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Rola tresci ksztatcenia w procesie nauczania

The role of course contents in the process of instruction

Abstract: The contents of this article are concentrated around the understanding of concept of
course contents in traditional and modern didactic. Author particularly pays attention on presenta-
tion the course contents from view — point of psychological theory of activity. He shows the need of
change the principles of contents’ selection and existing approach to curriculum construction as well.
Study ending conclusion, that known in general didactic theories of course contents selection are not
conformable to requirements of present process of teaching.
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Rozumienie pojecia ,tres¢ ksztatcenia”

»1res¢ ksztalcenia” stanowi jedna z najwazniejszych kategorii badan we
wspotczesnej dydaktyce, gdyz tacznie ze zgromadzona w tym zakresie wiedza
umozliwia wyjasnianie i badanie r6znych obszarow dydaktyki. Tres¢ ksztatce-
nia — jak twierdzi K. Kruszewski — integruje dyscypling, ktorej jest elementem
(Kruszewski, 1987). Podobne stanowisko w tej kwestii zajmuja inni uznani
polscy dydaktycy (Kupisiewicz 1985, 0kon, 1987, Lewowicki,
1983; Niemierko, 1993). Duzy wplyw na sposéb rozumienia tresci i ich
rol¢ w procesie nauczania wywarly poglady J. Deweya, odnoszace si¢ gtownie
do tego, jak stosowac¢ metod¢ problemowa. Decydowat o tym charakter tresci
rozumianej jako zespot obiektywnych znaczen wiadomosci tacznie ze zmianami
dokonujacymi si¢ w psychice ucznia w wyniku jego pracy nad tymi wiadomo-
Sciami (D e w e y, 1972). Interesujace z poznawczego punktu widzenia stanowi-
sko prezentuje J.S. Bruner. Uwaza on, ze w kazdej tresci rozumianej jako zespot
wiadomosci zawarte sa takie elementy, ktorych opanowanie pozwoli skuteczniej
i w szerszym zakresie korzysta¢ z my$lenia produktywnego (Bruner, 1978).
W procesie nauczania-uczenia si¢ uczen nabywa i poszerza swoje kompetencje,
osiagajac zwigkszone kompetencje wyrabia takze pewne automatyzmy, ktérych
istota polega na tym, ze niestate i nieprecyzyjne dziatanie staje si¢ precyzyjne
i nie wymaga zwigkszonego udziatu swiadomosci. W tym momencie dochodzi
do powstawania w umysle ucznia skomplikowanych struktur wiedzy i umie-
jetnosci ztozonych wezesniej z pojedynczych dziatan. Wysoko zorganizowana
struktura wiedzy umozliwia opanowanie operatywnych strategii przetwarzania
wiadomos$ci w rozwigzywaniu problemow (G las er, ed. 1982).

Tradycyjna dydaktyka — ciagle jeszcze mocno usadowiona w naszej praktyce
edukacyjnej — nie zaprzecza waznos$ci operacji dokonywanych przez ucznia wo-
kot zdobywanej wiedzy, opiera si¢ jednak na blgdnym zatozeniu, ze wyposazenie
ucznia w solidna wiedz¢ naukowa prowadzi automatycznie do usprawnienia jego
czynnosci intelektualnych. Efekty te stanowia niejako oczywista konsekwencje
samego opanowania rzetelnej i obszernej wiedzy. Stad tez tresci ksztalcenia sta-
nowily zawsze pierwszoplanowy punkt wszelkich reform. Nowe spojrzenie na
tresci ksztatcenia zapoczatkowat D. Ausubel. Zwrdcit uwage na to, ze wiedza
aktualnie przyswajana wchodzi w interakcje z wiedza przyswojona wczesniej,
w wyniku czego albo zostaje wlaczona do wyksztatconej w umysle ucznia
struktury poznawczej, albo tez pozostaje poza nia, tworzac luzne, niepowiazane
z soba informacje, malo przydatne w sytuacjach problemowych, w ktérych zna-
lazt si¢ uczen. Zatem wazny jest nie tyle bogaty zasoéb wiedzy o §wiecie, ile
struktura poznawcza, w ktorej obrgbie ona funkcjonuje. To struktury poznaw-
cze umozliwiaja uczniowi aktywizowanie zdobytej wiedzy i wykorzystywanie
jej w wyniku okreslonych operacji intelektualnych. D. Ausub el (1968) ro-
zumie tre$¢ ksztalcenia jako nieprzypadkowy zbidr wiadomosci, ktory zostaje
przyswojony przez ucznia w postaci indywidualnej, niepowtarzalnej struktury.
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Podobne stanowisko w tej kwestii zajmuje J.S. Brun er (1978). Twierdzi on, ze

w kazdym zbiorze wiadomosci znajduja si¢ takie, ktorych opanowanie umozliwi

uczniowi korzystanie z myslenia produktywnego. Jednak do samego ucznia na-

lezy znajdywanie ich, strukturyzowanie i opanowanie. Mozna wigc powiedziec,
ze wiedza ucznia wlaczona w pewne schematy operacyjne jest przenoszona na
inne schematy z tym wigkszym trudem, w im wigkszym stopniu przyswajana
jest w sposob mechaniczny, bez zrozumienia. W naszej szkole uczniowie czg-
sto przejawiaja aktywnos¢ idaca w kierunku przyswajania wiedzy wlaczanej

w schematy operacyjne, ktore sprowadzaja si¢ do jej werbalnej reprodukcji.

Zdobywana w szkole wiedza wbudowywana jest w schematy operacyjne wyko-

rzystywane przez uczniéw do unikania zagrozen, a nie do podejmowania waz-

nych problemoéw. Wiedza uczniow funkcjonuje gtownie w obronie przed porazka

1 zagrozeniem, co prowadzi do heteronomizacji uczenia si¢. Uczen dostosowuje

si¢ do stawianych mu przez szkote zewnetrznych standardow i wymagan, kto-

rych nie uwaza za wlasne M u s z y 11 s k i, 1995). Podej$cie takie rzutuje na
sposob okreslania 1 podawania tresci nauczania w programach, podrgcznikach
czy na lekcjach. Jest rzecza oczywista, ze ,tre$¢ ksztatcenia” nie pokrywa sig

z pojgciem ,tre$¢ uczenia sig”. Tre$¢ uczenia sig to tres¢ ksztalcenia opanowy-

wana przez konkretnego ucznia. Jest ona u kazdego ucznia inna z powodu réznic

indywidualnych charakterystycznych dla okreslonych uczniow (Niemierko,

2004). Roznice te wynikaja z odmiennych sposobow przetwarzania informacji

przez poszczegdlnych ucznidw. Sktadaja si¢ na nie wszystkie operacje, za po-

moca ktorych uczen odbiera bodzce i transformuje je, przeksztatca, redukuje,
wzmacnia w sytuacjach zadaniowych. W literaturze dydaktycznej, jak rowniez

w praktyce edukacyjnej spotyka si¢ trzy sposoby nadawania znaczenia termino-

wi ,tre$¢ ksztatcenia” (Kruszewski, 1987):

— jako uporzadkowany o charakterze zobiektywizowanym zbiér wiadomosci
o niezaleznym od ucznia znaczeniu,

— jako ogoét doswiadczen (obejmujacych zard6wno wiadomosci, jak i1 przezycia,
w ktore nalezy ucznia wprowadzi¢ po to, by dokona¢ w nim zmiany,

— jako ogot sytuacji pedagogicznych, w ktdre nalezy ucznia wprowadzi¢ w celu
dokonania w nim pozadanych zmian, stanowiacych rezultat planowych i sponta-
nicznych do$wiadczen ucznia, zgodnych z zalozonymi celami ksztalcenia.
Pedagodzy bardzo wczesnie zauwazyli, ze ten sam zbidr wiadomosci o zo-

biektywizowanym charakterze prowadzi poszczegdlnych uczniéw do uzyskania
roznych jakosciowo efektow. Efekty te zaleza przede wszystkim od tego, jakie
operacje wykonat uczen na tych wiadomosciach, jakie miaty one dla niego zna-
czenie oraz jaki zwiazek wykazywaly z wczesniej uksztattowanymi w jego umy-
$le strukturami poznawczymi.

Na uwage zastuguje oparta na teorii wiadomosci definicja tresci ksztatcenia,
obejmujaca trzy wymiary: material zmiany (wiedza, wiadomosci, hasta pro-
gramowe 1 wiadomosci o obiekcie poznania); zmiana, ktora odnosi do sfery
poznawczej 1 emocjonalnej; czynnosci uczniéw, dzigki nim okreslone zmiany
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moga zaj$¢, materiatem za$ sa hasta programowe. Czynnos$ci uczniéw organizuja
w procesie dydaktycznym wiedz¢ i zmiang (Kruszewski, 1987). Interesu-
jacy sposob rozumienia tresci ksztatcenia prezentuje B. Niemierko. Tre$¢ ksztat-
cenia to system czynnosci przewidzianych do opanowania przez ucznidéw, okre-
Slonych pod wzgledem celéw, materialu i wymagan. Cel ksztatcenia obejmuje
okreslong kategori¢ wybranej taksonomii celow, materiat ksztatlcenia — tematy
lub dzialy programowe, a wymagania programowe — okreslone poziomy.

Czwartym wymiarem tresci ksztalcenia jest wymiar czasowy, czyli proces
ksztatcenia rozumiany jako ciag zdarzen zewngtrznych wobec ucznia zoriento-
wanych na dokonanie w jego umysle pozadanych zmian. W procesie ksztalce-
nia tre$¢ przechodzi fazy: planowania, poznawania i opanowania przez uczniow
(Niemierko,2004).

Koniecznos¢ zmian zasad doboru tresci ksztatcenia

Modernizacja programow nauczania, ktore okreslaja tresci ksztatcenia takze
w ostatniej reformie systemu o$wiaty w Polsce, opiera si¢ gtownie na zasadach
systematyzacji stosowanych w dyscyplinach naukowych. Twoércy programow
nauczania dbaja gtownie o zachowanie izomorficznosci tresci nauczania po-
szczegblnych przedmiotow z odpowiadajacymi im dyscyplinami naukowymi.
Odzwierciedlaja one zatem strukture tresci r6znych dyscyplin naukowych. Dba
si¢ tu przede wszystkim o zachowanie formalnej struktury wiedzy, ktora niewie-
le ma wspolnego ze struktura wiedzy tworzonej przez ucznia w jego wiasnym
umysle. Konsekwencja takiego myslenia jest podziat tre§ci nauczania, $cisle od-
powiadajacy poszczegdlnym dyscyplinom naukowym. Dodajmy, ze taki podziat
ma charakter sztuczny i nie odpowiada praktyce. Zachodzi wigc potrzeba wy-
biorczego potraktowania wiedzy, ktora uczen ma przyswoic. Jednostka napotyka
w zyciu rdézne problemy i wtedy nie odwotuje si¢ ona do wiedzy pochodzacej
z nauczanych w szkole przedmiotoéw, lecz korzysta z wlasnych zasobow zin-
terioryzowanej wiedzy i doswiadczenia. Wszelka mysl reformatorska zwiazana
z ksztatceniem koncentrowata si¢ zawsze na zawarto$ci programow nauczania
i podrecznikow. Modyfikacje te miaty jednak zazwyczaj ograniczony charak-
ter, gdyz opieraly si¢ na zasadzie systematyzacji wiedzy stosowanej w nauce.
Konsekwencja tego jest podzial wiedzy na przedmioty nauczania odpowiadaja-
ce konkretnym dyscyplinom naukowym. Zabiegano o to, by w obrgbie danych
przedmiotéw nauczania dobor i uktad tresci odpowiadal wiernie strukturze od-
powiedniej dyscypliny naukowej. Wiedza, jaka posiadamy z zakresu psychologii
1 dydaktyki, nakazuje inny dobor tresci nauczania, a takze porzadkowanie ich
wedtug innych zasad niz systematyzacja naukowa.

H. Muszynski wyrdznia nastepujace zasady:

— kognitywizmu: tre$ci nauczania sa dobierane 1 porzadkowane zgodnie z wta-
$ciwo$ciami procesOw poznawczych ucznia;
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— pragmatyzmu: uktad treSci nauczania odpowiada strukturze praktycznego
dziatania ucznia;

— holizmu: tre$ci nauczania winny si¢ koncentrowac na zjawiskach i procesach
o charakterze kompleksowym wymagajacym naswietlenia z roznych dyscy-
plin naukowych (M uszynski, 1995).

Konieczna jest zmiana nastawienia w zakresie konstruowania programow na-
uczania i doboru tresci ksztatcenia:

Po pierwsze — podporzadkowanie struktury i tresci programow ksztatcenia na-
czelnym zalozeniom dotyczacym: umiejetnosci uczniow w zakresie funkcjonal-
nego objasniania §wiata i operatywnego uzytkowania wiedzy umozliwiajacych
im wychodzenie poza dostarczone przez szkotg informacje oraz integracji tresci,
jak rowniez struktury poznawczej ucznidw. Wiaze si¢ to z rezygnacja z dotych-
czasowej zasady izomorficzno$ci tresci programowych wzgledem okreslonych
dyscyplin naukowych, w ktorych dominuje systematyzacja wiedzy wedtug kry-
teridow przyjetych w nauce.

Po drugie — budowa programéw nauczania z uwzglednieniem w tresciach
ksztalcenia odpowiednich struktur pojeciowych, a takze zwiazkéw funkcjo-
nalnych zachodzacych w treSciach poszczegdlnych przedmiotow oraz miedzy
przedmiotami. Wiaze si¢ to z konieczno$cia zawierania w programach naucza-
nia: zalozen dotyczacych wynikow ksztalcenia w zréznicowanych kategoriach,
a wigc wiedzy, umiejgtno$ci wykonywania okre§lonych operacji zinterioryzowa-
nych i efektywnych; siatki okreslonych poje¢ charakterystycznych dla danego
przedmiotu; okreslenia operacji umystowych i czynnos$ci praktycznych, ktore
uczen w ramach danego przedmiotu powinien sobie przyswoi¢; zaleznos$ci mig-
dzy tre$ciami r6znych przedmiotéw nauki szkolne;j.

Teorie doboru tresci ksztalcenia dydaktycy dziela na tradycyjne i wspolczesne.
Do pierwszych zaliczaja encyklopedyzm, formalizm i utylitaryzm dydaktyczny,
a do drugich egzemplaryzm, strukturalizm, materializm funkcjonalny, teorig pro-
blemowo-kompleksowa i teori¢ programowania dydaktycznego. Patrzac krytycz-
nie na obie grupy teorii, wypada zwrdci¢ uwage, ze pierwsza cechuje powierz-
chowno$¢ wiedzy, jednostronno$¢ informacji badz tez doraznos$¢ celow. W teorii
dydaktycznej koncepcje te naleza do przesztosci, w praktyce edukacyjnej dosc
czgsto wywieraja jeszcze znaczacy wplyw na funkcjonowanie procesu ksztat-
cenia. Drugiej grupie zarzuci¢ trzeba wieloznacznos¢ kryteridow podziatu tresci.
Egzemplaryzm eksponuje egzemplarze tematyczne, strukturalizm — elementy
strukturalne, a teoria problemowo-kompleksowa — problemy. Takze materializm
funkcjonalny i teoria programowania dydaktycznego nie wychodza poza kon-
wencje przedmiotowego modelu ksztatcenia i nie moga stanowi¢ wystarczajacej
podstawy teoretycznej do konstruowania programéw dla wspotczesnej szkoty
(Piotrowski, 1986).

Przyktad nieco nowszego spojrzenia na kwesti¢ doboru tresci ksztatcenia sta-
nowig koncepcje: przedmiotowa, szerokich pdl tresciowych, funkcji zyciowych,
osrodkow aktywizujacych i tzw. rdzeni tresciowych.
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Pierwsza z nich opiera si¢ na zasadzie podziatu tresci nauczania na przedmio-
ty, od ktorej rozni si¢ jedynie zmiana zakresu tresci. W miejsce zakresu wielo-
dyscyplinarnego wprowadzony zostat zakres monodyscyplinarny, charakteryzu-
jacy sie daleko posunigta atomizacjq materiatu. Druga koncepcje charakteryzuje
Scista korelacja tresci dyscyplin naukowych i przedmiotéw nauczania zblizonych
do siebie pod wzgledem merytorycznym. Jej zwolennicy daza do wyjscia poza
tradycyjny podziatl wiedzy na przedmioty. Teoria ta przybliza problem integra-
cji wiedzy w obrebie roznych przedmiotow, budzi jednak wiele watpliwosci,
a jedna z nich stanowi zbyt formalne podejscie do tresci ksztalcenia i pomijanie
roli ucznia w ich opanowywaniu. Trzecia, zwana koncepcja funkcji zyciowych,
inaczej okreslana mianem koncepcji zakresu czynnosci, nawiazuje do ,,spran-
gerowskich form zycia”. Jej zalet¢ stanowi nowy element, sprowadzajacy si¢
do oderwania tresci ksztatcenia od przedmiotowego ujmowania wiedzy. Tresci
ksztatcenia w mysl jej zalozen maja stuzy¢ przygotowaniu uczniow do réznych
funkcji zyciowych. Czwarta koncepcja — nauczania aktywizujacego — opiera si¢
na zatozeniu, ze zmiany osobowosci jednostki sa mozliwe tylko wtedy, kiedy
przejawia ona aktywny stosunek do $wiata zewngtrznego. Z punktu widzenia tej
teorii tresci sa mniej istotne, wazne sa natomiast czynnosci uczniow, wyzwala-
jace u nich wartosciowe motywy uczenia si¢. Pigta koncepcja — rdzeni trescio-
wych — zasadza si¢ na stwierdzeniu, ze w dowolnych tre$ciach ksztatcenia moz-
na wyrozni¢ skladniki o podstawowym znaczeniu dla danego zagadnienia lub
problemu oraz takie, ktore maja w stosunku do nich rolg drugorze¢dna. Sktadniki
podstawowe w mysl tej teorii sa determinowane przez kryteria merytoryczne
oraz logike danej dyscypliny, a w konsekwencji przez pole treSciowe danego
przedmiotu nauczania.

Nie wnikajac w subtelnosci zwigzane z wymienionymi teoriami doboru tre-
$ci ksztalcenia, wypada stwierdzi¢, Ze 1 one nie spelniaja wszystkich wymogow
wspoélczesnie rozumianego procesu ksztatcenia, w ktorym uczen jest gtdéwnym
konstruktorem wtasnej wiedzy. Konstruujac teori¢ doboru tresci ksztatcenia nie
mozna pomija¢ osoby ucznia jako podmiotu tego procesu.
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