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TRESCI KSZTALCENIA W PRZEMIANACH
EDUKACJI NARODOWE]

Tresci ksztalcenia we wspolczesnej szkole sa coraz czeSciej orientowane na
wartoSci i cele formutowane przez edukacje humanistyczng. Nie moga one nie
uwzgledniaé zagrozen i wyzwan cywilizacyjnych konica XX wieku. Maja one
przygotowa¢ mtodziez uczaca si¢ do zycia w rodzinie, uczestnictwa w dziatalnoSci
spotecznej w wymiarze lokalnym i krajowym, realizacji wspOtpracy micdzynaro-
dowej. Przy doborze i uktadzie tresci ksztatcenia nie mozna zapominad, ze maja
one stuzy¢: wzrostowi jakoSci nauczania i wychowania, poprawie wychowania
przez pracg i dla pracy, zwigkszeniu odpowiedzialnoSci uczniow za jakoS¢ nauki,
realizacji idei zespolenia powszechnego ksztatcenia miodziezy z ksztatceniem
zawodowym, zapewnieniu trwatego opanowania podstaw nauki.

Wyznacznikami dla doboru i uktadu tresci ksztatcenia sa przemiany spotecz-
no-gospodarcze i edukacyjne, ktére dokonuja si¢ w naszym kraju. TreSci uktada
si¢ zgodnie z wymogami nauczania strukturalnego.

Wedtug typologii poszkiwan naukowych zaproponowanej przez Hiroshi Azu-
ma, japofiskiego eksperta UNESCO, tredci ksztatcenia zalicza si¢ do tych aspektow
poszukiwan badawczych dydaktyki, ktére sa zogniskowane na wiedzy. Maja one
na celu jej wzbogacenie, poglebienie i strukturalizacje. Jako najistotniejszy ele-
ment tresci ksztatcenia uwaza si¢ te z nich, ktore stuza wyksztatceniu ogélnemu
(Kozakicwicz 1987). To wyksztatcenic ogélne powinno "przekazywac wyobraze-
nie, jakic spoteczenstwo ma o sobic samym, jakice sq jego nadzicje, jego podsta-
wowe warlosci, jego spofeczne priorytety i jak widzi ono swoja przyszio$¢”
(Henchey, 1985).
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1. Istota tresci ksztalcenia i ich humanistyczna orientacja

Corozumiemy pod pojeciem tresci ksztatcenia? Dla potrzeb tego opracowania
przyjmujemy, ze na tres$¢ ksztatcenia sktada si¢ system:

1) wiadomoSci o przyrodzie, spoteczefistwie, mySleniu, technice, sposobach
dziatalno$ci, ktérych opanowanice zapewnia tworzenic si¢ w §wiadomosci uczniow
prawidtowego obrazu Swiata, jest warunkiem wiaSciwego podejScia metodolo-
gicznego do dziatalnoSci poznawczej i praktycznei;

2) ogdlnych intelektualnych i praktycznych umicjetnosei oraz nawykow be-
dacych podstawg wiclu rodzajow dziatan( o charakiterze poznawcezym, tworczym,
wylworczym, ustugowym itd.);

3) norm stosunku do $§wiata, do drugiego cztowicka, bedacy podstawa prze-
konan i ideatéw (Lerner, Skatkin, 1979). Ponadto wchodzg tu doSwiadczenie
uzyskane w toku dziatalnosci tworczej, jej podstawowe cechy, ktore stopniowo
zostaty nagromadzone przez ludzkoS¢ w procesie rozwoju dziatalnosci spoteczno-
praktyczne;j.

Takie wiclosktadnikowe ujecie tresci ksztalcenia pomaga rozwigzywac wicle
probleméw zwiazanych z konstruowanicm systemu ksztalcenia, projektowaniem
programéw, podrecznikOw, Srodkow dydaktycznych, modelowanicm metod na-
uczania itd.

Tresci ksztatcenia we wspotczesnej szkole coraz czesciej sa zorientowane na
cdukacj¢ humanistyczng (Suchodolski, Wojnar, 1988). Drogowskazem dla nicj
jest dydaktyka humanistyczna. Przywotuje ona takic wartosci jak: umitowanic
wolno$ci, sprawiedliwosci, prawdy, solidarno$ci, uczciwosci, samodyscypliny,
poczucia obowiazku, szacunku i tolerancji dla innych. Przyjmuje sig, ze dla calej
ludzkosci istnieje jedna wartoscé, jaki$ odlegty cel, do ktorego daza wszyscy.
Poszczegdlni autorzy nazywaja ja: samorealizacja, samoaktualizacja, integracja,
zdrowiem psychicznym, indywidualizacja, autonomig, zdolnoScig tworcza, produ-
ktywnoS$cia. Wszyscy z nich sy zgodni z tym, ze chodzi tu o zdanie sobie sprawy
z potencjalnosci dancj jednostki, tzn. o stawanic si¢ w petni cztowickiem, tym
wszystkim czym ucze ma by¢ (Maslow, 1986). Uczen tego nic wie. USwiadomice-
nie mu tego jest naczelnym zadaniem dydaktyki humanistycznej. Dydaktyka
humanistyczna nie jest i nigdy nie byta nurtem jednorodnym. Mozna nawet
powiedzied, ze jest bardziej réznorodna niz inne jej kierunki. Dzieje si¢ tak dlatego,
ze od chwili powstania okreSlano ja raczej poprzez to, przeciwko czemu wysiepo-
wala i z czym walczyta, niz poprzez (o, co nowego postulowala i proponowata.
Z.aktada ona, ze ksztalcenie jest procesem nauczania i uczenia sie, ktéry manacelu
wywolanic maksimum pozadanych zmian u poszcezegolnych uczniow. (Kru-
szewski, 1987). Traktuje ona wyniki uczenia si¢ jako mierniki elektywnosci
nauczania. W dydaktyce humanistycznej uczen jest rGwnorzednym partnerem
nauczycicla w toku nauczania i uczenia si¢. Od statego dialogu ich zalezy efektyw-
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noS$¢ nauczania i uczeniasi¢. Dydaktyka humanistyczna uwaza, Ze nauczyciel, aby
by¢ dobrym organizatorem i kierownikiem procesu ksztatcenia, musi by¢ przede
wszystkim sam aktywnym uczniem wraz ze swoimi podopiecznymi (Gallo-
way, 1988). Tak pojeta dydaktyka pobudza autoekspresje i rozwdj tworczych
zdolnosci uczniow (Debesse, Mialaret, 1988).

Humanistyczna orientacja odnosi si¢ do tresci ksztatcenia nie tylko na dzis.
Dotyczy przysztoSci mozliwej (posible), prawdopodobnej (probable), preferowa-
nej (preferable) po to, by zbudowac takg jakicj pragnicmy i domagamy si¢, przez
nasz¢ zycrzenia, a nastepnic powrdcic do wspotezesnoSei, by ja organizowac
i uczynic nosiciclka przysztosci.

Zwracanic uwagi na prospektywna funkcije tresci ksztatcenia jest szczegoOlnie
wazne wokresie Swiata post¢pu technicznego, niekontrolowanych przemian
w strukturze ckologicznej i eksplozji demograficznej. Coraz czeSciej cztowiek
odurzony potega postepu naukowo - technicznego staje si¢ nienasycony w apety-
tach. Ni¢ uznaje opozycji. Wydaje mu si¢, z¢ wszystko do niego nalezy. Po
opanowaniu catej planety wyrusza na podbéj jejotoczenia. Narzuca, wykorzystuje,
manipuluje, dziesiatkuje, unicestwia. Nie zdaje sobie sprawy, iz tak czynigc,
przeksztatca siebie, zatruwa glebg, powietrze i wody, od ktérych zalezy jego zycie.
Buduje potworne miasta, ktére czynig go niewolnikiem. Produkuje bron, ktdra
moze wszystkiemu postawi¢ kres. Jego eksploracje maja sit¢ spazmu, ktory
poprzedza wydarzenia finalne. Stanowig one etap wyScigu nie majacego zadnego
procedensu. Czy bedzie to wyScig triumfalny? A moze okaze si¢ szalony? Jak
diugo moze trwac? Cztowickowi grozi samozniszczenie. Niestety, ten proces juz
si¢ rozpoczat. Jedng z centralnych spraw wspotczesnego Swiata jest zatrzymanie
lub cofnigcie cksplozji demografticznej, urbanistycznej, zbrojeniowe;.

Kolejng z przyczyn ponurej wizji przysztosci stanowi brak programow
i planéw, zaspokojenia podstawowych potrzeb ludzkoSci. Zycie we wspdiczesnym
Swiecie, przesyconym dobrami materialnymi i narzucajacym szalone tempo prze-
mian, ksztattuje nowego cztowieka. 7 jednej strony trwa on w konkurencji, pogoni
zawcigz nowymitowarami, z drugicj strony otacza go Swiat olbrzymiego egoizmu,
w ktorym stosunki migdzyludzkie zatracaja swoj humanistyczny wymiar. Rodzg
si¢ glebokie, a jednocze$nie lekcewazone choroby spoteczne, jak alkoholizm,
narkomania, aids, terroryzi.

Nickontrolowany rozwdj nauki i techniki staje si¢ celem samym w sobie, ktory
ni¢ bierze pod uwage ludzkich potrzeb. Banalnym stato si¢ juz twierdzenie, ze
nauka wyprzedzita wszelkie przewidywania. Nawet uczeni nic zawsze zdaja sobic
sprawe 7 tych mozliwodci, ktore zawiera ich wysitek. Nie umicja przewidzied
nastepstw swego wysitku. W odobie przyspicszonego rozwoju przysztodci, czto-
wick coraz czeScicj mySli kategoriami techniki przy jednoczesnym abstrahowaniu
od filozofii, ctyki, symbiozy z naturg. Ogniskuje wszystkie swoje wysitki na
doskonaleniu Swiata zewnetrznego. Zapomina o doskonaleniu samego siebie.
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Zamiast zwigkszaé swoja wolnos¢, staje si¢ niewolnikiem rzeczywistoSci, ktora
tworzy. Dajac si¢ ponie$¢ pokusom zdobyczy technologicznych, gubi sens Zycia.
Polega on m. in. na : codziennym wysitku, etyce pracy, pocie c¢zota i zgrubieniu
naszych rak; poczuciu dumy z tworzenia, bycia uzylecznym, uczestnictwie
i porozumieniu mi¢dzy ludZmi, wspdlnocie z naturg. Okazuje sig¢, ze przysztoS¢
jest najwazniejszym i najtrudniejszym w zabezpieczeniu sposrod wszystkich lu-
dzkich wynalazkéw. Trzeba ja w sposéb Swiadomy i inteligentny przygotowac,
aby zaistniata dla przysztych pokolen. Czy wobec zarysu apokaliptycznej wizji
przyszioSci mozna miec nadziejg, ze proces samozaglady zostanic cofnigty? Taka
nadzicja zaistniata w naszych czasach. Swiadczy o tym ruchy alternatywne na
rzeez: obrony i ochrony Srodowiska, pokoju i ksztatcenia (Peceei, 1987).

2. Miejsce tresci ksztalcenia w przyszlosciowym modelu edukacji
i kierunku przebudowy

Tresci ksztatcenia w przysztoSciowym modelu edukacji szkolnej nie moga nic
uwzgledni¢ wspomnianych w poprzednim Srodtytule zagrozen i wyzwarn cywili-
zacyjnych. Nie moga one sprowadzac si¢ do morza faktow, ktore trzeba zapamig-
ta¢. Majg one przygotowad mtodziez uczaca si¢ do : zycia w rodzinie, uczestnictwa
w dziatalnoSci spotecznej w wymiarze lokalnym i krajowym, realizacji wspotpracy
mig¢dzynarodowe;j.

Przy doborze i uktadzie tresci ksztalcenia nie mozna zapominad, ze maja one
stuzy¢: wzrostowi jakoSci ksztatcenia i wychowania, poprawie wychowania przez
pracg i dla pracy, zwigkszeniu odpowiedzialnoSci uczniow za jako§¢ nauki, reali-
zacji idei zespolenia powszechnego ksztatcenia mtodziezy z ksztatceniem zawo-
dowym, zapewnieniu trwalcgo opanowania podstaw nauki (Okon, 1988).

Wyznacznikami dla doboru i uktadu tresci ksztatcenia trzeba uczynic prze-
miany spoteczno-gospodarcze i edukacyjne, ktore dokonujq si¢ w naszym kraju.
Tresci ksztalcenia powinny stuzy¢ tym przemianom (Lewowicki, 1987).

Analiza doS¢ obszernej literatury na temat przebudowy szkolnictwa, progno-
zowania koniecznych zmianedukacyjnych, pozwala wyznaczy¢ pewne state "pun-
kty zaczepienia". Prawdopodobnie w tym kierunku reformy o$wiatowe beda
zmierzac. Od wielu lat w Swiadomosci spoteczenstwa dojrzewa przeSwiadezenie
0 potrzebie doskonalenia i unowocze$nienia modelu ksztatcenia i wychowania.
Nie odpowiada on juz wymogom cywilizacyjnym, oczekiwaniom spotecznym
i aspiracjom uczgcych si¢. Trafia do przekonania opinia, ze "... skostniaty system
klasowo-lekcyjny, pochodzacy z X VI wieku, stracit swoje mozliwoSci adaptacyjne
i w pewnym sensic stanowi hamulec w rozwoju cywilizacji przemystowej oraz
w formowaniu wszechstronnie rozwini¢tego cztowicka. Jest on rOwnie przydatny
w naszych ruchomych czasach, jak w komunikacji przydatny bytby dylizans.
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System ten, jako relikt przesziosci, powinien znaleZ¢ si¢ tam, gdzie jego miejsce
- w historii "(Koziclecki, 1975, 1987a). W coraz liczniejszych publikacjach wysu-
wa si¢ kategoryczne zgdanic zerwania z matowarto$ciowa, w obecnych czasach,
koncepeja cztowieka oSwieconego - wyposazonego w matoprzydatng wiedze
0 §wicecie, ktora co najwyzej pozwala mu przystosowac si¢ do zastanej rzeczywi-
stodci. Gotowa wiedza nie jest w stanie wywotac i zdynamizowac twdérczego
dziatania

Kiedy przyjrzymy si¢ blizej codziennej praktyce edukacyjnej to stwierdzamy,
7¢ panuje w nicj jeszeze duch tradycyjnej szkoty esencjalistycznej. A przecicz
przypisywano jej caty katalog negatywnych cech. "Proces nauczania w tej szkole:
utrwalat; stabilizowal; odbarwiat; oddzielat; wyodregbniat; ograniczat; izolowat;
rozktadat; odcinat; rozbijat; szufladkowat; schematyzowat; zubozat; "wkuwat";
werbalizowat; zwezal; odindywidualizowywal; narzucal; zmuszat itd". (Sza-
niawski, 1965). Jakze przystaja te cechy do poczynan nicjednego nauczyciela.

Miejsce archaicznej koncepcji ma zajac wizja ksztatcenia cztowieka innowa-
cyjnego, nastawionego na poszukiwanie problemdow w otaczajacym go Swie-
cie i samodziclne lub zespotowe ich rozwigzywanie. W nowej koncepceji zmienia
si¢ funkcja wiedzy, ki6ra opanowuje uczen — tworzy ona system
produktywny, a wigc umozliwiajacy gencrowanie nowych informacji oraz
czynéw (Tomaszewski, 1984; Materska, 1978). 1.S. Bruner w tytule swojej ksiazki
okresla to obrazowo jako wyijscie "poza dostarczone informacje" (Bruner, 1978).

Pewne nadzieje na stworzenie warto$ciowego systemu edukacyjnego budzi
istnicnic ogdlnoteoretycznych podstaw szkoty przysziosci. Tworzy je m. innymi
aktywistyczna koncepcja cztowieka, wedlug ktorej cztowiek
poznaje rzeczywistoSc, przeksztatca ja i w procesie dziatania i spotecznego wspot-
zycia sam si¢ zmienia. Drugim Zrodiem przestanek do budowy modelu takiej
szkoly jest transgresyjna koncepcja cztowieka, ktoratraktuje
£0 jako uklad samodzielny, ckspansywny i tworczy — usitujacy przekroczyc
granice swoich osiagni¢c (Koziclecki, 1987b).

Znaczny przeszkoda w podjetych probach reformowania szkoty stanowi takze
koncepcja doboru i uktadu tredei, ktdre nie tworza zwartego i czytelnego systemu.
Brakuje w nich idei przewodnich, zwigzkow tre§ciowych. Zapomina si¢ w nich,
Z¢ nic nic zastapi dziecku nauki elementarnych umiejetnodcei: pisania, czytania,
rachowania, znajomoSci ortografii i gramatyki. Dopiero na tej rzetelnej podstawie
mozemy, 7 duzo wickszym powodzenicm ksztatcic ludzi tworczych, zdolnych do
dziatan innowacyjnych.

Proces konstruowania systemu  ksztalcenia musi by¢ oparty na nauko-
wych podstawach, z zastosowaniem zweryfikowanych technik. Tylko wtedy
mozliwa jest zmiana obecnie istnicjacego stanu na pewien stan przysziy,
ktory bedzie blizszy wyznawanej przez spoteczenstwo okre§lonej koncepcji
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idcalu (Ma- ver, 1979). WyrGznia si¢ w tym procesic rézne lazy i mieszezace si¢
w nich zadania (Denek, Meller, 1989).

Przewarto$ciowania, ktore obscrwujemy w projektowanych reformach oswia-
towychdotyczg przede wszystkim celow i tresci ksztatcenia. Aktualny do niedaw-
na uktad: wiadomoS$ci, umiejetnosci, postawy i kompetencje, zmicenit si¢ na:
postawy i kompetencje, umiejetnosci i wiadomosci. Wiadomosci o przyrodzie,
spoteczenstwie, kulturze i technice nie stanowig juz wartoSci samych w sobie; ich
znaczenie wynika z uzytecznoS$ci w procesie ksztatcenia sprawnosci intelektual-
nych, umiejetno$ci manualnych, ksztattowania postaw (Dencek, Meller, MoScicki,
1978).

Dydaktyka humanistyczna wartoSciujac specyficzne ludzkic uzdolnienia
i mechanizmy, najwyzej ceni inteligencje i tworezoS¢. Jest to wazne wskazanie dla
procesu tworzenia sensownego systemu treéci w przyszioSciowym modelu eduka-
Cji.

Mozna prognozowac, iz w roznych kierunkach ksztalcenia ogdlnego, wyste-
powac beda treSci humanistyczne, ktére decyduja o dalszym istnieniu i rozwoju
Swiata oraz cztowicka. Bedg to przede wszystkim zagadnicnia zwigzane z
cedukacja globalna, kiorejzadania sy skicrowane naindywidualny odbior
Swiata w jego wymiarach globalnych takich jak: walka o pokdj i likwidacja
zagrozenia nuklearnego, troska o bezpicczenstwo ekologiczne, wyczerpanie si¢
zasobOw naturalnych ziemi, zaspokajanie potrzeb ludzkich, zagadnienie nierGw-
noS$ci mi¢dzy krajami i narodami, ksztaltowanie postawy tolerancji i pluralizmu.

3. Strukturalny uklad tresci i nauczanie strukturalne
w zreformowanej szkole

Racjonalna selekcja tresci, celowy ich dobor nie zapewniajy jeszeze eduka-
cyjnego sukcesu (Denek, Gnitecki, Meller, MoS$cicki, 1978). Nieistotne jest takze
przechowywanie w pamig¢ci duzego zasobu informacji o Swiccie. Zwracano na to
uwage wielokrotnie w przesztodci. R. Rolland w jednym z esejow stwierdzit, ze:
"Madros$¢ ludzka nie polega zgota na znajomosci samych rzeczy. Mamy nieskon-
czong ilo$¢ rzeczy, ktére mozemy poznawad, ale znajomoS¢ najwickszej liczby
rzeczy nie stanowi jeszeze madro$ci. Madro$¢ ludzka polega na znajomoSci
hierarchii rzeczy, ktdre dobrze jest znac; polega na umiejetnosci porzadkowania
swych wiadomosci wedtug ich wagi "(Rolland, 1965).

Przyloczony cytat jest wlasciwie prawie kompletng, literacka definicja stru-
kturalnego uktadu tresei. Jest on gtownym skiadnikiem nauczania struk-
turalnego. Podstawowy mechanizm tego typu nauczania mozemy sprowadzic¢
do przyczynowo-skutkowej relacji migdzy strukturami operacyjnymi, ktore reali-
zuja si¢ w umysle ucznia a strukturami wiedzy, ktore sg ich wynikiem.
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/¢ wrgledu na skape rozmiary opracowania, ograniczamy si¢ do okreslenia
konstytutywnych cech nauczania strukturalnego. Jego istota zawiera
si¢ w nast¢pujacych stwierdzeniach:

Jest sposobem nauczania - uczenia si¢, ktérego osnowe stanowi opanowywa-
nic przez uczniow wiedzy w strukturalnym uktadzie.

Uktad ten charakteryzuje si¢ nastgpujacymi wiasciwoSciami:

— wewngtrznym zrdznicowaniem elementéw (wiadomo$ci uogélnione i szczego-
towe);

— istnicnicm Scistych relacji merytorycznych i logicznych mi¢dzy sktadnikami;

— obecno$eig wostrukturze tredei elementow znaczaceych, ktérymi najezesciej sa
wiadomoS$ci uogolnione (teorie naukowe, prawa, twierdzenia, zasady, reguty,
wzory, modele, plany, algorytmy, definicje, hipotezy, podstawowe pojecia,
normy, sieci zaleznoSci);

— strukturotwoérezy funkcjg wiadomosci uogdlnionych, ktore decydujg o wyso-
kim stopniu zorganizowania struktury tresci i mozliwoS$ci wyjScia poza dostar-
czony zakres informacji.

Proces nauczania strukturalnego polega na (worzeniu w umysSle ucznia
struktur operacyjnych, przezktore rozumiemy uktad przeksztatcen
sicci relacji pomigdzy okreSlonymi sktadnikami wiedzy, co umozliwia gene-
rowanie nowych wiadomo$ci i sprzyja rozwojowi umiejetnosci.

Tworzenie optymalnych struktur wiedzy jest wynikiem ukierunkowanej dzia-
talnoSci poznawcezej ucznidow i wigze si¢ z dokonywaniem okre§lonych operacii,
polegajacych na:

— myS$lowym rozcztonkowaniu struktury tresci;

— wartoSciowaniu informacji w celu wydzielenia grupy wiadomosci znaczacych
(ma tu miejsce wieloczynnikowa ocena wartosci informacji - uwzgledniajaca
okreSlone kryteria i zasady doboru tresci);

— transformowaniu informacji oraz generowaniu nowych wiadomosci (podstawa
sq tu procesy wnioskowania, ktore sa zwiazane z przetwarzaniem struktur
relacyjnych; przetwarzanie to obejmuje analize whasciwoSci, cech, zwigzkow,
uzaleznien o charakterze funkcjonalnym i strukturalnym).

W nauczaniu strukturalnym mozliwy jest rézny stopien aktywnoS$ci ucznia
(Piotrowski, 1989), co znajduje swoj wyraz w nast¢pujacych sytuacjach dydakty-
cznych:

— przyswajanie przez uczniow malteriatu catkowicie zorganizowanego,

— samodziclne tworzenie struktur wiedzy przez organizowanie tresci w obrebie
struktury cz¢Sciowo zorganizowance;j,

— poszukiwanie przez uczniow pewnych elementow struktury niepetnej oraz
ujawnianie wzajemnychrelacji mi¢dzy poszczegdlnymi jej elementami( mamy
tu do czynienia zZaktywizowaniem okreSlonych struktur wiedzy przez sytuacje
problemoway).
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Dokonujac oceny stanu teorii i praktyki nauczania strukturalnego z zadowo-
leniem trzeba stwierdzid, iz ten kierunek poszukiwan dydaktycznych od poczatku
rozwijat si¢ prawidlowo. Jego teoretyczne podstawy rodzity si¢ bowiem na gruncic
filozofii, a przede wszystkim psychologii poznawczej. Stworzylo (o rzetelng
podbudowg do doskonalenia teorii dydaktycznej i prac o charakterze wdrozenio-
wym.

4. Potrzeby poszukiwan badawczych w zakresie
tresci ksztalcenia

Ze spotecznego, poznawczego i praktycznego punktu widzenia szezegdlnie
oczekiwane sa w tym zakresie eksploracje empiryczne. Najpilniejszym zadaniem
jest skoordynowanie prac w drodze racjonalnej koncepeji badan. Zatozenia wyj-
Sciowe mozna zawrze¢ w kilku dyrektywach:

1. TreSci ksztatcenia staty si¢ weztowym obszarem badawczym wspdtczesnej
dydaktyki, gdyz wiaza w catoSc¢: cele, procesy, metody i Srodki dydaktyczne.
Stad jedynie stuszne w badaniach nad nimi jest podejScie systemowe. Nie
powinno si¢ badac tresci ksztatcenia w izolacji, jako obicktu autonomicznego.
Moze on naleze¢ do réznych obszaréw badawczych, dzigki czemu zyskuje on
odmienng interpretacj¢ i znaczenie.

2. Eksploracje powinny by¢ prowadzone w petnym profilu badawczym, czyli by¢
zgodne z deskryptywna, cksplanacyjna, prognostyczng i ewaluacyjng funkcja
nauki (Brzezinski, 1978). Wyznaczaja one rtOwnoczeSnie kolejne etapy procesu
badawczego. Tworza je: diagnoza (odpowiedZ na pytanie jak jest?), wyjaSnienie
(dlaczego tak jest?), prognozowania (Gierszunski, 1984), wdrazania projektu
i oceny efektywnosci i innowacyjnych rozwigzan.

3. Poszukiwania badawcze zwigzane z funkcjonowaniem tresci ksztalcenia warto
orientowa¢ w kierunku okreslonym przez koncepeje struktur operacyjnych
J. Piageta.

4. Z racjonalizacjg programu badan wigze si¢ wyznaczenie okreslonych obszarow
badawczych. Wprowadza (o potrzebny tad w poczynaniach cksploracyjnych,
pozwala dostrzee "biate plamy" na mapice badad. Dotychezasowy stan zaawan-
sowania w tej dziedzinic docickan dydaktycznych, sugeruje wydzielenie nastg-
pujacych obszarow badawczych:

— badania podstawowe - zorientowane nadoskonalenic teoretycznych podstaw
doboru i uktadu tresci, nauczania strukturalnego, nauczania problemowo-
programowanego, nauczania kompleksowego i innych odmian zwigzanych
z integracjaq tresci, :

— badania zwigzane z psychologicznymi podstawami doboru i ukfadu tresci
oraz ich funkcjonowaniem w procesic ksztatcenia,
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— badania dotyczace statycznych struktur tresei, czyli tych ktore sa obecnie
w podreeznikach szkolnych, Srodkach dydaktycznych i innych no$nikach
informacji,

— badania dotyczace dynamicznych struktur tresci, zwigzane najczgsciej
z pomiarem efektywnoS$ci réznych czynnikGw w procesie przyswajania
informacji, petnego rozumicnia, przetwarzania informacji i generowania
nowych informaciji.

. Efekty badan zalezg od celowego wyboru metod, techniki i narzedzi badaw-

czych. Z1ozonoS¢ problematyki sugeruje potrzebe stosowania bogatego instru-
mentarium badawczego.
Réwnolegle z pracami zwigzanymi z doborem i uktadem tresci ksztatcenia oraz
nauczaniem strukturalnym powinno si¢ doskonali¢ taksonomie i operacjonali-
zacje celow (Denek, 1986). Determinujg one dobor tresci ksztatcenia i stosowa-
nie nauczania strukturalnego.

Ze wzgledu na charakter tych problemow powinny one by¢ rozwiazane

w ramach centralnych programdéw badan podstawowych i resortowych.

W kontckScie nakreslonych kierunkéw poszukiwan badawczych przed uczel-

niami, instytutami, katedrami i zaktadami pedagogicznymi staja wazne zadania
naukowo - badawcze w zakresie strukturalizacji treSci ksztalcenia i nauczania
strukturalnego.

1.

Mamy tu na mysli poszukiwania o charakterze prognostyczno-projektujacym,
jak 1 doskonalenic metod i Srodkéw przekazu uczniom. W pracach tych
w szerszym zakresie nalezy wykorzystac istnicjace koncepeje psychologiczne
i wyniki badan eksperymentalnych zwiazane z tg problematyka.

. Trzeba jednoznacznie okresli¢ terminologie strukturalizacji tresci ksztatcenia,

gdyz niescistosci i czgsto brak poprawnego ujecia teoretycznego problematyki
struktur utrudniajg realizacj¢ praktycznych aspektéw strukturalizacii.

. Nalezy takze podejmowac badania typowych struktur wiedzy w celu ustalenia

praw nimi rzadzacych. Ciekawa jest np. funkcja wiadomo$ci szczegéto-
wych w stosunku do wiadomo$ci uogélnionych.

. Opracowanie struktury dydaktycznej poszczegdlnych przedmiotOw nauczania,

to zadanie bardzo pilne. Jego realizacj¢ nalezy oprze¢ na naukowych podsta-
wach, wypracowanych m. in. dzi¢ki zastosowaniu systemowych badan pedago-
gicznych.

. Konieczne sa badania typu eksperymentalnego, ktore nie tylko okreSlityby

clektywnoSE strukturalizacji tresci, ale pozwolityby na sformutowanie uniwer-
salnych zalecen wysoce przydatnych w procesie ksztatcenia. Interesujacym
problemem badawczym jest tu kwestia nowych wymagan - wynikajacych
z zasady strukturalizacji — stawianych programom nauczania, podreczni-
kom i innym Srodkom dydaktycznym. Kazdy Srodek dydaktyczny jest przeciez
noSnikicm wiclu informacji. Nie zawsze informacje o charakterze strukturo-
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tworczym sg nalezycie wyeksponowane. Chodzi o to, aby podrgcznik umozli-
wiat (zw. twércze mySlenie, a proces uczenia si¢ polegal na selektywnym
odbiorze informacji przez pewien [iltr pojeciowy, kiory odrzuca informacje
zbe¢dng lub redundantng (Skrzypcezak. 1989).

6. Na uwagg zastugujq takze prace zmierzajace do powigzan materiatu zawartego
W programie nauczania z treSciami upowszechnianymi przez system instytucji
tworzgcych tzw. ksztatcenie rOwnolegte (Denek, 1987).

W miar¢ pogl¢biania teorii i praktyki doboru i uktadu tresci ksztateenia oraz
nauczania strukturalnego rosnie liczba pytan wymagajacych odpowiedzi. Wysoka
ranga problemu mobilizuje szerokice rzesze przedstawicicli nauk pedagogicznych
i dyscyplin wspotpracujacych z nimi oraz nauczycicli do wzmozonej aktywnosci
badawczej.
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Der Bildungsinhalt in den Verinderungen der nationalen Erziehung

Zusammenfassung

Zide und Inhalt der Bildung in der heutigen Schule werden lautend den Bedrohungen und
Forderungen der Zivilisation am Ende des 20. Jahrhunderts sowre den gesellschaftlich - wirtschaft-
lichen Verinderungen angepalt.

Die Ergebnisse der Bildung werden als HaBstibe ihrer Effektivitit betrachtet, und sie
beschriinken sich nicht nur auf die Aufgaben neutzutage.

Man beriicksichtigt dabei besonders die Bedeutung der Strukturlehre des genauen Wissens und
Allgemeinwissens, deren Verhiltnisse und Operationen, die diese Verhiltnisse Umwandeln und ein
neues Wissen generalisreven.
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