sensu, działania twórcze, przekraczanie granic możliwości) 
(Stefańska-Klar 2012: 72). To ochronne, proaktywne i transcendują-
ce działanie nadziei odnosi się do wszystkich etapów życia człowieka, 
także wówczas, gdy w życie wpisana jest choroba terminalna (Clay-
ton i in. 2005; Murawska 2016). 

Choć wskazane działanie nadziei przenika wszystkie obszary 
życia człowieka, to można również wyszczególniać te, co do których 
wykazano, że nadzieja ma szczególne znaczenie dla jakości funkcjo-
nowania. Jednym z nich jest zdrowie fizyczne. Nadzieja jest istotna 
w promocji zdrowego stylu życia, lecz także w radzeniu sobie z bólem, 
z chorobami chronicznymi i nowotworowymi, a także w przebiegu 
i efektach rehabilitacji (Kortte i in. 2012; Rasmussen i in. 2018). 

Wyniki badań empirycznych wskazują również na związek 
nadziei ze zdrowiem psychicznym człowieka i  jego dobrostanem. 
Jest niezawodnym predyktorem zdrowia psychicznego. Odwrotnie 
koreluje z depresją (Geiger, Kwon 2010; Ritschel, Sheppard 2018), 
ale równocześnie może przynosić efekty w terapii tej choroby (Chea-
vens, Feldman, Gum 2006), będąc silnie powiązaną ze wszystkimi 
komponentami psychicznego dobrostanu (Gallagher, Lopez 2009). 
Redukuje też objawy zespołu stresu pourazowego i wypalenia zawo-
dowego (Ho, Lo 2011). 

Badania potwierdzają, że nadzieja wiąże się z  lepszymi osiąg-
nięciami szkolnymi (Dixson i in. 2017). Wykazano również jej zna-
czenie dla sukcesów zawodowych, a  także sportowych (Lundqvist, 
Gustafsson 2017; Uusiautti, Määttä 2016). Wysoki poziom nadziei 
powiązany jest z  jakością relacji społecznych człowieka. Wiąże się 
z  ograniczeniem zachowań agresywnych, a  także z  pozytywnym 
funkcjonowaniem w relacjach rodzinnych, w tym – realizowaniem ról 
rodzicielskich (Stoddard i  in. 2011; Kashdan i  in. 2002). Obszerne 
zestawienie badań w tym zakresie i ich wyników przedstawili Antho-
ny Ong, Taylor Standiford i  Saarang Deshpande (2018), znacznie 
poszerzając zakres podmiotowego znaczenia nadziei. 
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Społeczne znaczenie nadziei jest ściśle związane z jej znaczeniem 
podmiotowym. Można nawet powiedzieć, że nadzieja ma znaczenie 
społeczne, gdyż wiele znaczy dla każdej osoby, dla podmiotu. Wspo-
mniane wcześniej ograniczenie zachowań agresywnych czy pozytyw-
ne funkcjonowanie w relacjach interpersonalnych rzutują na jakość 
życia społecznego, ale przecież nie wyczerpują one społecznego zna-
czenia nadziei. Nie wyczerpuje go również fakt, że nadzieja może być 
przeżywana zbiorowo, na przykład tak, jak miało to miejsce w Polsce, 
gdy rodził się i  rozwijał wielki ruch społeczny „Solidarność”. Zda-
niem Ernsta Blocha, nadzieja może być też obiektywnie zawarta 
w świecie, dopełniając nadzieję podmiotów. Wychodząc od nadziei 
biorącej swój początek w  człowieku i  w  jego wciąż odnawiającym 
się „głodzie” lepszego świata, Bloch zwracał uwagę, że lepszy świat 
i  najwyższe dobro, summum bonum, można i  trzeba budować oraz 
osiągać nie tylko dla siebie, lecz i dla tych, i wespół z  tymi, z któ-
rymi podzielamy wspólny los. Zapoczątkowany przez niego sposób 
myślenia o nadziei kontynuowali amerykańscy pedagodzy krytyczni 
(Murawska 2008: 683). O nadziei społecznej można zatem mówić 
wówczas, gdy w przestrzeni społecznej redukowane są takie prakty-
ki, jak: nierówności w dostępie do dóbr materialnych, kulturowych, 
do wolności, ograniczane są związane z tymi praktykami: wykorzy-
stywanie, marginalizacja, wykluczenie, kolonializm kulturowy czy 
przemoc pod różnymi postaciami: fizyczna, symboliczna, struktu-
ralna. W społeczeństwach zachodnich nadzieja społeczna przeżywa 
aktualnie podwójny kryzys: przez jednych postrzegana jest jako nie-
dostępna, a przez innych jako niepożądana (Huber 2024). To jeden 
z przykładów na to, że nadzieja jest fenomenem złożonym i ambiwa-
lentnym. Jako taka wymaga uwagi i refleksji. 

Czy nadziei można uczyć?

Jennifer T. Pedrotti, odnosząc się do wyników badań empirycz-
nych (głównie prowadzonych w kontekście modelu nadziei Charlesa 
R. Snydera), dowodziła, że nadzieję można – bez żadnych wysoce 
skomplikowanych zabiegów – stymulować (Pedrotti 2018: 107). 

W modelu Charlesa R.  Snydera określanym jako nadzieja na 
sukces, na osiągnięcie konkretnych celów, wyeksponowane są trzy 
elementy: stanowienie ważnych dla podmiotu celów, opracowywanie 
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dróg do ich osiągnięcia oraz motywacja do działania. Mamy tu do 
czynienia z  wymiarami dynamicznymi, których rozwój może być 
skutecznie stymulowany. Wydaje się jednak, że to podejście nie odda-
je całej złożoności nadziei. Tomáš Halík wyraził to w  następujący 
sposób: „W każdej ludzkiej nadziei być może kryje się coś więcej niż 
tylko cel, do którego świadomie zmierza, choćby nawet cel ten był tak 
po ludzku drogi i wielki” (Halík 2010: 83). 

Podejście genetyczne i rozwojowe do nadziei charakteryzuje kon-
cepcję Erika Eriksona (Erikson 1964). Według niego nadzieja jest 
najbardziej nieodzowną witalnością wpisaną w całożyciowy rozwój. 
Rozwija się i  wzmacnia poprzez rozwiązywanie kryzysów każdej 
z  faz rozwoju. Nadzieja ma zawsze charakter dynamiczny. Pojawia 
się już w pierwszej fazie rozwoju jako rezultat rozwiązania kryzysu 
między podstawową ufnością a  nieufnością. W  następnych fazach, 
w  efekcie przezwyciężania kolejnych kryzysów, dalej się rozwija, 
różnicuje i reintegruje, aby „zająć należne sobie miejsce w integracji 
całego układu” (Erikson 2002: 32), w tym przypadku – w osiągnię-
ciu przez człowieka integralności w ostatniej fazie życia. Koncepcję 
Eriksona można więc określić wręcz jako program uczenia nadziei. 
Wspomaganie człowieka w  pozytywnym rozwiązywaniu kolejnych 
kryzysów jest równocześnie uczeniem nadziei (por. Murawska 2011: 
189–220).

Nauczyciel, czyli kto?

Złożoność, wielowymiarowość, dynamizm, zmienność, pokom-
plikowanie, które są emblematyczne dla współczesności, nie omijają 
również myślenia o nauczycielu. Na pytanie o to, kim jest nauczyciel, 
można zatem odpowiedzieć na wiele różnych sposobów, w zależno-
ści od przyjętej perspektywy poznawczej. Teresa Hejnicka-Bezwiń-
ska zaproponowała trzy perspektywy: interakcyjną, instytucjonalną 
i  kulturową (Hejnicka-Bezwińska 2009: 41–43). W  perspektywie 
interakcyjnej widzimy nauczyciela jako podmiot, który planuje, rea-
lizuje i monitoruje interakcje społeczne z uczniami, a także z innymi 
podmiotami zaangażowanymi w edukację, to jest rodzicami, innymi 
nauczycielami, przedstawicielami administracji oświatowej, władz 
samorządowych czy badaczami problemów edukacyjnych. W  per-
spektywie instytucjonalnej nauczyciel jest tym, kto realizuje rolę 
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zawodową zgodnie z przepisami roli i przynależnymi jej zadaniami, 
odpowiadając za jakość ich realizacji. W  perspektywie kulturowej 
edukacja jest traktowana jako jedna z dziedzin kultury, zatem szkoła 
i nauczyciel pełnią ważne zadania w zakresie inkulturacji. Nauczy-
ciel to nie tylko osoba, która realizuje rolę zawodową w instytucjach 
oświatowych. To również osoba, która pomaga kulturę poznawać, 
rozumieć, tworzyć, chronić, a także przyjmować wobec niej postawę 
krytyczną (Nowak 2000: 248–250). Bycie nauczycielem może być 
zatem rozumiane bardzo szeroko. 

Bliskie jest mi podejście Zbigniewa Kwiecińskiego, który twier-
dził, że nauczyciel to ktoś, „kto prowadzi człowieka do pełni roz-
woju, kto przewodzi wśród zawiłości ścieżek życiowych i nieustan-
nych wyborów, kto umie mądrze doradzić lub odradzić, kto troszczy 
się o to, aby inni ludzie, aby każdy człowiek nie stawał się biernym 
tworzywem dziejów i wielkich mocy politycznych, lecz by był samo-
dzielnym podmiotem, sprawcą własnego losu i współtwórcą pomyśl-
ności społeczeństwa” (Kwieciński 2000: 265). To podejście jest mi 
bliskie przynajmniej z dwóch powodów. Po pierwsze, eksponuje ono 
nastawienie na sprawstwo rozwijającego się podmiotu w  kierunku 
osiągania dobra własnego oraz podkreśla znaczenie tych, z którymi 
podzielany jest los czyni z tak rozumianego nauczyciela – nauczycie-
la nadziei. Po drugie, bardzo wysoko ustawia poprzeczkę wymagań 
wobec nauczyciela. Może im sprostać tylko ktoś o najwyższych stan-
dardach intelektualnych, prakseologicznych i etycznych. 

Dlaczego Tomáš Halík?

Odpowiadając na pytania o to, dlaczego trzeba się uczyć nadziei 
oraz dlaczego przykładem na to, jak należy się nadziei uczyć, może 
być Tomáš Halík  – warto najpierw przypomnieć, kim jest Tomáš 
Halík. Urodził się 1 czerwca 1948 roku w Czechosłowacji. Uzyskał 
niezwykle szerokie, głęboko humanistyczne wykształcenie. Studio-
wał filozofię na Uniwersytecie Karola w  Pradze, był uczniem Jana 
Patočki. Studia filozoficzne zakończył uzyskując stopień doktora. 
W  Wielkiej Brytanii studiował filozofię religii i  socjologię. Uzy-
skał też uprawnienia z  zakresu psychologii klinicznej. Studiował 
także teologię. Najpierw tajnie w Pradze, a potem w Rzymie. Habi-
litował się w  zakresie socjologii w Uniwersytecie Karola w Pradze 
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oraz w zakresie teologii – na Papieskim Wydziale Teologicznym we 
Wrocławiu 

Wzrastał w  kraju zsekularyzowanym. Sekularyzacja czeskiego 
społeczeństwa ma wiele korzeni. Jest m.in. skutkiem marksistowskie-
go przewrotu w Czechosłowacji i brutalnej walki z Kościołem. Jedy-
ne w kraju seminarium duchowne i stowarzyszenie księży „Pacem in 
terris” były kontrolowane i manipulowane przez państwo. Z drugiej 
strony sekularyzacja Czechów sięga korzeniami do czasów kontrre-
formacji z  jej triumfalizmem, przeprowadzoną siłą rekatolicyzacją, 
exodusu z Kościoła wykształconych warstw społeczeństwa oraz tzw. 
„austrokatolicyzmu” z  jego formalizmem i  aliansem z  cesarstwem 
austriackim (Příhoda 2010: 10–11; Halík 2020: 25–26). W efekcie 
od lat Czechy należą do jednych z najbardziej zlaicyzowanych państw 
w Europie. Sam Halík odnośnie do stwierdzeń o ateizmie Czechów 
zachowywał pewną ostrożność. Pisał: „Kiedy mówimy o czeskim ate-
izmie, proponuję raczej pojęcie «cosizm». To jest najbardziej rozpo-
wszechniona wiara Czechów. «W Boga wprawdzie nie wierzę, ale coś 
nad nami musi być». «Cosizm» ma wiele postaci” (cyt. za: Różańska 
2019: 38). Wydaje się, że takie patrzenie na czeski ateizm już jest 
wyrazem jego nadziei. 

Nic dziwnego, że środowisko Tomáša Halíka stanowili humaniści, 
którzy zachowywali dystans do wszystkiego, co przekracza możliwo-
ści poznawcze rozumu, a jeśli byli pobożni, to pobożnością otwartą 
na transcendencję, ale „nieśmiałą” (Halík 2020: 27). Bardziej intry-
gujące jest to, że dojrzewające w takich okolicznościach powołanie 
Halíka pozwoliło mu przebyć trudną, konspiracyjną drogę do kapłań-
stwa (poza kontrolowanym przez państwo seminarium duchownym, 
a w łączności ze Stolicą Apostolską). Zakończyły ją święcenia kapłań-
skie, które otrzymał w Erfurcie w 1978 roku podczas prywatnej, tajnej 
ceremonii. 

Jedenaście lat sprawował kapłaństwo w „podziemnym Kościele” 
wykonując – podobnie jak inni księża – różne zawody, w jego przypad-
ku – głównie psychoterapeuty. O jego kapłaństwie nie wiedziała nawet 
matka. Był bliskim współpracownikiem kardynała Františka Tomáška, 
arcybiskupa Pragi. Współpracował też z Vaclavem Havlem, również 
jako jego społeczny doradca, gdy ten został prezydentem Republiki 
Czeskiej. Od 1990 roku do dziś pracuje jako rektor uniwersyteckiego 
kościoła pw. Najświętszego Salwatora w Pradze, który jest znaczącym 
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centrum dialogu ekumenicznego i międzyreligijnego oraz dialogu 
świata wiary ze światem sztuki i nauki (Halík 2020).

Jest też doktorem honorowym Uniwersytetu w  Oxfordzie. 
W 2014 roku otrzymał Nagrodę Templetona, przyznawaną osobom, 
których wybitne osiągnięcia wspierają filantropijną wizję Sir Johna 
Templetona, czyli wykorzystanie potęgi nauki do zgłębiania istotnych 
pytań dotyczących natury wszechświata oraz miejsca i celu ludzkości 
w  nim, do przekraczania barier między nauką a  religią. Gościnnie 
wykłada na wielu uniwersytetach świata. Tomáš Halík jest cenionym 
nauczycielem akademickim na Uniwersytecie Karola w Pradze, gdzie 
do chwili obecnej wykłada religioznawstwo. 

W byciu nauczycielem, podobnie jak w każdej roli, możemy wska-
zać dwa poziomy: (1) poziom normatywny, czyli zinternalizowane 
przepisy roli i wynikające z nich wyobrażenie o sposobach zachowa-
nia; (2) poziom behawioralny, czyli odgrywanie roli w  odniesieniu 
do zachowań, które są wyznaczone przez przepisy roli (Kutrowska 
2008: 54). Szczególnie ważny jest poziom behawioralny, gdyż to 
w nim obiektywizuje się i uzewnętrznia poziom normatywny. Ujął 
to trafnie Paweł VI w  adhortacji apostolskiej Evangelii nuntiandi, 
wskazując, że „Człowiek naszych czasów chętniej słucha świadków, 
aniżeli nauczycieli; a jeśli słucha nauczycieli, to dlatego, że są świad-
kami” (1975). 

Wydaje się, że takim świadkiem jest Tomáš Halík. Przez prawie 
dwie dekady  – w  czasach ciemnej nocy Kościoła i  braku wolności 
w Czechosłowacji – budował tajną sieć naukowców, teologów, filo-
zofów i  studentów dla kultywowania intelektualnych i  duchowych 
postaw, które pomogły Czechosłowacji przejść do demokracji po 
„aksamitnej rewolucji” roku 1989. I ocalić Kościół, ten instytucjonal-
ny i ten rozumiany jako lud boży pielgrzymujący przez dzieje (Halík 
2022: 275). Można zatem powiedzieć, że Tomáš Halík swoim życiem 
daje świadectwo nadziei, stając się nauczycielem, jakiego potrzebuje 
świat. 

Czego uczy o nadziei Tomáš Halík?

Tomáša Halíka, który przebył drogę od ateizmu do religijnego 
zaangażowania (w świecie „naznaczonym” ateizmem i liberalizmem) 
i  który w  sposób daleki od radykalizmu czy triumfalizmu neofity 
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prowadzi dialog z ateistami, można nazwać świadkiem nadziei. Swoim 
życiem daje jej potwierdzenie. Nadzieja, która przenika jego myślenie 
o Bogu, człowieku i świecie, ujawnia się w jego życiu, ale i w tekstach 
książek oraz wykładów. Trudno jednak mówić tu o zwartej koncepcji 
nadziei. Napisał o niej ogólnie, że „skierowana ku przyszłości, będącej 
jej najwłaściwszym środowiskiem, jej «biosferą», uwalnia nas od cię-
żaru przeszłości […], a także od trwogi i smutku z powodu ulotności 
i przemijalności chwili obecnej” (Halík 2010: 16). Pokazał natomiast 
wiele „wiązań” nadziei. Te „wiązania” przedstawię w tej części tekstu, 
odnosząc je równocześnie do praktyki edukacyjnej. Odniesienia będą 
miały charakter bardzo ogólny, z zamiarem inspirowania do namysłu 
nad własnymi działaniami i  ich znaczeniem dla wspierania nadziei 
własnej i  innych oraz z  intencją uchronienia pracy pedagogicznej 
przed jej instrumentalizacją. 

Halík zwraca uwagę na to, że nadzieja wymaga chronienia przed 
skażeniem i  zafałszowaniem, przede wszystkim przed myśleniem 
życzeniowym i  naiwnym optymizmem. Te dwa zjawiska stanowią 
bowiem fałszywą namiastkę nadziei (Halík 2010:17). 

Myślenie życzeniowe fałszuje nadzieję, gdyż jest wyobrażaniem 
sobie pożądanych stanów bez faktycznego podejmowania wysiłków 
własnych lub innych osób, aby te stany mogłyby zaistnieć. Z kolei 
optymistyczne nastawienie zakłada, że sprawy potoczą się w najlep-
szy możliwy sposób. Optymizm może prowadzić do zaniedbywania 
szans i sposobności, które wymagają osobistego wysiłku, może znie-
chęcać do podejmowania działań lub szukania dróg do osiągnięcia 
pożądanych stanów, do zmiany swojej sytuacji (por. Mullin 2019: 
105). Nadzieja natomiast jest siłą wytrwania również wówczas, gdy 
nie wszystko idzie dobrze, gdy sprawy mają się źle. Halík stwier-
dza bankructwo współczesnego optymizmu, który łączy z  naiwną 
wiarą w „potęgę rozwoju naukowo-technicznego, który miał szybko 
i gładko usunąć wszystkie przeszkody na drodze prowadzącej nieza-
wodnie do coraz doskonalszej i przyjemniejszej cywilizacji przyszło-
ści” (Halík 2010: 20). Uczenie nadziei polegałoby zatem na tym, by 
pomagać poznawać świat oraz wspierać osoby w rozwoju procesów 
poznawczych, w tym krytycznego myślenia, aby rozpoznawać myśle-
nie życzeniowe i naiwny optymizm. Nadzieja liczy się bowiem z rze-
czywistością, wyrasta z wiedzy o porządku świata, pozostawiając jed-
nak w tej wiedzy miejsce dla niepewności i dla ludzkiego „nie wiem”. 
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Halík zauważa i  podkreśla różnicę pomiędzy nadzieją a  bez-
czynnym oczekiwaniem na to, co uznajemy za dobro. Równocześnie 
przestrzega, że jeśli człowiek lokuje całą swoją nadzieję wyłącznie 
we własnym działaniu, to sytuuje się po stronie beznadziei (Halík 
2010: 67). Ujawnia się tutaj paradoksalność nadziei. Z jednej strony 
wymaga ona, aby nie czekać na nią bezczynnie, aby dawać ją sobie. 
Z drugiej zaś strony Halík formułuje przestrogę, aby nie pokładać 
całej swojej nadziei w sobie samym. Zwraca uwagę na znaczenie pra-
ufności (basic trust), wiary w  sens, która poprzedza własne poszu-
kiwanie sensu przez podmiot. Praufność chroni przed poczuciem 
bycia pozostawionym samemu sobie i urządzenia, wytworzenia czy 
opanowania wszystkiego przez siebie, aż do przemienienia siebie we 
własny produkt. 

Warto tu podkreślić, że nadzieja jest czyś innym niż przekona-
nie o własnej skuteczności. Poczucie własnej skuteczności jest ważne, 
gdyż współdecyduje o podejmowaniu określonych działań, o wysiłku 
wkładanym w  ich realizację, o  wytrwałości w  działaniu i  radzeniu 
sobie z  przeszkodami. Istotne jest zatem, aby w  edukacji stwarzać 
warunki do doświadczania własnej skuteczności. Poczucie skutecz-
ności jest jednak węższe niż nadzieja, dotyczy ono bowiem tego, 
co można osiągnąć tylko dzięki własnym działaniom. Nadzieja zaś 
obejmuje również uznanie znaczenia okoliczności i ludzi poza kon-
trolą podmiotu jako czynników niezbędnych do osiągnięcia celów 
czy pożądanych stanów rzeczy (Mullin 2019: 191–192). W praktyce 
edukacyjnej sprzyjanie otwartości na nieznane i  nieprzewidywal-
ne może realizować się choćby poprzez język, którym posługują się 
nauczyciele (wychowawcy). Poczuciu, że świat jest otwarty na nie-
znane podmiotowi możliwości, może sprzyjać język pytań i  zadań 
otwartych, o  wielu możliwościach odpowiedzi i  rozwiązań, język, 
który daleki jest od schematyzmu i konwencjonalizmu, który pod-
waża poczucie oczywistości, skłania do refleksji i poszukiwania roz-
wiązań tam, gdzie ich obecności wcześniej nawet nie podejrzewano. 

Odniesienie nadziei do innych ludzi przywołuje na myśl poglądy 
Gabriela Marcela. Według filozofa nadzieja może istnieć jedynie na 
poziomie MY, w żadnym razie na poziomie samotnego JA (Marcel 
1984: 9). Nie dziwi zatem stwierdzenie Halíka, że nadzieja jest miej-
scem dialogu (Halík 2010: 79). 
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Jakkolwiek Halík akcentuje znaczenie dialogu człowieka 
z Bogiem, to przecież dialogiczność nadziei ma uniwersalny charak-
ter i nie wyklucza relacji międzyludzkich. Wręcz przeciwnie, uczyć 
nadziei można wyłącznie w  dialogu. Niektórzy myśliciele uważają 
wręcz, że poza wspólnotą nadzieja człowieka nie istnieje, gdyż ma 
ona charakter dialogiczny (por.: Marcel 1984; Tischner 2014: 363–
373). Wojciech Zalewski wprost interpretuje filozofię dialogu jako 
filozofię nadziei (Zalewski 2023). Szczególnego znaczenia nabiera 
zatem edukacja realizowana jako dialog, w której istotne jest budowa-
nie relacji człowieka z człowiekiem, relacji opartych na wzajemnym 
szacunku, na zainteresowaniu drugim i gotowości do uwzględnienia 
jego perspektywy, a nawet do patrzenia na sprawy z jego pozycji. 

W dialogu z innym i z samym sobą istotna jest cierpliwość (Halík 
2011: 193). To ona pozwala odrzucić pokusę ucieczki czy wejście na 
drogę zbyt łatwych rozwiązań. Halík uznaje, że cierpliwość jest cechą 
i owocem nadziei, a jako motto do jednej ze swych książek zacytował 
myśl Adel Bestavros: „cierpliwość wobec siebie samego jest nadzieją” 
(Halík 2011: 5). Uczenie nadziei powinno być zatem również ucze-
niem cierpliwości. W kulturze szybkości czy tyranii niecierpliwości, 
jak bywa określana teraźniejszość, stanowi to duże wyzwanie. Cierp-
liwość wymaga unikania pospiesznych rozwiązań obliczonych na 
szybki efekt, bez doceniania ich jakości oraz dróg do nich prowa-
dzących. Potrzebuje uważności i wrażliwości na świat, na siebie i na 
innych, a także gratyfikowania refleksyjności, odraczania przyjemno-
ści czy opierania się „tyranii chwili”. 

Nadzieja wymaga również odwagi i  ryzyka „zakotwiczenia się 
w  przyszłości” (Halík 2010: 121). Halík zwraca jednak uwagę na 
to, że nadzieja nie żyje wyłącznie w przyszłości, ale „rzuca światło 
na teraźniejszość” i  pozwala w  innym świetle zobaczyć przeszłość. 
Daje siłę dokonania zwrotu od przeszłości, przez teraźniejszość, do 
przyszłości. Jednym z jej owoców jest przebaczenie, w którym przy-
szłość świętuje zwycięstwo nad przeszłością (Halík 2010: 127–128). 
Zarówno „zakotwiczenie się w przyszłości”, jak i przebaczenie wyma-
gają odwagi. Józef Tischner, z którym Halík zapewne zgodziłby się 
w  tej kwestii, zalecał tym, którzy „pracują wokół ludzkiej nadziei”, 
wręcz kuszenie do heroizmu, uznając, że zdolność do heroizmu jest 
wyrazem dojrzałości nadziei. I nie chodzi tu o heroizm męczeńskiej 
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śmierci, ale o heroizm sprostania codziennym obowiązkom, heroizm 
walki o wiedzę czy znoszenia bólu (por. Tischner 2014: 301). 

Halík uczy również, że nadzieja nie jest cukierkowa, dekoracyjna, 
lecz rodzi się z ciemnej nocy kryzysu (Halík 2010: 83). Może to być 
kryzys religijny, ale również każdy inny. W obliczu zagrożenia, upad-
ku, rozpaczy może się rodzić i  dojrzewać nadzieja głęboka, trwała 
i  pozbawiona złudzeń. Uzupełnia również, że im większy kryzys, 
z tym „większej głębi może trysnąć źródło nadziei”, jakościowo zupeł-
nie innej niż ta, która dotąd dawała kierunek i siłę (Halík 2010: 95). 
Sugeruje zatem, aby z każdą ludzką nadzieją postępować delikatnie 
i z szacunkiem, gdyż w każdej może się kryć coś więcej niż tylko cel, 
nawet jeśli ów cel jest tak cenny, jak własne lub najbliższych zdrowie 
i  życie. Zwraca też uwagę, że nadziei, podobnie jak wierze, towa-
rzyszy niepewność. Nadzieja i niepewność są jak dwie siostry, które 
potrzebują siebie nawzajem. W przeciwnym razie nadzieja wpadnie 
w przepaść cynizmu, zgorzknienia czy rozpaczy (Halík 2022: 250). 
W odniesieniu do wiary zwraca uwagę, że jest zraniona bólem świata, 
że poznajemy ją po ranach (Halík 2011: 112). Wydaje się, że to samo 
można powiedzieć o nadziei. Istotne jest zatem, aby nie kamuflować 
ran i nie znieczulać bólu, ale pomagać odkrywać ich źródło i dodawać 
odwagi do mierzenia się z bólem i do świadomego przeżywania włas-
nego życia. Skoro kryzys jest szansą dla nadziei, warto też uczyć, że 
kryzys jest nie tylko zagrożeniem, lecz także otwiera przestrzeń dla 
wzrastania, w  tym również wzrastania ludzkiej nadziei, takiej, któ-
ra nie będzie przykrojona wyłącznie do tego, co znamy i potrafimy 
sobie wyobrazić, ale też będzie pozbawiona nierealnych oczekiwań 
„nieba na ziemi”. To wzrastanie będzie możliwe wówczas, gdy stwo-
rzymy środowisko, w którym uczniowie/podopieczni będą czuć się 
bezpiecznie. Będą mogli mówić o swoich problemach i emocjach bez 
narażania się na lekceważenie, bagatelizowanie, moralizowanie czy 
pospiesznie udzielane rady. Otrzymają pomoc w zakresie zrozumie-
nia problemu, a także znalezienia i zaplanowania sposobów rozwią-
zania oraz ich realizowania. 

Prawdziwa nadzieja, jak ją określa Halík, pojawia się wówczas, 
gdy w  ruinę obrócą się codzienne nadzieje. Są to nadzieje, „aby 
to  czy owo nastało, to czy owo przybrało dla nas pomyślny obrót, 
aby to czy owo ze świata przypadło nam w udziale”. Mają „zawsze 



138

jeden cel, o  jasnych zarysach i dokładnych wymiarach” i  jako takie 
mają nieco iluzoryczny charakter (Halík 2010: 84–85). 

Prawdziwa nadzieja (może trafniej byłoby określić ją jako głębo-
ką) rodzi się z utraty zwyczajnej, powszedniej nadziei. Jej kształt jest 
nieokreślony, mglisty, bez wyraźnych konturów. Jest doświadczeniem 
transcendowania egzystencji. Halík przestrzega przed „ogranicza-
niem” i „przycinaniem” nadziei do rozmiarów znanego sobie świata. 
Eksponuje transcendentalny charakter nadziei i zachęca do pozosta-
wiania „otwartego okna”, do otwartości „na to, co nasze życie i świat, 
taki, jaki jest tu i teraz, przekracza, pogłębia i poszerza” (Halík 2022: 
266–267).

Odwołując się do analiz Herberta Plüggego (Halík 2010: 84–85), 
lekarza i filozofa, opartych na jego bogatym doświadczeniu w pracy 
z osobami chorymi i umierającymi, Halík zwraca uwagę, że nadzie-
ja jest zawsze oczekiwaniem wyzwolenia, przy czym kształt owego 
wyzwolenia jest nieokreślony, mglisty i zależy od wyjściowego zagro-
żenia. Nadzieja jest odpowiedzią na to zagrożenie i  pozwala czło-
wiekowi ochronić i zachować swą ludzką twarz. To w niej ma wyraz 
godność człowieka jako tego, który pokonuje lęk i którego ostatecz-
nie, poza nim samym, nic zniszczyć nie może. Ważne jest zatem, aby 
godność traktować jako jedną z fundamentalnych wartości edukacji, 
by regulowała ona sposób odnoszenia się do drugiego człowieka oraz 
by wspomagany był jej rozwój u uczniów/wychowanków. To wspo-
maganie jest wieloetapowym procesem wymagającym rozpoznawania 
godności w  sytuacjach życiowych, jej rozumienia, akceptacji, inter-
nalizacji i wreszcie postępowania zgodnie z nią. Wówczas nadzieja 
będzie dawała odpór zagrożeniom wartości, jaką jest człowiek.

***

Ogromna siła tkwi w  nadziei i  w  świadectwie Tomáša Halíka 
o nadziei. W ostatniej, wydanej w Polsce książce napisał: „Licznym 
«wyobrażeniom religijnym» na pewno pozwoliłbym przeminąć, ale 
nigdy nie wyrzekłbym się nadziei, również tej na życie przekraczające 
śmierć” (Halík 2022: 264–265).
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