Michal Bardel
O odpowiedzialnosci w pracy nauczyciela

Kiedy myslimy o problemie odpowiedzialnosci nauczyciela, staja nam przed oczami
przede wszystkim dwa obrazy: (1) nauczyciela-wychowawcy, ktory przyjmuje na siebie
odpowiedzialno§¢ za bezpieczenstwo dzieci powierzonych czasowo jego opiece oraz (2)
nauczyciela-wyktadowcy, ktory przyjmuje na siebie odpowiedzialnos¢ przekazywania im
rzetelnej wiedzy w danym zakresie. Obydwa te poziomy odpowiedzialnosci, cho¢ niezwykle
istotne, niespecjalnie mnie pociagaja, bo dla filozofa niewiele jest tu miejsca do popisu.
Pierwszy przypadek jest regulowany odpowiednimi przepisami prawa cywilnego, drugi (tzn.
kompetencje nauczyciela) podlega ocenie zaréwno rodzicéw jak dyrekeji szkoty.

Tymczasem chcialbym zwréci¢ Padstwa uwage na poziom trzeci, z gruntu
filozoficzny, ktory — cho¢ zdaje si¢ oczywisty — czesto nam umyka. A jest to najglebszy
poziom odpowiedzialnosci, wobec ktorego jedynym zasadnym trybunatem nie jest ani sad,
ani zwierzchnicy, ale nade wszystko ja sam, mdj autorytet nauczyciela i czlowieka. Jest to
poziom najglebszy, bo stanowi — jak si¢ zdaje — punkt wyjscia wszelkiej refleksji o
odpowiedzialnos$ci na jakimkolwiek poziomie by$my jej nie rozpatrywali.

Mam na mysli ten sens odpowiedzialnosci, ktéry z tatwoscia daje si¢ wyczytaé w
samym stowie w wigkszosci europejskich jezykéw: ,,odpowiedzialnos$¢”, ,,responsibility”,
,» Verantwortung”, ,.responsibilita” itd. Nie przez przypadek bowiem wszystkie te slowa
zgodnie wskazuja na jaki§ element dialogu, rozmowy stojacej u podstaw postawy
odpowiedzialnosci. Wszystkie je (gdyby si¢ tak zdarzylo, ze nie dysponowaliby$my stowem
,;odpowiedzialnos¢”), moglibysmy  przektadac jako ,odpowiadalnos§¢”,
,responsorycznosc”, a wigc ,,zdolnos$¢ i zarazem sklonnos$¢ do udzielania odpowiedzi na
zadane pytanie”.

Ot6z wlasnie o tak pojetej odpowiedzialno$ci nauczyciela chciatbym dzisiaj mowic.
Czesto slyszymy, i1 wlasciwie za truizm uznajemy, stwierdzenie, ze podstawa pracy
nauczyciela jest rozmowa, dialog z uczniami. Przyjrzyjmy si¢ wiec tej rozmowie troche
uwazniej, po to, by odstoni¢ przynajmniej najbardziej podstawowe wymiary tej pierwotnej
odpowiedzialnosci, ktora pozwolg sobie nazywaé roboczo wlasnie ,,odpowiadalnoscia” (by
nie mylita si¢ z innymi wymiarami odpowiedzialnosci).

Na poczatek proponuje, bysmy si¢ wsluchali we fragment Tischnerowskiej filozofii
dramatu opisujacy uniwersalne zdarzenie spotkania miedzyludzkiego. Uniwersalne, a wiec
stosowalne takze (a w pracy nauczyciela przede wszystkim) tam, gdzie nauczyciel spotyka
ucznia.

Stanal przede mna czlowiek i zadal mi pytanie. Nie wiem, skad
przyszedl, i nie wiem, dokad zmierza. Teraz oczekuje odpowiedzi. Pytajac,
pragnie najwidoczniej uczyni¢ mnie uczestnikiem jakiej$ swojej sprawy.
Jakiej? Tego nie wiem. Wiem jedynie tyle, ile zawiera si¢ w pytaniu. Powstaje
chwila napigcia. Czy odpowiem pytajacemu?

Co mogg zrobi¢? Moge odpowiedzie¢ lub nie odpowiedzie¢, moge
odpowiedzie¢ bez sensu, wymijajaco, falszywie. Pewne jest to, ze
odpowiedzie¢ nie musz¢ — moge zamienic sie¢ w gfag, ktory nie styszy. Nie
znajduje poza soba zadnej takiej sily, ktéra by mogla wymusi¢ na mnie
odpowiedz. (...) Jesli dam odpowiedz, to tylko dlatego, Zze sam zechce.
Niemniej jednak zechce. Jak to si¢ dzieje, ze chee? ,,Chcenie” zrodzilo si¢ z
pytania. Przed zapytaniem chcenia nie bylo. Na czym wigc polega ow
szczegolny, inny niz przyczynowy, zwiazek czlowieka z cztowiekiem, ktory
umozliwia stawianie pytan i otrzymywanie odpowiedzi. (...)



Miedzy chwilg pytania, a chwila odpowiedzi uptywa jakis czas. W
czasie tym narasta napiccie. Co si¢ stanie? Czas napigcia jest czasem, w
ktorym konstytuuje si¢ zaczatek wspélnego watku dramatycznego, ktory
bedzie wigzal dluzej lub krocej zapytanego z pytajacym. Pytajacy i zapytany
pryynalesq do siebe. (...)

Ja-zapytany wiem dzigki pytaniu, ktére do mnie doszlo, ze inny
czlowiek jest przy mnie obecny, ale wiem rowniez, ze i ja jestem przy nim.
Stéwko ,,przy” moze réowniez znaczyé: wobec i obok. To ma si¢ jednak
zmieni¢. Trzeba, aby to si¢ zmienilo. Pytanie wytraca mnie ze stanu przy
kims, ,,obok” kogo$, a nawet wobec kogos, by mnie wtraci¢ w nowy stan — stan
dla kogos. Odpowiadajac na pytanie, zaczynam by¢ — o ile odpowiadam na
pytanie — dla kogos. Innymi stowy: staj¢ si¢ odpowiedzialny. Istotny sens
pytania polega na tym, ze budzi ono w zapytanym poczucie
odpowiedzialnosci. (...)

Czym jest pytanie?'

Wilasciwie w tym miejscu nalezaloby wyklad skoniczyé. Niemal wszystko zostato
powiedziane. Ale Tischner zakodczyl pytaniem. Pytanie brzmialo: ,,Czym jest
pytanie?”. Dalsze stronice Filogofii Dramatu beda szukaly odpowiedzi uniwersalnej,
Tischner poéjdzie tropem Emmanuela Levinasa i gléwnymi pytajacymi uczyni postaci
wdowy, sieroty, cudzoziemca. My tymczasem, na potrzeby naszego dzisiejszego spotkania,
ograniczymy horyzont badan do poziomu szkoly, relacji nauczyciel-uczed (cho¢ porzadna
analiza poradzilaby sobie pewnie z odnalezieniem w kazdym 2z ucznidéw tych trzech
kondycji: wdowy, sieroty, cudzoziemca).

Zapewne 1 stowo ,pytanie” i stowo ,,odpowiedz” musza tu nabra¢ o wiele
glebszego znaczenia, niz te, do ktorych przywyklismy. W ten sposob szersze znaczenie
zyska poszukiwana przez nas postawa ,,odpowiadalnosci”’. Bo pytanie niekoniecznie musi
wyrazi¢ si¢ w stowach (pytaniem moze byc gest, spojrzenie, pytaniem moze tez byé
milczenie). I podobnie odpowiedz jakiej udzielimy, nie musi by¢ odpowiedzia werbalng (to
moze by¢ wyciagniecie reki, usmiech, ale takze podjecie pewnego dzialania, czasem
ztozonego, wieloletniego).

Proponuje zatem, by$my stworzyli pewna szkieletowa typologie pytan, z ktorymi
ma do czynienia nauczyciel. Na tyle prosta, by si¢ w niej swobodnie poruszaé, i na tyle
bogata, by pokazac¢ droge, na ktérej buduje si¢ postawa ,,odpowiadalnosci”.

1. Pytania rzeczowe. Zacznijmy od najbardziej oczywistej w relacji
nauczyciel-uczen formy pytan - pytan, ktére uczen zadaje nauczycielowi w $cistym zwiazku
z wykladanymi tre§ciami. Uczen pyta, bo nie rozumie, pyta, bo chcialbym zaspokoi¢ swoja
ciekawo$¢, pyta, bo chce sprawdzic¢ ile wie jego nauczyciel. To ze, uczen moze takie pytania
stawia¢, odréznia dobrego nauczyciela od najlepszego nawet podrecznika, tym rézni sie
,wiedza” nauczyciela od ,,wiedzy” podrecznika — podrecznik jest niemy, nie odpowiada na
pytania i watpliwosci, nie dostosowuje si¢ do poziomu czytelnika, kazdemu moéwi to samo.

Smiato mozna powiedzie¢, ze wigkszo§¢ nauczycieli w wigkszym czy mniejszym
stopniu wykazuje si¢ owa responsorycznoscia rzeczowa, ale tez uczciwie przyznajmy, ze
jest to jej wyjSciowy, najnizszy poziom, niezbyt wymagajacy. Wazny, bo bez niego trudno
wspina¢ si¢ na wyzsze poziomy, ale jako$ naturalnie wpisany w obowiazki uczacego.
Niestety czesto odpowiadalno$¢ nauczyciela zaczyna si¢ 1 koniczy na tym etapie.

2. Pytania ponad-rzeczowe, a wicc wykraczajace poza treSci nauczania,
wymagajace od nauczyciela podjecia spraw, w ktérych czesto nie czuje si¢ specjalista. Mam
tu na mysli przede wszystkim tzw. ,trudne sprawy” (,,przeklete problemy”) dotyczace
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zagadnienl zwiazanych z wiara, miloscia, seksualnoscia, §miercig itp., ktore pojawiajace si¢
gdzie§ na marginesie treSci wykladanych. Wiemy doskonale, ze zaden wiek nie jest tak
podatny na stawianie trudnych pytan jak wiek gimnazjalno-licealny.

Tu zaczynaja si¢ plerwsze powazne problemy z nasza responsorycznoscia. Pewne
kwestie wydaja nam si¢ zbyt prywatne, zbyt subiektywne, by dzieli¢ si¢ nimi z uczniami.
Boimy sig, ze nasza otwarto$¢ nie utrzyma standardéw moralnych, jakie chcieliby$my, by
uczniowie ze szkoly wyniesli, Ze nasza otwartoscia zachecimy uczniéw do moralnego
subiektywizmu. A przy tym rzadko zdajemy sobie sprawe, ze oddani pod nasza opieke
mlodzi ludzie czg¢sto nie majg komu postawi¢ tych pytan i wobec naszego milczenia zostaja
z nimi sami.

3. Pytania poza-rzeczowe. Mam tu na mysli pytania, ktére nie stanowig
nawet marginesu tresci lekcyjnych, ktére uczniowie zadaja poza zajeciami, ktore stawiaja
nauczyciela, wychowawce, w roli powiernika, terapeuty, opiekuna. Tu pytania nierzadko
przybieraja forme prosby, apelu, wolania o pomoc. Nauczyciel filozofii jest tu zwykle w
sytuacji wyréznionej — w sposob oczywisty, jesli tylko jest to dobry nauczyciel (dobry tzn.
odpowiadalny na poziomie rzeczowym i ponadrzeczowym) uczen domysla sig, ze od niego
najlatwiej bedzie uzyska¢ pomoc w trudnej sprawie (w nim wyczuwa si¢ zainteresowanie
sprawami egzystencjalnymi, z nim ucze nie wstydzi si¢ mowic o rzeczach, ktére wymagaja
uzycia ,,wielkich stow”).

Odpowiadalnosci, o ktérej mowa, uczymy si¢ przede wszystkim od XX-wiecznej
filozofii dialogu, ktérej znakomitym polskim aplikatorem byl ks. Jozef Tischner. To
wlasnie u dialogikéw pojawia si¢ to zasadnicze przejScie od ,,odpowiadania na” do
,odpowiadania za”. Nie sama odpowiedz, ale wlasnie zdolno$¢ udzielenia odpowiedzi
czyni nas odpowiedzialnymi za osobg, ktéra zadaje nam pytanie. Bo przeciez odmowa
odpowiedzi zawsze jest takze jaka$ odpowiedzigq i takze czyni nas odpowiedzialnymi za
pytajacego. W najbanalniejszym pytaniu ,,ktoéra godzina?” kryje si¢ owa odpowiedzialnos¢
za pytajacego — nie wiemy, ile moze zmieni¢ w jego zyciu nasz brak odpowiedzi, bierzemy
odpowiedzialno$¢ za kazdego przypadkowego przechodnia, ktéry pyta nas o droge, bo to,
czy trafi do miejsca, do ktoérego zmierza, zaczyna - wraz z zadanym pytaniem — zalezec
takze od nas.

Jeszcze raz wroémy do Filozofii dramatu:

Drugi postawil mi pytanie. Rozpoznaje pytanie po zawieszonym glosie, po
oczach, po wyrazie twarzy. Pytanie nie jest jednak ani zawieszonym glosem, ani
blyskiem oczu, ani wyrazem twarzy. Pytanie jest roszczeniem. Ten, kto pyta, rosci
sobie prawo do odpowiedzi. Pierwsza odpowiedziq na pytanie jest §wiadomosé, ze
trzeba odpowiedziec. W tym trzeba czujemy obecno$¢ innego cztowieka. Inny cztowiek
jest obecny przy mnie poprzez to, co #rzeba, abym dla niego uczynil; i ja jestem przy
nim obecny poprzez to, co #geba, aby on uczynit dla mnie. Wiez, ktéra miedzy nami
powstaje, jest wigzig zobo-wigzania. Zobo-wiazanie, to wigzanie obowiazkiem.”

Zaproponowalem powyzsza skale kolejnych pytan, by pokazaé, ze kolejne stopnie
odpowiadalnosci ulozone sa takze w pewnej hierarchi wstepujacej. Jesli uczen nie
dostrzeze u nauczyciela odpowiadalnosci na poziomie rzeczowym, nie bedzie mu zadawat
pytan ponadrzeczowych (dot. wiary, milosci, $mierci). Dopdki uczen nie dostrzeze u
nauczyciela odpowiadalnosci na poziomie ponadrzeczowym, nie przyjdzie do niego ze
swoimi klopotami rodzinnymi czy egzystencjalnymi.

Podobnie hierarchicznie buduje si¢ autorytet nauczyciela. Od autorytetu na
poziomie rzeczowym (dobry nauczyciel historii), poprzez autorytet wyrastajacy poza
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dziedzing nauczana (dobry nauczyciel), autorytetu pozarzeczowego (dobry opickun,
spolegliwy opiekun Kotarbifskiego, czy po prostu dobry czlowiek).

Zwroémy uwage, ze okreslajac nasza postawe odpowiadalnosci wiasciwie w ogole
dotad nie przygladalismy si¢ tre§ciom naszych odpowiedzi. Interesowala nas wylacznie
owa gotowos$¢ do dania odpowiedzi. Jesli zadamy sobie pytanie — chyba najwazniejsze
pytanie tego wykladu — co powstrzymuje nas przed byciem odpowiadalnym, co hamuje
naszg responsorycznos¢ w kontakcie z uczniami, niechybnie okaze sig, ze owa sklonnosc¢
do uciekania od odpowiedzi wiaze si¢ $cisle z ich ewentualng trescia. By to pokazac,
przesledzmy raz jeszcze owe trzy poziomy pytan, tym razem prébujac odszuka¢ powody,
dla ktérych uciekamy od odpowiadalnosci.

Na poziomie pytant rzeczowych nieodpowiadalnos¢ polegac¢ bedzie na ograniczeniu
swojej pracy dydaktycznej do wykladania tresci 1 niedopuszczaniu albo niewystarczajacym
dopuszczaniu pytan rzeczowych ze strony uczniéw (bo trzeba realizowaé program, bo sa
od tego podreczniki zeby sobie znalezli itd.). Nauczyciel uwaza, ze jest od ,,powiadania” a
nie ,,od-powiadania”. Decydujaca rola tresci odpowiedzi polega tutaj na tym, ze tres¢ ew.
odpowiedzi, podobnie jak tre$¢ pytania, wykracza poza Sciste tresci przewidziane
programem. Jaki jest pow6d naszej nieodpowiadalnosci rzeczowej? Powiedzmy wprost, bez
zbgdnych filozoficznych dywagaciji: lenistwo albo niekompetencja.

Na poziomie pytann ponadrzeczowych nieodpowiadalnos¢ polega¢ bedzie na
ograniczaniu si¢ do sfery rzeczowej, niedopuszczaniu dygresji, tlumieniu ciekawosci w
uczniach, unikaniu odpowiedzi na sprawy trudne w obawie przed wyrabianiem w uczniach
postaw subiektywistycznych (no bo co bedzie, jak si¢ dowie, ze mam klopoty z wiara, ze
uzywam prezerwatyw uczac w szkole katolickiej itd. itd.). Element treSciowy znow jest tu
decydujacy: co mam uczniowi odpowiedzie¢? Czesto mamy tu do czynienia z pozornym
konfliktem dwoéch odpowiedzialnodci: z jednej strona wymaga si¢ od nas odpowiedzi, z
drugiej czesto czujemy, ze nasza szczera odpowiedZz moze uczniowi zaszkodzi¢ (co si¢
zwykle wyraza sentencja: ,,jak bedziesz starszy, to si¢ dowiesz...”). Konflikt jest jednak tylko
pozorny (zaraz do tego wrbécimy) — uczen doskonale dostrzega kazdy slad obludy w
naszym uchylaniu si¢ od odpowiedzi. Wydaje si¢ wiec, ze szczera odpowiedZ na
najtrudniejsze nawet i najbardziej klopotliwe pytanie lepiej przystuzy si¢ rozwojowi ucznia
niz nasze znaczace milczenie.

Wreszcie na poziomie pytan pozarzeczowych nieodpowiadalnos$¢ polega¢ bedzie na
uciekaniu od funkcji opiekuna i powiernika. Wydaje si¢ nam, ze przyjawszy taka funkcje,
zbyt daleko posuneliby§my nasza ingerencje w sferze wychowania, ze przejeliby$Smy
bezprawnie role zarezerwowana dla rodzicow. Ale kto kilka lat pouczy w szkole, wie
doskonale, ze u podstaw takich obaw lezy szalenie naiwna wizja §wiata, ze ogromna liczba
uczniow, szczegdlnie tych, ktérzy wybieraja sobie na powiernikéw nauczycieli, ma
ograniczony albo wrecz zaden kontakt z rodzicami, ze nauczyciel stanowi dla nich
nierzadko jedyna instancje, ktéra moze pomdc w naprawieniu tych domowych relacji.

Wydaje si¢ zatem, ze problem z nasza odpowiadalnoscia bierze si¢ najczesciej z
obawy, ze nasza odpowiedZ (w swoim wymiarze treSciowym) moze bardziej uczniowi
zaszkodzi¢ niz pomdc. Wydaje nam si¢ wigc, ze milczenie, obrocenie w zart czy wrecz
wys$mianie niewygodnego pytania postawi nas w sytuacji neutralnej — nie pomoglismy
uczniowi, ale tez mu nie zaszkodzilismy. W najogélniejszym sensie boimy si¢ po prostu
konfrontaciji naszego $wiatopogladu z dopiero ksztaltujacym si¢ §wiatopogladem ucznia.
Mamy swoje wady, myslimy sobie, po co uczen ma o nich wiedzie¢. Niech raczej zna
wylacznie nasze zalety, bo jeszcze przyjdzie mu do glowy nasladowa¢ swoich profesoréw w
tym, co w nich najgorsze (fatwo znajdujac tym samym usprawiedliwienie dla swojego
postepowania).

Tymczasem (jesli ten wyklad ma jednak miec jaka$ tez¢) zamierzam broni¢ pogladu,
ze sama gotowos$¢ do szczerej rozmowy, szczerej odpowiedzi na najtrudniejsze nawet



pytania uczniéw, wazniejsza jest od tresci naszej odpowiedzi. Ze — o ile spelnimy pewne
niezbyt wymagajace warunki — nasza szczeros$¢, gotowos¢ do odpowiedzi, do zaspokojenia
ciekawosci, wyjdzie jemu i nam na dobre.

Jakie to warunki?

Najpierw taki, ze dzielac si¢ z uczniami swoim widzeniem Swiata pokazemy
wyraznie, iz dylematy moralne czy problemy naszej wiary sa wpisane w natur¢ cztowieka, ze
1 uczen 1 nauczyciel i nawet pani dyrektor czy dziekan z takimi wewnetrznymi konfliktami
ma do czynienia. Czy przez to wyksztalcimy w uczniach postawy subiektywistyczner Nie, z
subiektywizmem moralnym mielibySmy do czynienia wowczas, gdybysSmy nie dostrzegali
owych wewnetrznych konfliktéw moralnych, gdyby$my — méwiac grubo — sami narzucali
warto$ci pewnym typom postgpowania. To, ze mamy dylemat moralny, swiadczy raczej o
tym, Zze w naszym postgpowaniu staramy si¢ odwolywaé do wartosci obiektywnych. Nie
jest moralnie podejrzany czlowiek, ktéry ma dylematy etyczne — podejrzany jest ten, kto
twierdzi, ze ich nie ma.

Drugi warunek zaktada danie uczniom do zrozumienia, ze o ile maja obowiazek
nasladowaé swojego nauczyciela matematyki w jego matematycznej sprawnosci, o tyle nie
musza podziela¢ jego pogladéw politycznych, moralnych czy religijnych. Ze moga z nimi
dyskutowaé, a nauczyciel potrafi broni¢ wlasnego stanowiska. Ile sa warte poglady i
postawy, ktorych nie potrafimy intelektualnie bronié?

Wreszcie warunek ostatni: ze czasem bedziemy potrafili odpowiedzie¢ uczniowi po
prostu ,nie wiem”. Jest jedna z fundamentalnych zdolnosci jesli chodzi o budowanie
swojego autorytetu.

Wszystkie te warunki mozna chyba w zasadzie sprowadzi¢ do jednej, uderzajaco
Sokratejskiej zasady ksztalcenia w uczniach (na wlasnym przyktadzie) tego, czego szkola
czesto bardzo nie lubi, tzn. samodzielnosci, indywidualnego namysiu nam
sprawami najwyzszej wagi, namystu nad warto§ciami. Za t¢ nauk¢ — co nas moze
troch¢ zniecheca¢ — starozytne Ateny ukaraly Sokratesa $miercia. Ale te same Ateny, jak
Panstwo wiecie, w kilkadziesiat lat pdzniej przyjely te nauke jako swoja, ukaraly tych,
ktérzy w pore nie dostrzegli rewolucji moralnej, ktérej Sokrates patronowal. Tragicznosé
postaci Sokratesa polega na tym, ze byl anachroniczny — w tym sensie, ze wyprzedzil o pot
wicku swoje czasy. Ze Sokrates piecdziesiat lat po swojej $mierci bylby narodowym
bohaterem — pod warunkiem wszakze, ze wczesniej zginatby za swoje poglady, bo bez tej
$mierci nic by si¢ w Atenach nie zmienito.

Bo koniec koncoéw Sokrates zginal dlatego, ze do z gruntu obiektywistycznej
duchowosci greckiej, opartej na wspolnej wszystkich Atenczykom instytucji wyroczni,
o$mielil sie wprowadzi¢ element indywidualny, ze grecki ethos, grecki obyczaj, poddatl
kontroli indywidualnej refleksji, ze os$mielil si¢ wyroczni¢ zastapi¢ swoim wewnetrznym
glosem boskosci, swoim daimonionem. Bo osmielil si¢ Ateniczykéw namawia¢ do tego, by
sami uczyli si¢ cnoty, a nie tylko biernie nasladowali obyczaj homerycki.

Ale nie tylko za to zginal Sokrates. Zginal takze dlatego, ze mial czelno$¢ wepchac
si¢ w $wieta dla Grekow relacje miedzy ojcem 1 synem, migdzy dzie¢mi i ich rodzicami. Za
to, ze psul mlodziez uczac ja, ze wazniejsze od postuszenistwa wobec woli rodzica jest
dbanie o wlasng dusze, poszukiwanie cnoty.

Jesli wiec figura Sokratesa rzeczywiscie jest figura modelowa nauczyciela 1
wychowawcy, to bodaj przede wszystkim dlatego, ze Sokrates rozwinal w najwyzszym
stopniu ten rodzaj odpowiedzialnosci, ktéry nazwaliémy responsorycznoscia, umiejetnoscia
rozmowy na najtrudniejsze tematy, podejmowania najtrudniejszych pytan. Takze
umiejetnoscia pokazania swoim uczniom, ze kiedy czasem si¢ zdarzy stanac przed sytuacja,
w ktorej nie mamy pojecia, jak postapic, to trzeba postapi¢ w zgodzie z samym soba, nawet,
jesli ostatecznie, z jakiej§ perspektywy, mialoby si¢ okazad, ze postapilismy niestusznie.



Poprzez te Sokratejska odpowiadalno$¢ mamy okazje nauczy¢ swoich studentow i
swoich ucznidéw tego, czego nie mogliby si¢ nauczy¢ z zadnych ksiazek, z czego nie zdaje
si¢ w szkotach zadnych egzamindéw, i za co nie dostaje si¢ zadnych ocen — nauczy¢ ich ni
mniej ni wigcej, ale wlasnie odpowiedzialnosci, za swoje zycie, za swoje poglady, i za
stosunek do innego czlowieka. Kiedy po latach spotyka si¢ swoich uczniéw, tym, co
najlepiej pamictaja z zaje¢ nie sq owe ,,programowe tresci nauczania”, ale pewien o wiele
wazniejszy szlif na charakterze, postawa otwartosci na ich pytania i problemy, bycia dla nich
partnerem i opickunem. A jesli do tego widzimy, ze jako dorodli ludzie, nieckoniecznie
nawet nauczyciele, robia z tego szlifu pozytek, jesli dostrzegamy w nich t¢ odpowiedalnosé,
z jakq stajg przed drugim czlowiekiem, to czujemy — jak nigdy — Ze ta nasza robota ma
jednak gleboki sens.
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