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Obawy rodzicéw wobec reformy oswiatowe;j lat 90-tych
XX wieku w Polsce a koncepcje filozofii nauczania

Parent’s Concerns About the Educational Reform in Polnad in 90’s
of the 20t Century, According to the Conceptions of Philosophy of
Education

Przetom lat osiemdziesiatych i dziewigédziesiatych w Polsce to moment prze-
fomu ustrojowego, ktéry stal si¢ poczatkiem rewolucyjnej zmiany spoleczne;.
Wolnos¢, zaréwno w aspekcie politycznym, jak przede wszystkim ideologicz-
nym postawita naréd polski przed koniecznoscia reformy systeméw spolecznych,
w tym przede wszystkim systemu edukacji. Reforma, jaka rozpoczeta si¢ w syste-
mie szkolnictwa, nie miaa jednak charakteru spéjnego, mozna wrecz, analizujac
jej przebieg, odnie$¢ wrazenie, iz byla chaotyczna, uwarunkowana czgstymi zmia-
nami obozéw rzadzacych, a co za tym idzie brakiem stabilizacji $wiatopogladowej,
uwarunkowanej politycznie. Niestety, w reformie o$wiaty nie wzigto pod uwage
stanu wiedzy pedagogicznej, psychologicznej oraz wielowiekowych osiagnig¢ fi-
lozofii nauczania, lecz jej podtozem uczyniono z jednej strony wzory zachodnie-
go $wiata, do ktérego Polacy od lat dazyli, a na ktéry wreszcie mogli si¢ otworzy¢,
a z drugiej strony uwarunkowania polityczno-ekonomiczne. W zestawieniu z wy-
pracowang przez dekady mentalnoscig Srodowiska zwigzanego z o$wiatg wytwo-
rzyt si¢ stan swoistego chaosu reformatorskiego, w ktérym nie tylko mieszano roz-
maite pomysly, koncepcje, systemy, ale réwniez cala metodologie dokonywania
reformy. W szczeg6lnosci ten ostatni czynnik byt szczegdlnie niebezpieczny, gdyz
pamictaé nalezy, ze reforma o$wiatowa ma nie tylko skutki bezposrednio i krétko-
terminowo widoczne w strukturze spotecznej, ale przede wszystkim skutki dale-
kosig¢zne, ktdre przez lata, ba, przez pokolenia odbija¢ si¢ mogg na procesach spo-
Yecznych i kulturowych. Inaczej méwiac, o$wiata jest tym szczegdlnym rodzajem
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spolecznej aktywnosci, ktdry ma wplyw zaréwno na statyke, jak i w dtugiej per-
spektywie dynamike spoteczna, by uzy¢ typologii Comte’a. Jest zatem szczegdl-
nie istotne, aby nie dokonywa¢ eksperymentéw w tej dziedzinie, lecz dziata¢ bar-
dzo ostroznie, wedtug z géry przygotowanego planu. A plan ten trzeba wypraco-
waé, biorac pod uwagge przede wszystkim bogaty stan wiedzy pedagogicznej i fi-
lozoficznej, a nie jedynie uwarunkowania spoleczno-polityczne, czy ekonomiczne.
Tym bardziej, ze skutki, o ktérych powyzej byla mowa, przeniosly si¢ w bardzo
krétkim czasie na podstawowy poziom spotecznej struktury i odbily si¢ na decy-
zjach w ramach jej podstawowej komorki, jaka jest rodzina. Oto bowiem rodzice,
stojac w obliczu niepewnego systemu o$wiatowego, w szczegdlnosci nastawionego
na weryfikowanie wiedzy, a nie jej wytwarzanie, zbudowali swoisty ,,drugi obieg”
edukacyjny. W latach dziewigédziesiatych XX wieku w Polsce naturalng stala si¢
instytucja korepetycji, ktére z zaje¢ pomocniczych o charakterze wyréwnawczym,
staly si¢ paralelna, prywatna forma ksztalcenia mlodziezy.

Jak jednak doszto do owego wytworzenia rynku korepetycji? Skad wynikata
jego potrzeba? W jaki sposéb dokonywala si¢ reforma systemu o$wiaty i jak mia-
fa si¢ ona do filozofii nauczania, ktéra juz od XIX wieku zwracata uwagg na ko-
nieczno$¢ zmian w sposobie dziatan edukacyjno- wychowawczym? Mimo, ze sys-
tem o$wiatowy wielu krajéw, w tym réwniez Polski, przez dtugie dekady pozosta-
wal gluchy na pewne sugestie. Polska jednak na mapie rozwoju filozofii edukacji
zajmowala miejsce szczegdlne, niejako odseparowane od rozwijajacego si¢ wolne-
go $wiata, pozostajac wciaz w duchu socjalistyczno-komunistycznej indoktrynaciji.
To s pytanie i zagadnienia, ktére podjete zostaja w niniejszym artykule. Autor za-
strzega jednak, iz artykut ten ma charakter raczej historyczny i przyczynkowy do
dalszej dyskusji, aby podobnych bledéw udalo si¢ na przysztos¢ uniknaé, niz kon-
kluzywny, ustalajacy w jakikolwiek sposéb jedynie stuszny rys swiatopogladowy.
Nie stanowi to nigdy celu jakiegokolwiek filozoficzno-historycznego dyskursu.

W 1979 roku raport Klubu Rzymskiego wezwat ludzkos¢ hastem ,No limits
to learning” do nieograniczonego uczenia si¢ [Botkin, Elmandjra, Malitza, 1978].
Polozono wéwezas nacisk na nauke skierowang ku przysztosci, odchodzac tym
samym od modelu nauczania skierowanego raczej na przesztos¢. Uczenie si¢ nie
powinno zatem wedtug nowych tendencji mie¢ charakteru sprawozdawczego,
nabywajacego wiedz¢ teoretyczna, lecz winno by¢ innowacyjne, nakierowane na
poszukiwanie nowych rozwiazan. Jednym stowem cztowiek w procesie uczenia
si¢ nie powinien by¢ jak ksiega, w ktérej zapisuje si¢ informacje, lecz powinien
by¢ tworczy, kreujacy otaczajaca go rzeczywisto$é, lub dostosowujacy si¢ do stale
zmieniajacych si¢ warunkéw zycia [Okon 1998, s. 5].

Tradycyjny model edukacyjny oparty byl na pamicciowym przyswajaniu
wiedzy teoretycznej. Klasyczne pojecie wiedzy posiadajacej warto$¢ samej
w sobie, wywodzacy si¢ jeszcze z poczatkéw filozofii, przebijal si¢ przez wieki
w coraz to nowych prébach ujecia celu ksztalcenia. Sofistyczny praktycyzm nie
wyeliminowal przekonania o konieczno$ci posiadania wiedzy teoretycznej jako
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bazy dla zdobywania madrosci. Madro$¢ bowiem i wiedza to nie to samo, ale ta
ostatnia nie moze wedltug koncepdji starozytnych istnie¢ bez tej pierwszej. Upadek
pismiennictwa na przetomie epoki starozytnej i Sredniowiecznej, trudny i kosz-
towny dostep do stowa pisanego, poglebil przekonanie o tym, iz pamie¢ ludzka
jest najlepszym miejscem do przechowywania wiedzy teoretycznej. Scholastyczna
metoda, cho¢ nie byta w pelni odtwoércza, jednakze bazowata gléwnie na tym, co
zostalo juz powiedziane, w szczegdlnosci powiedziane przez Stworce i przekazane
na stronach Pisma Swietego. Dopiero laicyzacja wiedzy, niesmiato zapoczatkowa-
na w renesansie dawata czlowiekowi zupelnie inny punkt widzenia. Jednakze Bég
zastapiony zostal przez Nature, a przekonanie co do niemozliwosci zmiany $wiata
wokoét nas, zniwelowane zostalo przez przekonanie o wykorzystaniu zastanych
sit przyrody, a nie o mozliwosci kreatywnego podejécia do rzeczywistosci. Wiara
w potege ludzkiego rozumu, tak wysoce rozwini¢ta w dobie o$wiecenia, miala
sw6j wyraz w poszukiwaniu praw rzadzacych §wiatem i umiejetnemu wprzezeniu
si¢ w mechanistyczny model wszech§wiata. To wéwczas zapoczatkowany zostal
w umystowosci ludzkiej proces, ktéry przy wsparciu ze strony rozwoju cywili-
zacyjnego zaowocowal wspélczesnie pogladem, o ktdrym prof. Barika méwi:
antypedagogika cywilizacyjna, a ktéry popularnie nazywa si¢ facylitacjq [Banka,
1996].

Wedlug teorii facylitacji najwazniejszy dla cztowieka jest rozwdj techniczny.
Cywilizacja zréwnana zostaje tu z postgpem technologicznym, bowiem éw postep
nie tylko pomaga nam w codziennym Zyciu, pozwala zapanowa¢ nad $wiatem
przyrody, ale réwniez ma zwolni¢ czlowieka od jakiejkolwiek odpowiedzialno-
$ci za otaczajaca go rzeczywisto$¢. [Murzyn, 2001]. Poglad, iz rozwdj ma mieé
przede wszystkim charakter technologiczny, przenidst si¢ réwniez na inne sfery
humanistyki. Pierwsze teorie rozwinigtej w XIX wieku antropologii kultury
zréwnaly pojecia kultury i cywilizacji [Tylor, w: Burszta 1998, s. 41], przy czym
ta druga rozumiana byla przede wszystkim z punktu widzenia teorii facylitagji.
Mozna oczywiscie doj$¢ do wniosku, ze takie podejscie zaklada niejako w sobie
proces tworczy, zrywajac z klasycznym ujeciem nauki. Jednakze tak naprawde
jest to proces pseudotworczy, w ktdrym czlowiek podpatruje przyrode, i chcac
wykorzysta¢ jej prawa do polepszenia sobie warunkéw zycia, w rzeczywistosci
staje si¢ niewolnikiem techniki. Konsekwencja jest to, iz cztowiek ery technologii
stuzy technice, zamiast uczyni¢ z niej swoja stuzebnice. Rozum ludzki staje si¢
w tym momencie instrumentem, narzedziem ktére nalezy wykorzysta¢ w maksy-
malnie efektywny sposéb. Takie podejscie w gruncie rzeczy wigcej ma wspélnego
z klasycznym ujeciem roli umystu w poznawaniu §wiata. Oto bowiem, uzywajac
terminologii informatycznej, rozum ludzki z urzadzenia pamigci masowej staje si¢
procesorem, przetwarzajacym otrzymane wczesniej dane.

Proces twérczy winien jednakze przekracza¢ owe dane. Chodzi o to, zeby dane
tworzy¢, a nie przetwarzad, lub sktadowaé. Czy jest to mozliwe? Owszem. Istnieja
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teorie, ktore zakladaja, ze w procesie edukacyjnym, najwazniejszym dla czlowicka
jest wypracowanie umiejetnosci nadawania sensu odpowiednio dobranym danym.
Taka teoria jest konstruktywizm. Jego korzenie si¢gaja amerykanskiego pragmaty-
zmu. Wedtug zwolennikéw tej teorii, min. Piageta czy Wygotskiego, umyst ludzki
jest posrednikiem miedzy $wiatem zewnetrznym, a do$wiadczeniem, ktére ma
charakter indywidualny [Bruner, 1996]. Jego rola nie polega jednak na przetwa-
rzaniu czy zapamigtywaniu danych, lecz na nadawaniu senséw doswiadczeniu.
Wedlug konstruktywistéw umyst jawi si¢ jako proces, w ktérym indywidualne
do$wiadczenia nabieraja znaczenia, w zaleznosci od kontekstu jezykowego badz
kulturowego. Myslenie ludzkie opiera si¢ bowiem na pojeciach jezykowych, ked-
rych charakter zalezny jest od kontekstu kulturowego. Proces ten opiera si¢ zatem
na kulturowo osadzonych strukturach, a wigc w procesie edukagji istotne jest
doskonalenie owych strukeur, aby umozliwi¢ umystowi sprawne dziatanie. Dzieje
si¢ tak za sprawa interakcji podmiotu poznajacego z otoczeniem, a bodzcem do
dzialania sa napotykane przez czlowieka problemy. Konstruktywizm jest zatem
teorig dydaktyczna, ktéra zaktada nauczanie przez problemy. Zdobywanie wiedzy
nie jest bowiem niczym innym jak procesem adaptacji do otoczenia, w ktérym to
procesie jest owa wiedza konstruowana w sposéb aktywny przez podmiot pozna-
jacy [Dylak, 2009]. Umyst zatem nie jest receptywny w poznaniu, a co za tym
idzie nauczanie klasyczne nie ma dla niego wigkszego sensu. Dostarczanie bowiem
materialu w postaci teorii do zapamigtania nie powoduje u podmiotu poznajacego
interakcji w postaci aktywnych dziatan twérczych. Wiedza ma bowiem charakter
w pelni podmiotowy, nie jest konstrukejg istniejaca poza podmiotem, a zatem nie
mozna jej po prostu odkry¢, trzeba ja konstruowaé. W wyniku tego pojawia si¢
przekonanie, ze podmiot poznajacy i rzeczywisto$¢ obserwowana to tak naprawde
jednos¢, ktora si¢ rozwija. Nie oznacza to odrzucenia materialu teoretycznego
jako catkowicie zb¢dnego. Rzecz w tym, aby zda¢ sobie sprawe z faktu, iz ma
on charakter instrumentu, a nie docelowego produktu edukacyjnego. Takim
produktem jest umiejetnos¢ radzenia sobie z konkretnymi problemami $wiata. Na
wiedzg, oprécz zbioru regult i zasad, sktada si¢ bowiem zdolno$¢ ich wykorzystania
w efektywny i racjonalny sposdb. Przy czym wykorzystanie to odbywa si¢ gléwnie
na zasadzie interpretacji znaczeri przyswojonych regut. Stad ich posiadanie jest
bardzo istotne, jako ze stanowia one niejako surowiec, dzigki temu podmiot po-
znajacy nie tylko kreuje wiedz¢ z epistemologicznego punktu widzenia, ale wrecz
ontologicznie rzecz biorac nadaje sens calej rzeczywistosci, w ktérej funkcjonuje.
Szalenie istotne stajg si¢ zatem w tym momencie: po pierwsze umiej¢tne po-
danie owej bazy epistemologicznej oraz ukierunkowanie jej wykorzystania, a po
drugie pozostawienie poznajacemu odpowiedniej dozy autonomii. W takiej kon-
cepcji nauczyciel staje si¢ osoba organizujaca uczniowi $rodowisko poznawcze
oraz prowadzi go przez meandry wiedzy. Problematyka zwiazana z rolg nauczy-
ciela w ukladzie konstruktywistycznym jest szalenie skomplikowana i delikatna,
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bowiem rodzg si¢ pytania: co oznacza odpowiednia doza autonomii oraz w jakim
kierunku prowadzi¢ ucznia? Istotne jest réwniez wskazanie zakresu materiatu teo-
retycznego, w jaki nalezy ucznia wyposazy¢, aby mégl on bez przeszkdd realizo-
waé wlasciwy proces poznawczy.

Niewatpliwie autonomia nie oznacza bezgranicznego relatywizmu. Proces
konstrukcji umiejscowiony jest bowiem, jak juz wezesniej zostato to wspomniane
w kontekscie kulturowym, a zatem nie ma de facto charakteru $cisle indywidual-
nego, lecz réwniez spoleczny. Nalezy zatem dazy¢ do okreslenia granic autonomii.
Trzeba si¢ bowiem wystrzega¢ podawania konkretnych rozwiazan i znaczeri — to
wypracowaé powinien sam podmiot poznajacy, ale jednoczesnie nie mozna pozo-
stawi¢ go samemu sobie. Na tym ma zreszta polega¢ rola nauczyciela — przewodni-
ka. Na prowadzeniu, ale nie ograniczaniu; na wskazywaniu, ale nie nakazywaniu.

Jesli natomiast chodzi o material teoretyczny, zauwazy¢ nalezy, iz rzecza
najistotniejsza wydaje si¢ odpowiednia jego klasyfikacja i co$, co nazwalbym
metanaukows informacja zakresowa. Podmiot poznajacy, czyli uczeni, nie musi
przyswajac calosci materiatu, ale jedynie to, co jest konieczne do wykonania odpo-
wiedniego zadania czy rozwiazania konkretnego problemu. Ale niezwykle istotne
jest, aby uczen posiadt umiejetno$¢ sprawnego odszukiwania odpowiednich
informacji. Wéwczas okazuje si¢, ze natrafiajac na odpowiedni material, niejako
automatycznie przyswaja teori¢ jako niezbedng do rozwiazania problemu.

Dlatego tez konstruktywistyczne podejscie do nauczania jest z jednej strony
szalenie kuszace, ale przy tym niebezpieczne. Wymaga bowiem od organizujace-
go proces poznawczy niezwyklej wrecz starannosci i stalej uwagi. Uzywajac dla
odmiany terminologii marketingowej: w strategii konstruktywistycznej, ustuga
edukacyjna musi by¢ na najwyzszym poziomie. Nieumiejetne obchodzenie si¢
z uczniem, jako prowadzonym, wytwarza w nim bledne mechanizmy rozwiazy-
wania probleméw. Nie mniej jednak, jesli konstruktywistyczna metoda nauczania
zostanie dobrze przygotowana, bez watpienia daje lepsze efekty edukacyjno- wy-
chowawcze od metod klasycznych. Zwlaszcza we wspélczesnym $wiecie, w ktd-
rym czlowiek zostaje postawiony wobec zupelnie nowych wyzwan i nie potrzebuje
walczyé o informacje, poniewaz te ma akurat w zasiegu reki. Zyjemy przeciez
w erze informacji.

Pomyst metody nie jest bynajmniej nowy, nie nalezy tez doszukiwac si¢ jego
korzeni jedynie w samym XIX stuleciu. Pobrzmiewaja w nim bowiem cho¢by echa
sokratejskiej metody majeutycznej. Zatem raport Klubu Rzymskiego nie odkrywa
niczego nowego. Jest jedynie odpowiedzia na potrzeb¢ wyswobodzenia si¢ z zakle-
tego kregu cywilizacyjnego, poprzez dostrzezenie cztowieka i jego roli w procesie
rozwoju. Wiaze si¢ to rowniez z coraz silniej wystgpujacymi w dwudziestym wieku
tendencjami personalistycznymi, nie tylko w filozofii, ale i w pedagogice.

Jak na tym tle wyglada Polska? Whasciwie trudno jest w ogéle zabra¢ glos
w dyskusji na temat filozofii edukacji, bedac umiejscowionym w rzeczywistosci
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Polski do 1989 roku, pozostajacej w sferze totalitarnych wplywéw marksistow-
sko- leninowsko- stalinowskich. Edukacja w takiej rzeczywistosci nie jest ani
personalistyczna, ani twércza, jest narzgdziem ideologicznej indoktrynacji, tak
wyspecjalizowanym w procesie dehumanizadji i ,odjednostkowiania”, iz daleko
w tyle zostawia nawet takie filozofie jak pozytywizm, ktéry czlowieka stawia
z boku, czyni go narz¢dziem do poznawania §wiata.

Dlatego jakakolwiek dyskusja o wlaczaniu si¢ w trendy §wiatowej pedagogiki
mozliwa jest w zasadzie wzigwszy pod uwagg rzeczywisto$¢ po 1989 roku. Dziwi¢
moze jedynie fakt, iz biorac pod uwage catoksztalt dzialalnosci whadz oswiato-
wych, w tak matym stopniu dostrzegano koniecznos$¢ naprawienia systemu, ktéry
przez kilka dziesigcioleci narobil w umystach ludzi tak wiele szkéd. Oczywista
jest rzecza, ze zmiana ustroju wymaga zmiany mentalnosci, a tej bez zmiany
modelu wychowawczego i edukacyjnego, przeprowadzi¢ si¢ po prostu nie da.
Przemian tego typu dokonywa¢ mozna na dwdch plaszczyznach: merytorycz-
no- programowej oraz organizacyjnej. Zaczn¢ jednak od tej drugiej, albowiem
dzialania organizacyjne, w szczeg6lnosci zmiana struktury organizacyjnej, jest
zwykle bardziej spektakularna. Ale ,efektowna”, nie oznacza ,efektywna”. Od
1 wrze$nia 1999 roku wszed! w zycie nowy system edukacyjny, oparty na szesciu
klasach szkoly podstawowej, trzech gimnazjum i trzech liceum [Ustawa z dnia 8
stycznia 1999 r.]. Reforma ta pomyslana zostata jako kompletna rewolucja eduka-
cyjna, jednakze gléwne dyskusje szybko przeniosly si¢ od spraw naprawde waz-
kich, takich jak ustalenie sposobéw i programéw nauczania odpowiednich dla
danego typu szkoly, na tematyke drugorzedna, oscylujaca cho¢by wokét proble-
moéw: czy gimnazja powinny znajdowa¢ si¢ w tych samych budynkach co licea?
Utworzono licea profilowane, wprowadzajac jednoczesnie kompletny batagan, nie
tylko organizacyjny, ale réwniez w dyskusjach dotyczacych nazewnictwa poszcze-
gblnych profili edukacji. Zapomniano jakby o jednym. Za nazwa profilu, za na-
zwa szczebla edukacyjnego nie szty kompletnie zadne konkrety merytoryczne.
Gl6éwna zmiang programéw nauczania po 1999 roku byto zmienienie nazw prze-
znaczenia: zamiast na przyklad programu nauczania jezyka polskiego dla klasy
6smej szkoly podstawowej, mieli§my program nauczania dla drugiej klasy gim-
nazjum'. Merytorycznie, a przede wszystkim dydaktycznie programy te niewie-
le si¢ zmienity. Powstaje zatem wniosek, iz reforme¢ edukacji przygotowano jak-
by od korica, rozpoczynajac od zmiany struktury, a nie od zmian programowych.
Ideatem bytoby oczywiscie wprowadzenie obu reform, ale okazalo si¢, ze do tej
zwigzanej ze sposobami nauczania dwezesne wladze o$wiatowe nie byly zupetnie
przygotowane. Zreszta sprawa ta ma réwniez drugie dno, bowiem w ofercie lo-
kalnych o$rodkéw doskonalenia nauczycieli dopiero po kilku latach pojawily si¢

' Reforma o$wiaty wchodzita w zycie na mocy ustawy od 1 wrzesnia 1999 roku, tymczasem

nowe podstawy programowe okreslone zostaly dopiero na podstawie rozporzadzenia Ministra Edu-
kacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 roku i zaczely obowiazywa¢ od 1 wrzesnia 2002.
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kursy dotyczace nowoczesnych, innowacyjnych metod nauczania. Oczywistym
jest za$, iz bez odpowiedniego przygotowania kadry dydaktycznej wszelka reforma
polegajaca na zmianie prawdziwego, nie fasadowego oblicza edukacji nie ma szans
powodzenia. Jesli doda¢ do tego naturalny opér ciata pedagogicznego, lekajace-
go si¢ zmian wobec ewidentnego bataganu, calo$¢ przybiera raczej minorowe bar-
wy. Kulminacyjnym momentem wykazujacym wadliwa metodologic wprowadza-
nia reform, byly wielokrotne préby wprowadzenia nowej matury*. Oto bowiem
stalo si¢ jasne, ze innowacyjno$¢ w ksztalceniu rozpoczyna si¢ od zmian w egza-
minowaniu, a wi¢c badaniu wynikéw nowoczesnego ksztalcenia. Problem w tym,
ze takiego ksztalcenia w szkotach nie bylo. Céz z tego bowiem, iz testy maturalne
nastawione byly wlasnie na prébe badania umiejetnosci samodzielnego myslenia
i rozwigzywania probleméw przez ucznidw, jesli wezesniej nike w szkole ich tego
nie nauczyl? Kolejne pomysty w stylu interdyscyplinarnych $ciezek przedmioto-
wych, odzwierciedlenie mialy jedynie w szkolnych dokumentacjach, bowiem ich
elementy nie znalazly si¢ w programach nauczania, z ktérych kazde kuratorium
rozlicza szkoty wyjatkowo sumiennie. Wszelkie zatem préby zmian byly w zasa-
dzie eksperymentowaniem na zywej tkance dzieci i mlodziezy szkolnej, $miem zas
twierdzi¢, iz w mentalnosci zaréwno nauczycieli jak i pracownikéw administracji
paristwowej nie pozostawily wigckszego $ladu. Tymczasem reformowanie eduka-
gji nalezy ewidentne rozpoczaé¢ od pracy nad mentalnoscia ludzka — owszem, wy-
maga to czasu i mndstwa wysitku, ale zdawa¢ sobie nalezy sprawe z faktu, iz sfe-
ra edukacji jest szalenie delikatna i wszelkie dzialania w tym zakresie odbija si¢
na pézniejszym obrazie naszego spoleczefistwa. Niedopuszczalne za$ jest czynie-
nie z mlodziezy krélikéw doswiadczalnych i doprowadzanie do sytuacji, w ktérej
w wyniku sporéw politycznych, na rok przed egzaminem dojrzatosci mlodziez nie
ma pojecia czego ma si¢ uczy¢ i w jaki sposéb.

Efektem za$ takich eksperymentéw byt ruch oddolny polegajacy na zatrud-
nianiu przez rodzicéw korepetytoréw dla swoich dzieci. Kadra owych ,prywat-
nych nauczycieli” byta jednak zupelnie przypadkowa, w zaden sposéb niekontro-
lowana, skfadajaca si¢ czgsto ze studentédw, samych nauczycieli lub innych oséb,
czasem niestety zupelnie niezwiazanych z o$wiata, bedacych wynikiem dzialania
,poczty pantoflowej” wéréd rodzin. W kazdym razie byly to osoby nieprzygoto-
wane nie tylko do pracy dydaktycznej w ogéle, a i pracy wedlug nowoczesnych
metod w szczegdlnosci. Na szczgscie korepetycje mialy jednak charakter dodatko-
wy, komplementarny, zatem nie byly w stanie poczyni¢ wigkszych szkéd w umy-
stach dzieci i mlodziezy, jednakze staly si¢ dodatkowym, najczesciej zbgdnym ob-
ciazeniem ucznidw, ktérzy zamiast w ukierunkowany, samodzielny sposéb rozwi-
ja¢ swoje pasje w czasie wolnym, spedzali dlugie godziny po zajeciach szkolnych
na domowych lekcjach z przypadkowymi nauczycielami. O ile jednak nie nalezy

2 Nowa matura zostala wprowadzona juz od 2002 roku przy catkowitym zachowaniu starych

programow, por. przyp. 1.
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wini¢ rodzicédw za taki stan rzeczy, poniewaz w obliczu balaganu szkolno- progra-
mowego starali si¢ po prostu swoim dzieciom zapewnic jak najlepsze wyksztakce-
nie, nawet jesli miatoby ono by¢ powrotem do prywatnych guwerneréw lub gu-
wernantek, o tyle efekt ten powinien by¢ oczywisty do przewidzenia dla oséb od-
powiedzialnych za reformy edukacyjne.

Powiedzenie, iz rozliczni autorzy reform nie opierali si¢ na filozoficznym dys-
kursie i to spowodowalo jej fiasko w ogdlnym rzeczy rozrachunku, jest oczywista
przesada, jednakze kazda reforme, w kazdej dziedzinie, a zwlaszcza w tej doty-
kajacej rozlegly sfere interakeji spotecznej, powinno cechowaé glebokie podtoze
teoretyczne. Z podbudowa filozoficzng wlacznie. Najwyrazniej jednak takiego
gruntu zabraklo.

Filozofia bardzo cz¢sto postrzegana jest wspodtczesnie jako nauka martwa. Jako
sztuka myg¢lenia realizowana dla niej samej. Jednakze ona wlasnie, co wida¢ na
przykladzie nowoczesnych tendencji w filozofii nauczania, wskazuje $ciezki, jakimi
moze podazaé wspélczesny cztowiek, aby nie ulegl rozproszeniu we wspétczesnym
$wiecie, wciaz pelnym zagrozen. Minely czasy, w ktérych czlowiek obawial si¢
dzikich zwierzat polujacych na niego. Od tego czasu znacznie si¢ rozwinglismy
i w wielu klopotach nauczylismy sobie radzi¢. Jednakze pojawily si¢ nowe, nie
mniej niebezpieczne zagrozenia: brak wartosci, sensu zycia, problem niedostoso-
wania do warunkdw, kedre tak naprawdg sa wynikiem naszej whasnej dziatalnosci.
Stad zanim czlowiek podejmie jakiekolwiek powazne decyzje odnosnie budowa-
nia rzeczywistosci wokét niego, powinien dobrze si¢ nad tym zastanowié. I tu
whasnie filozofia zawsze wyciagata do niego pomocng dor, uczac go jak starad si¢
by¢ madrym.

Streszczenie: Przetom lat osiemdziesigtych i dziewiecédziesigtych w Polsce to okres przemiany
ustrojowej rowniez w dziedzinie edukacji. Reforma edukacyjna korica XX wieku spowodowata
niepewnos¢ rodzicow, co do jakosci modernizowanego systemu edukacyjnego a tym samym
szerzgcg sie powszechnie mode na korepetycje. Autor prébuje przeanalizowad zatozenia i spo-
séb przeprowadzania reformy umieszczajac ja w szerszym kontekscie filozofii nauczania.
Stowa kluczowe: filozofia nauczania, reforma oswiaty, korepetycje.

Summary: The beginning of 90’s in 20th Century was the time of political changes in Poland.
Among them there were reforms of educational systems that left parents uncertain about the
quality of the new system. That caused a huge immensity of private, informal lessons. The
author tries to analyze the reforms and put them in the wider field of philosophy of education.
Key-words: philosophy of teaching, the reform of educational system, private teaching.
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