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KATARZYNA HERDA

Nieco inne spojrzenie na tresci ksztatcenia

A slightly different view on contents of education

Abstract: “Content of education” is a term understood and defined by scholars in different ways. The
author has decided to elaborate on this concept, analyzing the selection of contents of education and describing
their meaning in educational documents.

The work starts with the explanation of the concept of “content”. According to one concise definition,
content translates into the acquired knowledge, skills and habits. Some representatives of general didactics as-
sociate it with the concept of values, discussed from a philosophical, psychological, sociological or humanistic
perspective, taken into account when selecting the contents of education.

The content of education is identified with the concept of teaching (Niemierko, Kupisiewicz, Nowicki) or
the concept of didactic concept (Denek). Okon claims that whatever name we use, i.e. content of education,
content of teaching or didactic content, the content refers to activities, the mastery of which enables people to
shape their relationships with the surrounding world.

The selection criteria of the content of education involve reference to educational requirements, rejection
of obsolete knowledge, combination of theory and practice, and adjustment of the content to students’ psy-
chophysical and perceptual predispositions.

The last issue concerns the inclusion of selected contents of education in the core curriculum serving as the
basis for curricula. The Ministry of Education and Sport has introduced a number of changes in this respect,
calling for introduction of such contents that are appropriately adjusted to students’ capabilities and require-
ments of the changing world.

The conclusions raise the topical research problem formulated by Gnitecki wondering which contents should
be the basis of education of young people.
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Celem niniejszego artykutu jest zmierzenie si¢ z pojeciem tresci ksztatcenia.
Dlaczego uzytam stowa ,,zmierzenie si¢”? Otdz, jak okaze si¢ w poOzniejszej
analizie, termin ,,tre$¢ ksztalcenia” jest przez przedstawicieli nauki réznie ro-
zumiany 1 definiowany. Zamierzam sprecyzowac to poj¢cie, dokona¢ analizy
kryteriow doboru tresci ksztalcenia oraz wyjasni¢ ich znaczenie w dokumentach
oswiatowych.

Zgodnie z definicja ze Stownika wspolczesnego jezyka polskiego trescia jest:
— to, co jest przekazywane odbiorcy za pomocg roznych nosnikow ($§rodkow

wyrazu);

— zawarto$¢ merytoryczna wypowiedzi pisemnej, ustnej;

— to, co przekazuje dzieto sztuki, utwor literacki, muzyczny;

— przedmiot, temat, watek, fabuta, materia: tre$¢ wypowiedzi, referatu, przemo-
wienia, rozmowy; moze by¢ tre$¢ obrazu, powiesci, noweli, sztuki teatralnej;
potocznie mowi si¢ np. utwor bogaty w tres¢; tre§¢ dramatyczna, religijna,
swiecka, humorystyczna, filozoficzna;

—takze pojecia, zjawiska, przejawy zycia spotecznego, kulturalnego, ekonomicz-
nego, politycznego: to, co jest istota, sensem, podstawa czegos; najwazniejszy,
najistotniejszy element, sktadnik czegos; mozemy mowic o tre$ci prawa — tre-
$ci dzialania, jak rowniez tre$ci kulturalnej czy spotecznej; potocznie méwi sig
cos nabiera nowej tresci (D un aj, 2000, s. 440).

W odniesieniu do przedstawionej definicji sadze, ze wszystko to, co nas ota-
cza, ma w sobie jaka$ tre$¢, znaczenie. Dzisiejszy dzien, obecna pora roku, ta
godzina, czlowiek spotkany na ulicy, czytany w tej chwili artykul, stowem kazda
rzecz, przedmiot, wytwor jest przestaniem, wnosi co§ w nasze zycie, zawiera
w sobie jaka$ tresc.

Ktos$ kiedy$ powiedzial ,jestesmy w podrézy”, ,.kazdy z nas odbywa podroz”.
Ty iJa jestesmy pielgrzymami i podczas tej naszej wedrowki nieustannie stykamy
si¢ z roznymi tre$ciami. Pod ich wptywem uczymy sig, tj. przyswajamy sobie
okreslone wiadomo$ci, umiejgtnosci i nawyki, a przez to zmieniamy nas samych.

Tre$¢ wpltywa na nasza osobowos$¢, na to, kim jestesmy ijacy jesteSmy. Mozna
powiedzie¢, ze zycie to ,,globalna tres¢”, ktora tworza mysli, czyny i dziatania
jednostek. To my tworzymy tresci i my jestesmy ich no$nikami.

Wynika stad, ze tre$¢ ma swoj wyraz w wiadomosciach, umiej¢tnosciach, na-
wykach, a skoro tak, to czymze one sg?

Najpehniej thtumaczy je Wincenty Okon, ktory uwaza, ze wiadomos$ciami sa
wszystkie informacje, ktore przyjmujemy §wiadomie i przechowujemy w pamig-
ci, czyli sa to: rzeczy bedace tworami przyrody lub wytworami rak i umyshu
ludzkiego; zjawiska fizyczne, biologiczne, geograficzne, jezykowe 1 psychicz-
ne; procesy przyrodnicze, spoteczne, kulturowe, a takze wydarzenia historyczne
1 wspotczesne. Wiadomosci odnosza si¢ do iloSciowych stosunkow przestrzen-
nych, czasowych, przyczynowych. Sa niewatpliwie wytworem poznania ludz-
kiego, zarowno zmystowego (spostrzezenia i wyobrazenia), jak i umystowe-
go (pojgcia 1 prawa). Co istotne, wiadomosci umozliwiaja nie tylko poznanie
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rzeczywistos$ci, ale takze jej przetworzenie w wyniku wykonywania celowych

dziatan (O k o n, 2001, s. 433).

Z wiadomosciami w $cistym zwiazku pozostaja umiejgtnosci, ktore nalezy
pojmowac jako sprawnosci w postugiwaniu si¢ wiadomosciami podczas wyko-
nywania okreslonych zadan. Wiadomosci przyjmuja posta¢ normatywna: zasady,
reguty lub w przypadku nasladownictwa — wzorzec postgpowania. Wyrdézniamy
umiejetnosci umystowe (czytanie, pisanie, liczenie), ktdre sa podstawa uczenia
si¢. Kazdy powinien je posias¢, by moc rozwijac si¢ w miarg swoich mozliwo-
$ci. Oprocz tego wyrdzniamy umiejetnosci praktyczne. Potaczenie umiejgtnosci
umystowych z praktycznymi jest etapem zwanym ,,nabywanie umiejetnosci”. Po
pierwsze, nastgpuje uswiadomienie sobie nazwy i znaczenia danej umiejgtnosci,
po drugie — sformutowanie regut dzialania, poznania wzoru danej czynnosci, po
trzecie — wykonanie pierwszego ¢wiczenia doktadnie pod kontrola, a nast¢pnie
samodzielnie. Wazne jest, by ¢wiczenia w postugiwaniu si¢ dang umiej¢tnoscia
w pdzniejszym etapie byly dostatecznie urozmaicone. Jezeli méwimy o nasla-
dowaniu, to nie ma dwoch poczatkowych ogniw w nabywaniu umiej¢tnosci
(Okon,2001,s.419).

Inaczej mowiac, umiejgtnosc¢ to praktyczna znajomos¢ czegos, biegtosé, zdol-
no$¢ wykonywania (B ork o w s k i, 2000, s. 99).

Niektére umiejetnosci z czasem przeksztatcajq sie w nawyki, czyli wyuczo-
ne sktadniki §wiadomej dziatalnosci cztowieka. Nastegpuje to w rezultacie wie-
lu powtorzen, ktore z uptywem czasu si¢ automatyzuja. Przyktadem moga by¢
nawyki:

— ruchowe, postugujemy si¢ roznymi narzadami ciata, narzedziami,

— sportowe, na przyktad chodzenie, ptywanie,

— zmystowe, obejmuje wszystkie zmysty,

—umyslowe, tj. nawyk mowy (gramatyczny, fonetyczny, postugiwanie sig jgzy-
kiem obcym), nawyk myslenia, postugiwania si¢ symbolami, wzorami mate-
matycznymi, fizycznymi itp.

W wyniku wielokrotnych powtorzen nastgpuje niejako intuicyjne wykorzy-
stanie danej reguly, ktora decyduje o takiej czy innej postaci dzialania nawyko-
wego. Stopniowo $wiadomo$¢ istnienia reguly zanika, pozostaje jedynie ogdlna
kontrola przebiegu dziatania nawykowego (O k o 11, 2001, s. 260).

Mozna przypuszczaé, ze wystgpuje zaleznos¢:

wiadomos$¢ — umiejgtno$¢— nawyk

— niektore wiadomosci ksztattujg umiejetnosci, a te w wyniku powtarzania staja
si¢ naszymi nawykami.

Wiadomo$¢ uznawana jest za najprostsza jednostke komunikacyjna.
Za jej pomoca mozemy przekazywac tresci faktyczne (takie, ktore da sig
sprawdzi¢ — okresli¢ prawdg czy falsz), treéci relacyjne (pozwalajace zakomuni-
kowa¢ prawa i obowiazki migdzy nadawca a odbiorca wypowiedzi) oraz tresci
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emocjonalne (odwolujace si¢ do postaw i uczué, ktore powinny by¢ skojarzone

z dang wiadomoscia) (Feinber g, 2000, s. 91-92).

Z tego wynika, ze tres$¢ jest pojeciem wieloznacznym i w bardziej zwigzlej
formie przyjmuje sig, ze trescig ksztalcenia sa wiadomosci, umiejgtnosci i nawy-
ki. Takie ujecie jest jedna z mozliwych definicji tresci ksztatcenia, poniewaz tak
naprawdg jest to termin niedookreslony. Ujmujac syntetycznie znaczenie tresci
ksztatcenia, mozna powiedzie¢, ze stanowia one ,,system wzajemnie ze soba po-
wigzanych wiadomosci, umiejetnosci, nawykow oraz doswiadczen” (B er e z-
nicki, 1994, s. 69), jak rowniez wartosci o charakterze wychowawczym (B e -
reznicki, 2001, s. 126-127).

Jozef Potturzycki(2002,s. 89) dodaje jeszcze zasob faktow i pojeé, ktore
beda przekazywane przez nauczycieli w procesie ksztatcenia. Wymienione ele-
menty beda pochodzi¢ z r6znych dziedzin nauki, techniki, kultury i sztuki oraz
praktyki spotecznej. Ponadto powinny by¢ w pewien sposob usystematyzowa-
ne, tak by zapewni¢ uczacym si¢ wszechstronny rozwoj, tj. rozwoj umiejetnosci
intelektualnych i manualnych, zainteresowan poznawczych, oraz powinny od-
nies¢ si¢ do ksztaltowania warto$ciowych postaw, przekonan i zasad postgpowa-
nia(Swirko-Pilipczuk,2001,s.127).

Kwestig warto$ci mozna rozpatrywa¢ w kilku ujeciach:

—filozoficznym jest to cecha przypisywana rzeczom lub zjawiskom,

— psychologicznym wiaze si¢ ze zjawiskami wyboru,

— socjologicznym ma wymiar spoteczny,

— humanistycznym ma wyraza¢ to, co czlowiek badz grupa spoteczna ceni, co
uwaza za wazne.

Wartosci zaspokoja potrzeby czlowieka, motywuja go do dziatania, dazenia do
celu. Ksztattowane sa przez kulture, w ktérej cztowiek si¢ wychowuje i wzrasta.
Nos$nikiem warto$ci jest jgzyk, sposoby zachowania, obyczaje, literatura i sztuka.

Potturzycki wyrdznit trzy grupy wartosci:

— absolutne: prawda, dobro, pigkno,

— moralne, osobowe, poznawcze, etyczne, artystyczne, utylitarne, techniczne
1 witalne,

— ogo6lnoludzkie: humanizm, demokracja, bezpieczenstwo, godno$¢, pluralizm,
przyjazn, sumiennos$¢, rzetelnos¢, tozsamos¢, autonomia, samostanowienie,
odpowiedzialno$¢ kazdego za siebie 1 innych.

Pierwsza grupa wartosci odwoluje si¢ do stwierdzenia ,,uczy¢ sig, aby by¢”,
tzn. dzigki intelektowi dochodzimy do prawdy. Z kolei dobro rozwija w nas wolg,
a piekno — uczucia. Warto$ci odnies¢ mozemy jednoczesnie do idealu wychowa-
nia, w ktorym istotne sa postawy oraz przekonania. Przez postawg rozumiemy
stosunek do samego siebie, drugiego cztowieka, przedmiotu, do przyrody, kul-
tury, nauki. Przekonanie za$ to inaczej $wiadome uznanie, ze dany stan ma by¢
taki, a nie inny. Te dwa elementy wyznaczaja ramy idealu wychowania (P6ttu -
rzycki, 1998, s. 58-60).
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Znaczenie warto$ci uwzglednia si¢ w doborze tresci ksztatcenia. W ogdlnym
znaczeniu tresci ksztatcenia to system wiadomosci, umiej¢tnosci, nawykow oraz
wartos$ci. Jak zatem nalezy rozumie¢ system?

Najprosciej mozna powiedzieé, ze jest to zbior elementow wraz ze staly-
mi stosunkami taczacymi te elementy w pewna catos¢ (Nalaskowski,
2000, s. 8).

Krzysztof Kruszewski pisze, ze tresci ksztatlcenia rozumiane sa wlasnie jako
systemy, ale systemy czynnoS$ci przewidzianych do opanowania przez uczniow
podczas ich pobytu w szkole. Podkresla jednoczesnie, ze tre$¢ ksztalcenia ma
istotng warto$§¢ w planowaniu zajec¢ edukacyjnych (Krusze ws ki, red., 2005,
s. 48—49).

Biorac pod uwagg funkcje tresci ksztalcenia, dokonano ich podziatu na:

— wiadomosci teoretyczne,
— wiadomosci praktyczne,
— umiejetnosci teoretyczne,
— umiejetnosci praktyczne.

Kazda z nich daje podstawe czterem modelom uczenia sig, tj. uczeniu si¢ przez
poznawanie pojec, uczeniu si¢ jako probnemu dziataniu, uczeniu si¢ jako roz-
wiazywaniu problemow, uczeniu si¢ jako naprawianiu problemow. Szczegotowy
opis tych modeli uczenia si¢ przedstawia w pracy Ocenianie szkolne bez tajemnic
Bolestaw Niemierko (2002, s. 54).

Probe wnikliwej analizy istoty tresci ksztalcenia podjat m.in. Kazimierz Ze-
gnatek. Wyrazil on przekonanie, ze wyjasnienie istoty tresci ksztalcenia jest
sprawa niebywale trudna, poniewaz zar6wno w literaturze pedagogicznej, jak
1 w literaturze stownikowo-encyklopedycznej brak jednorodnosci tego terminu.
Zwrocil uwage na to, ze tre$¢ ksztalcenia jest czgsto utozsamiana z tre$ciami
nauczania, programem nauczania czy tez materialem nauczania, co nie jest po-
prawne. Taka sprzeczno$¢ — jego zdaniem — wynika z braku okreslenia jasnosSci
relacji miedzy tymi pojeciami (Z e gn at e k, 2005, s. 88).

Analiza literatury pedagogicznej wykazuje, ze tresci ksztatcenia rozumiane sa
raz jako tre$¢ nauczania (Bolestaw Niemierko, Czestaw Kupisiewicz, Tadeusz
Nowacki), innym razem jako tre$¢ dydaktyczna (Kazimierz Denek). Co ciekawe,
tre$¢ nauczania — jak pisze Bolestaw Niemierko — ma strukturg ziarnista, po-
szczegblne elementy sa mniej lub bardziej od siebie oddalone, silniej lub stabiej
wzajemnie powigzane. Podkresla jednocze$nie, Ze tre§¢ nauczania oscyluje wo-
kot pytan: kto, kogo, czego naucza? w jakich warunkach?, gdzie dokladnie tres¢
nauczania odpowiada na pytanie, czego nauczac?

Tenze autor pisze, ze ,,tre$¢ nauczania jest wazniejsza od ucznia”, co dla Czy-
telnika moze wydawac si¢ rzecza szokujaca. Dlaczego tak? Tre$¢ nauczania
w pewnym sensie definiuje przewidziane osiagnigcia ucznidéw, a doktadniej w jej
ramach mozemy wyr6zni¢ trzy elementy:

1) cele nauczania, ktore sa pierwotne wobec nauczania, tzn. kazdy element
tresci powinien shuzy¢ okreslonemu celowi nauczania,
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2) material nauczania (przyktadem moga by¢ zadania w podrgcznikach),

3) wymagania programowe, jako wyznacznik osiagnig¢ uczniow (Niemierko,
1991, s. 64-71).

Tre$¢ nauczania wyznacza czynnosci, ktore uczen powinien opanowac. To
wyjasnia, dlaczego Bolestaw Niemierko stawia je na pierwszym miejscu.

Cecha charakterystyczna tre$ci nauczania jest dynamizm, uwidaczniajacy si¢
w trzech ptaszczyznach:

1) planowania — tre$¢ wystepuje w czasie projektowania, budowania progra-
mow, podrecznikow przez zespoly metodyczne, pojawia si¢ takze w momencie
przygotowywania nauczyciela do lekcji, w momencie zaznajamiania uczniow
z celami nauczania, dokonywania wstepnej organizacji sytuacji dydaktyczne;j;
wszelkie plany, ktore obejmuja tres¢, sa korygowane na podstawie badan nauko-
wych, a takze doswiadczenia nauczycieli;

2) poznawania — tre$¢ nauczania nalezy odnie$¢ do procesu dydaktycznego,
w ktorym uczen poznaje dana tres¢ na lekcji lub poza jej ramami, niejako ¢wiczy
odpowiednie czynnosci;

3) opanowania — po zakonczeniu procesu dydaktycznego uczniowie potrafia
wykorzysta¢ opanowana tre§¢ (Niemierko, 1991, s. 72-73).

Tres¢ ksztatcenia, jakkolwiek ja rozumiemy (tres¢ dydaktyczna, tre$¢ naucza-
nia) odwotuje si¢ do czynnosci, ktérych ,,opanowanie ma umozliwi¢ i tym sa-
mym utatwi¢ cztowiekowi uksztaltowanie jego stosunkow ze Swiatem go otacza-
jacym” (O kon, 1998, s. 411).

Doboru tresci ksztalcenia dokonuje si¢ z uwzglednieniem takich kryteriow, jak:

a) dyscyplina podstawowa — tresci najwazniejsze, najistotniejsze, elementarne;
kryterium to odnosi si¢ do wyzszego szczebla edukacji; siatka pojeciowa jest do-
bierana do wieku ucznidow, dotyczy gldwnie przedmiotow ogdlnoksztatcacych;

b) trwatos¢ wiedzy — tresci wzglednie trwate, nie ulegajace zmianom w zwiaz-
ku z postgpem wiedzy; zaleta tego kryterium jest dbato$¢ o zapoznanie uczniow
z podstawowym kanonem wiedzy, ktora trzeba opanowac, dotyczy to przedmio-
tow typu zawodowego;

¢) przydatnos$¢ — atrakcyjno$¢ wiedzy oraz bezposredni zwiazek tresci z zy-
ciem codziennym; kryterium to dotyczy nauczania poczatkowego w ktorym, ko-
nieczne jest uwzglednienie wieku oraz cech mys$lenia dziecka w mtodszym wie-
ku szkolnym; wymagane jest taczenie tre$ci z czynnosciami manipulacyjnymi;
nacisk potozony jest na opanowanie podstawowych umiejgtnosci, tj. czytania,
pisania oraz liczenia;

d) potrzeb uczacych si¢ — odwotuje si¢ do motywacji, ktora niejako jest bodz-
cem do podjecia wysitku (K om or o w sk a, 2005, s. 36-38).

Wymienione kryteria powinny si¢ uzupetnia¢. Pedagodzy sa zdania, ze w pro-
gramach nauczania rzadko wykorzystuje si¢ odwotania do zainteresowan i po-
trzeb uczacych sig, co jest niekorzystne dla ich wszechstronnego rozwoju.

Kolejnymi kryteriami sa:
a) wymagania spoleczne — pytania o miejsce czlowieka w $wiecie, o jego
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byt, egzystencje, jak cztowiek postrzega siebie w stosunku do tego, co go ota-

cza, czy miody cztowiek identyfikuje sig, ze swoim krajem, kultura, tradycja,

a jesli tak, to w jakim stopniu; nalezy poruszy¢ sprawg wartosci: jakie sa akcep-

towane?; jakimi warto§ciami mamy si¢ kierowa¢ w zyciu?;

b) wymagania naukowe — treSci powinny by¢ zgodne z dotychczasowymi
osiagnigciami nauki; nalezy podkresla¢ to, co w nich najwazniejsze; teorie,
prawa oraz fakty powinny stanowi¢ uporzadkowany uktad danego przedmio-
tu nauczania; nalezy dokona¢ takiej strukturyzacji tresci, by nie byly one zbyt
obszerne (o strukturyzacji tresci szczegotowo pisze Wincenty Okon w ksiazce
Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej; podkresla, ze tresci powinny by¢ logicznie
uporzadkowane, tak by uwzglednialy zalezno$ci wielu przedmiotéw nauczania);

¢) wymagania dydaktyczne — uwzgledniamy mozliwosci psychiczne i spo-
teczne uczacych sig; tresci powinny stymulowac rozwoj umystowy cztowieka,
powinny by¢ przekazywane w sposob systematyczny, zwarty, spojny z zachowa-

niem pewnego ukladu ich przekazywania (Bereznicki, 1994, s. 67-75).
Proces poznawania tre$ci moze mie¢ przebieg:

— liniowy — kazda nastgpujaca po sobie tres¢ jest kontynuacja poprzedniej; do
tresci zrealizowanych juz si¢ nie powraca;

— koncentryczny — powtarzamy tresci w roznych odstgpach czasu, w celu ich
poglebienia;

— spiralny — systematycznie powracamy do tresci wczesniejszych, powtarzamy je
i utrwalamy; poszerzamy i zarazem pogtebiamy ich znacznie (W alos z ek,
2005, s. 155-157).

Podobny poglad wyraza Wtadystaw Francuz, ktory opowiada si¢ za tym, aby
tresci ksztatcenia:

— odpowiadaly wymaganiom nauki,

— eliminowaly wiedzg przestarzata,

— byly dopasowane do mozliwos$ci uczniéw, ich rozwoju psychofizycznego,
mozliwosci percepcyjnych,

— laczyly teorig z praktyka,

— taczyly si¢ migdzy soba, nalezy unika¢ powtarzania tresci (F ran c u z, 2004,
s. 59-60).

Jozef Polturzycki nieco inaczej szereguje kryteria doboru tresci ksztatce-
nia. Wymienia takze kryteria naukowe, z kolei kryteria spoteczne i1 dydak-
tyczne dzieli na:

— spoteczno-polityczne — podkresla konieczno$¢ wigzania tre$ci z regionalizacja,
inaczej bowiem zyja uczniowie nad morzem, w goérach, w srodowisku rolni-
czym czy przemyslowym; autor opowiada si¢ za stato$cia i obiektywno$cia
tych tresci, a takze za prawda i demokracja;

— kulturowe — tre§ci utozsamiane sg z symbolami kultury; nalezy akcentowac
indywidualnosci poszczego6lnych nacji;

— uwzgledniajace rozwdj psychofizyczny cztowieka — dobodr tresci do wieku
1 mozliwosci rozwojowych dzieci;
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— aksjologiczno-teologiczne — akcentowanie preferowania takich warto$ci, jak
prawda (nawiazanie go kryterium naukowego), dobro (kryterium spoteczno-
polityczne), pigkno (tradycja kulturowa) (P6tturzycki, 2002, s. 92-95).
Mozna zatem uznaé, ze kryteria wyznaczaja kierunek doboru tresci ksztal-

cenia. Ich dobér uwarunkowany jest rozwojem spolecznym, tresci ksztatcenia

powinny by¢ dostosowane do aktualnych potrzeb uczacych sig, tak by uczniowie
poznajac je, jednoczesnie rozumieli, czego i po co si¢ ucza.

Nasuwa si¢ zatem pytanie, a gdzie owe tresci ksztatcenia sg opisane?

Uscisla je podstawa programowa, na ktorej bazie konstruowane sa liczne pro-
gramy nauczania. Program nauczania za$ jest planem (lecz nie kazdy plan moze
by¢ programem), jest celowy, czytelny, odpowiednio zbudowany, nadaje kie-
runek naszym dzialaniom (jest to dziatanie bezposrednie 1 konsekwentne), jest
drogowskazem, czemu, komu ma stuzy¢, taczy teorig z praktyka i tym samym
gromadzi tresci z teorii pedagogiki, psychologii, socjologii, biologii, wskazuje
na ich praktyczne urzeczywistnienie (W alo s z e k, 2005, s. 38-39).

Program precyzuje czynnosci, ktore sa przewidziane do wykonania w okreslo-
nym czasie, a takze zakres wiedzy, umiejgtnosci, jakie majq by¢ zrealizowane na
danym etapie ksztatcenia. W programach zawarte sa odpowiednie tresci, ktore
okreslaja tematyke zaje¢ odbywanych w szkole. Jak pisze Jozef Potturzycki
»tresc jest podstawa procesu dydaktycznego” (1991, s. 105).

Zdaniem Danuty Waloszek, podstawa programowa zawiera wiele sprzecznosci
1 nieprawidtowosci, a przeciez to ona wyznacza zakres wiadomosci 1 umiejgtnosci
koniecznych do funkcjonowania w cywilizacji trzeciej fali, jak pisat Alvin Toffler.

W Polsce o ksztatcie podstawy programowej zadecydowali urzednicy MEN,
a powinni to czyni¢ specjalisci pedagodzy, psycholodzy. Podstawa programowa
jest niespoOjna, zawiera liczne btedy definicyjno-pojgciowe, brak w niej roztacz-
nosci tresci, co oznacza, ze mozna je interpretowac¢ w sposob dowolny i swobod-
ny. Brak jasnosci w okres$leniu tresci powoduje, ze praktycznie kazdy program
oddany do atestacji uzyskuje klauzulg ,,zgodny z podstawa programowa”. Tresci
podstawy programowej powinny by¢ na tyle ogolne, by umozliwiaty ich rozwi-
nigcie, 1 na tyle szczegdtowe, by nie pozwalaly na odsunigcie si¢ od nich zbyt da-
leko. Jako przyktad podaj¢ — za Danutq Waloszek — podstawe programowa edu-
kacji elementarnej od 2. do 10. roku Zycia, zamieszczonej na stronie MEN. Jak
pisze autorka, ,,jej wszystkoizm zagraza dzieciom nadmiarem zadan, ulokowa-
nych czg¢sto ponad gorna granicg mozliwosci rozwojowych zidentyfikowanych
przez wspotczesng psychologie”. Podstawa programowa jest na tyle obszerna,
szczegOlowa, ze zamiast rozszerzac¢ tresci, nalezatoby ja redukowa¢ (W alo -
sz ek, 2005, s. 168-169).

W opinii Czestawa Kupisiewicza w ciagu miesiaca zatwierdza si¢ 30 progra-
mow, wobec czego badacz przypuszcza, ze ich procedura merytoryczna moze
by¢ fikcja(Kupisiewicz, 2006,s. 103).

Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego opowiada si¢ za kompleksowa weryfikacja
tresci programow, proponujac ich weryfikacjg pilotazowa, a w pierwszych latach
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funkcjonowania programu zaleca dokonanie analizy, w jakim stopniu uczniowie
realizuja dany program, w jakim zakresie jest on opanowany. Chcac unikna¢ ble-
dow, nalezatoby dokona¢ weryfikacji w kilku placéwkach szkolnych, w r6znych
regionach kraju. Tylko wowczas moglibySmy mowic, ze program jest bardzo
dobry. Spetia wszystkie zamierzone oczekiwania i wyznaczone cele (K u p i-
siewicz, 2006,s. 103).

Jak si¢ okazuje, problem w doborze tresci nie jest sprawa nowa. Juz w okresie
PRL gloszono postulat, ,,jesli ksztatcenie i samoksztatcenie maja mie¢ miejsce
zawsze 1 wszedzie, to wybor tresci tych procesow staje si¢ sprawa wazniejsza
niz kiedykolwiek” (K upisie w c z 2006, s. 13). Zwrocono si¢ ku takim
tresciom, ktore beda rozwija¢ wspotczesnego cztowieka i odnosi¢ si¢ do przy-
sztosci. Ponadto gloszono, ze sposrdd tresci z zakresu nauki, techniki, kultury
1 zycia spolecznego nalezy wybrac takie, ktére odpowiada¢ beda zainteresowa-
niom, uzdolnieniom, potrzebom poznawczym dzieci 1 mlodziezy. Jednoczes$nie
chodzi o takie konstruowanie planéw, programéw nauczania, ktore w doborze tre-
$ci beda uwzglednia¢ indywidualne mozliwosci oraz potrzeby jednostek (Kupi-
siewcz, 2000,s. 14).

Kupisiewicz pisze, ze w 1998 roku podjeto probe reform i w projekcie
zmian zaakcentowano konieczno$¢ usunigcia z programéw nadmiaru wiadomo-
sci encyklopedycznych i dazenie do doboru takich tresci, ktore koncentrowaty-
by si¢ na samodzielnym my$leniu uczniéw oraz na pozyskiwaniu i umiejgtnym
selekcjonowaniu, a takze przetwarzaniu zdobytych informacji. Dazono do tego,
aby programy byly dostosowane do mozliwo$ci dwoch stron procesu edukacyj-
nego, tj. ucznidow 1 nauczycieli (2006, s.74—75). Wyniki podjgtych dziatah w tym
zakresie byly niezadowalajace.

W zwiazku z tym gldéwnym celem Strategii MEN na lata 2007-2013 w zakre-
sie o$wiaty jest:

— wyréwnanie szans edukacyjnych,

— przeciwdziatanie patologii spolecznej,

— dostosowanie tresci 1 sposobow nauczania do mozliwosci ucznidéw oraz wymo-
gbéw zmieniajacego si¢ Swiata,

— poprawa efektywnosci zarzadzania dzigki precyzyjnemu okresleniu kompeten-
cji administracji rzadowej i samorzadowej,

— reforma systemu ksztatcenia, doskonalenia zawodowego 1 zatrudnienia na-

uczycieli (Kupisiewcz 2006, s. 142-143).

Przytoczone zadania to tylko nieliczne zalozenia planowanych przez MEN
zmian, jednak powraca si¢ w nich wciaz do zagadnienia tresci.

W konkluzjach na temat reform w Polsce Czestaw Kupisie wic z pisze tak:
»[...] czas juz najwyzszy, aby zakonczy¢ prace nad podstawami programowymi,
jednoznacznie okres$li¢ ich zasady przygotowania i zatwierdzania przez powota-
ne do tego wtadze tzw. programéw autorskich, a takze zaostrzy¢ kryteria oceny
1 akceptacji podrecznikéw szkolnych” (2006, s. 149).

Jak wida¢, temat tresci ksztatcenia i ich doboru jest stale otwarty. O nich, jak
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sadze, w sposob jednoznaczny wypowiada si¢ Kazimierz Denek, ktory w pracy
Ku dobrej edukacji wymienia nast¢pujace czynniki, wptywajace na tresci ksztat-
cenia:

— eksploracja informacji,

— zmiana struktur kwalifikacji zawodowych,

— wzrost roli nauki i nowoczesnej techniki,

— rozw0j masowego przekazu informacji.

W edukacji nalezy poruszac takie tresci dydaktyczne, ktore stuza lepszemu
formowaniu wiary absolwentéw réznych ogniw edukacyjnych, wiary we wla-
sne sity 1 mozliwosci, gdyz ,,jak w szkole nie ma czlowieka, tak tez nie ma go
w opuszczajacym szkotg absolwencie” (Nalaskowski, 1997, s. 68-69). Czy-
li nalezy tak dostosowac tresci ksztatcenia, by mozliwie jak najglebiej wplynaé
na czltowieczenstwo ucznia, na jego egzystencj¢. Cztowiek powinien posiasé
umiejgtnosci radzenia sobie w zyciu, uczenia si¢ zycia. Dlatego tez musimy
odej$¢ od przeszlosci na rzecz terazniejszosci i przysztosci, o czym pisal takze
Kupisiewicz.

W doborze tresci na nowo nalezy odwolaé si¢ do wartosci, ktore niestety
wspotczesnie staly sig ulotne. Nalezy powroci¢ do kanonu wartosci, tak by mto-
dy czlowiek na nowo mogt kreowaé swoja osobowos¢. Konieczne jest — jak pi-
sze Denek — odwotanie si¢ do wiedzy pozaszkolnej. Nalezy ja w pewien sposob
usystematyzowac, podda¢ ewaluacji. Tresci dydaktyczne powinny odnosic¢ si¢ do
trzech zasadniczych kwestii:

—jak jest?
— jak powinno by¢?
— co nalezy zrobi¢, aby bylo wlasnie tak, jak zamierzylismy.

Autor sugeruje, aby koncentrowac si¢ na tresciach, ktore prowadza do samo-
edukacji ucznia i zmuszajq go do poszukiwan, sktaniaja do bycia tworczym. Nie
mozemy wytacznie opiera¢ si¢ na wiedzy gotowej, taka bowiem nie zdominuje
naszego myslenia.

Kazimierz Denek proponuje nowe spojrzenie na szkote, w ktorej bloki tema-
tyczne beda na tyle integralnie z soba powiazane, ze znacznie lepiej bedziemy
w stanie je zrozumie¢, poznac, a co najwazniejsze skutecznie dziata¢ w otaczaja-
cej nas rzeczywistosci. Autor wspomina o szkole transgresyjnej, skoncentrowa-
nej na cztowieku, ale cztowieku samodzielnym, ekspansyjnym, tworczym, ktory
niejako usituje przekroczy¢ samego siebie. Taka szkota jest bliska zatozeniom
pedagogiki humanistycznej, odwotujacej si¢ do ksztattowania sprawnosci uta-
twiajacych poznawanie i zrozumienie otaczajacego nas Swiata.

K. Denek wspomina o ontodydaktyce, proponujacej wiedz¢ poddana struk-
turyzacji, hierarchizacji, zintegrowaniu (uczniom przekazuje si¢ wigcej wiedzy
skondensowanej, przyswajalnej). Autor opowiada si¢ za zmniejszeniem objgtosc¢
tresci ksztalcenia, co pozwala na ich niezbgdne uzupeknienie w programach na-
uczania (D e n e k, 2005, s. 51-55).
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Pragne podkresli¢, ze uscislenie owych tresci w podstawie programowe;j,
a nastgpnie w programach nauczania, jest zadaniem trudnym. Podobnie jak
trudne jest jednoznaczne zdefiniowanie terminu ,.tresci ksztalcenia”, poniewaz
»tresci nieustannie pomnazaja si¢, porzadkuja, zmieniajq si¢ w bardzo szybkim
tempie, a tym samym oplataja zycie cztowieka i dyktuja jego rozwdj” (Nie -
mierko, 1991, s. 64). Dlatego sprawa nietatwa jest dobor takich tres¢ ksztatce-
nia, ktore zapewnia wszechstronny rozw6j mtodego cztowieka.

Wydaje sig, ze wciaz aktualne sa problemy badawcze formutowane przez
J. Gniteckiego. Pytat on o to, ,,na jakich tresciach ksztalcenia (wychowania) na-
lezy oprze¢ edukacj¢ czlowieka [...], czy maja by¢ to treSci arbitralnie dobra-
ne, stosownie do zatozonych z goéry standardow wymagan, czy treSci oparte na
dynamice przeksztatcen struktur poznawczych, emocjonalnych i sprawczych?”
(Palka, 2006, s. 30).

Jednoznacznej odpowiedzi na te pytania nie jestem w stanie udzieli¢, lecz nie-
watpliwie tresci ksztatcenia powinny odwotywaé si¢ do tego, co priorytetowe
wspotczesnie z uwzglednieniem naszej przeszlosci, tradycji.
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