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ZARYS KONSTRUKCYJNYCH PROBLEMOW
PROGRAMOW KSZTALCENIA

Wprowadzenie

Literatura po$wigcona programom nauczania, szczego6lnie bogata w krajach
anglosaskich, w Polsce — zdaniem H. Komorowskiej (1999) — jest uboga, po-
nadto rozproszona. Poza praca A. Siemak-Tylikowskiej (1985), w ktdrej rozwa-
zane sa problemy teorii doboru tresci ksztatcenia, brakuje monografii, ujmujace;j
zagadnienia programow nauczania zardwno od strony teoretycznej, jak i metodo-
logicznej.

Brak teorii programow ksztalcenia sprawit, iz autorzy licznych publikacji
postuguja sig zréznicowana terminologia, nie wyjasniajac istoty uzytych definicji
i termindéw (Kruszewski, 1987), w tym poje¢ podstawowych — celdow i tresci
ksztatcenia. Sytuacja ta sprawita, iz ustalono listg zarzutdw wobec programéw na-
uczania; postrzega si¢ je jako przestarzate, konserwatywne, nudne, schematyczne,
niedostosowane do potrzeb aktualnych (Kupisiewicz, 1991) i aktualnego stanu na-
uki i techniki.

Koncepcje doboru tresci ksztalcenia

Dyskusje o tresciach programowych, ich doborze, ukladzie zrodzity liczne
koncepcje dydaktyczne.

Wsrod réznych systemow klasyfikacyjnych mozna wymieni¢ propozycje Cz.
Kupisiewicza (1983), ktory wyroznia koncepcje tradycyjne, zaliczajac do nich ma-
terializm, encyklopedyzm, formalizm i utylitaryzm dydaktyczny, oraz wspoéiczes-
ne — egzemplaryzm, strukturalizm i materializm funkcjonalny, a takze koncepcje:
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problemowo-kompleksowa, podmiotowa, szerokich pol tresciowych, funkcji zy-
ciowych, nauczania aktywizujacego oraz rdzeni treSciowych.
Ciekawe rozwiazanie klasyfikujace koncepcje doboru tresci proponuje T. Le-
wowicki (1985), wyr6zniajac nastgpujace ich grupy:
— treSciowo-informacyjne, w ktérych wyr6znia materializm, encyklopedyzm
i formalizm dydaktyczny;
— czynno$ciowe, dzielac je na nauczanie problemowe i aktywizujace;
— funkcjonalne, w grupie ktérych wyodrgbnia materializm funkcjonalny oraz
ksztatcenie antycypacyjne;
— modelowe, a w nich: nauczanie zindywidualizowane, model zmian zwiazanych
z czynnos$ciami technologicznymi, kulturowymi i ekologicznymi.
Zaproponowane koncepcje doboru tre$ci programowych, posiadaja swoja tra-
dycje, wniosty lub probuja wnosi¢ okreslony wktad w problematyke doboru tresci.
Problem ten nie stanowi zamknigtego obszaru, przeciwnie — tematyka doboru tres-
ci stanowi kluczowy temat aktualnej reformy szkolnej, wedtug ktérej bezposredni-
mi tworcami programow nauczania maja by¢ nauczyciele. Dlatego jako glowne
kryterium konstruowania programoéw nauczania nalezy wskaza¢ ich twércom pod-
stawy, ktore wyptywaja z koncepcji doboru tresci programowych.
Wykorzystujac aktualne tendencje konstrukcji programoéw szkolnych pro-
mujace programy o charakterze blokowym i zintegrowanym, proponuj¢ wiasna
klasyfikacje koncepcji doboru tre$ci programowych, wyodrgbniajac koncepcje
o charakterze konwencjonalnym oraz holistycznym.

Koncepcje konwencjonalne

QOdnoszac przyjeta definicj¢ koncepcji — ,,pomyst, projekt, obmyslony plan
dziatania” (Encyklopedia popularna, 1997) do proby zdefiniowania koncepcji
doboru tresci programowych o charakterze konwencjonalnym, dostrzega sig pre-
ferowanie programu nauczania o charakterze tradycyjnym, czyli przedmioto-
wym. Do nich mozna zaliczy¢ koncepcje tradycyjne (Kupisiewicz, 1983) wraz
ze strukturalizmem i materializmem funkcjonalnym, odniesione do uktadu przed-
miotowego.

Materializm dydaktyczny

Materializm dydaktyczny, okreslenie uzyte przez B. Nawroczynskiego (Mon-
ka-Stanikowa, 1987), jest najstarsza koncepcja doboru tresci ksztalcenia, ktdrej
wynikiem jest wyksztalcenie materialne, polegajace na opanowaniu przez
ucznia mozliwie obfitych tresci. Zwolennikéw materializmu dydaktycznego na-
lezy szukac¢ nie tylko wérdd pedagogow XIX wicku, ma on réwniez wspotczes-
nych zwolennikow (Biblioteczka Reformy 1999). Zakres tresci programowych
poszczegdlnych programéw przedmiotowych w wigkszo$ci dostosowano do
struktury dyscypliny naukowej, a nie potrzeb danego etapu edukacyjnego. Po-
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nadto nie uwzgledniono zwigzkéw korelacyjnych migdzy przedmiotami, na-
uczajac je odrebnie.

Przyktady potwierdzaja tezg, ze koncepcja materializmu dydaktycznego ma
wcigz swoich rzecznikow. Realizacja programow konstruowanych wedhug tej
koncepcji zmusza nauczycieli do pospiechu i powierzchownosci, takze na ogét do,
biernego przekazywania uczniom wiadomosci, ktore najczgsciej przyswajane sa
fragmentarycznie, powierzchownie, a przede wszystkim pamigciowo.

Encyklopedyzm

Encyklopedyzm B. Niemierko (1991) traktuje jako odmiang materializmu
dydaktycznego i okre$la go mianem materializmu o§wieconego, ktory ,,miat za-
pewni¢ pomy$Ino$¢ spoteczenstwu przez systematyzowanie wiedzy” (tamze),
tworzac ,,...doskonate programy do doskonatych szko6t, w ktérych w petni przy-
gotowani nauczyciele ucza w pelni przygotowanych i umotywowanych
uczniow” (tamze).

Przeglad najnowszych programéw edukacyjnych §wiadczy o przyzwyczaje-
niach konstruktoréw do utrzymywania tradycyjnego uktadu tresci, dostosowane-
go do struktury nauki i do wprowadzania zagadnien zbednych do danego typu wy-
ksztalcenia.

Formalizm dydaktyczny

Formalizm dydaktyczny jest koncepcja, ktoéra miata przyczyni¢ sig do prze-
zwycigzenia negatywow materializmu dydaktycznego i encyklopedyzmu. Jego
istota sprowadzala si¢ bowiem nie do przekazywania wiedzy, lecz wszechstronne-
go ksztaltowania rozwoju umystowego (Okon, 1992). Podstaw formalizmu nalezy
upatrywac w pogladach gloszonych przez R. Descartesa (1596-1650), B. Spinoze
(1632 -1677), G. W. Leibniza (1646 - 1716) oraz E. Kanta (1724 - 1805). Tworcy
tego pradu eksponowali w procesie poznania rolg myslenia. Szczegdlnie istotny
wptyw na formalizm dydaktyczny wywarli uczniowie Kanta. Kant rozroznit
w procesie eksperymentu cel formalny i wychowawczy, przypisat tez wyzsza ran-
ge celowi formalnemu — , rozwiniecia dyspozycji i funkcji umystowych”, nieza-
leznie od przedmiotu nauczania; zaleta tej teorii byto potozenie nacisku na rozwoj
zdolnosci i zainteresowan poznawczych ucznidéw, wadg eksponowanie w procesie
ksztatcenia przede wszystkimjezykow klasycznych i filozofii starozytnej. Fakt ten
sprawit, ze koncepcja mimo eksponowania mys$lenia w procesie nauczania nie
byla dostatecznie rozpowszechniona.

Formalizm dydaktyczny miat wielu zwolennikow, zwtaszcza w krajach Euro-
py Zachodniej —— Pestalozzi (1746 — 1827), Piaget (1906 - 1980). W Polsce
poglady formalistow byty bliskie J. W. Dawidowi (1859 — 1914) oraz A.B. Do-
browolskiemu (1872 — 1954). Ten ostatni w swojej koncepcji szkoty zalecat, aby
»wychowankow uczy¢ mysleé i tylko tego, nic wiecej, a reszta, to znaczy wiedza,
dana im begdzie przez przyrost”(Dobrowolski, 1960).
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Utylitaryzm dydaktyczny

Formalizmowi dydaktycznemu silnie eksponujacemu klasyczny kierunek wy-
ksztalcenia przeciwstawiony zostat utylitaryzm dydaktyczny (fac. utilitas — uzy-
teczno$¢, korzyscé), ktory w procesie ksztatcenia daje pierwszenstwo praktyce.
Szkota miata odzwierciedla¢ miniaturowe spoteczenstwo, w ktorym zadaniem
ucznidow jest nabywanie umiejgtnosci niezbgdnych do zycia w demokratycznym
spoteczenstwie. Do$wiadczenie poznawcze za$ powinno wigzac si¢ z do§wiadcze-
niem spotecznym. Proces ksztatcenia powinien by¢ rekonstrukcja do$wiadczen,
ktore przygotowuja ludzi do przysztosci (Dewey, 1933, 1972)

Materializm funkejonalny

W grupie koncepcji doboru tresci programowych o charakterze konwencjonal-
nym miesci si¢ rowniez materializm funkcjonalny (Okon, 1967, 1987, 1992). Kon-
cepcja ta (biorac pod uwage organizacje procesu dydaktycznego) jest przeciwien-
stwem jednostronnych koncepcji doboru tresci, w ktorych preferuje si¢ badz tres¢
(materializm dydaktyczny, encyklopedyzm), badz funkcjonowanie wiedzy w ope-
racjach formalnych (formalizm dydaktyczny) lub w dziataniu praktycznym (utyli-
taryzm). Materializm funkcjonalny poznanie rzeczywisto$ci i gromadzenie wie-
dzy uznaje za jeden z elementow procesu ksztatcenia, innym elementem jest roz-
woj umystowy ucznia oraz jego dziatalno$¢ praktyczna, a wigc tworcze zmienia-
nie rzeczywistosci (Okon, 1992). Wspotzaleznosé tresci (materii) i jej funkcji (za-
rowno w poznaniu, jak i dziataniu) wyznacza podstawy wiedzy, ktore pozwalaja
rozumie¢ wspotzaleznosci tresciowe i dobiera¢ je ze wzglgdu na cele rzeczowe
i osobowosciowe (Okon, 1987).

Materializm funkcjonalny nie znalazt wigkszego zastosowania w konstruowa-
niu programow szkolnych.

Strukturalizm

Strukturalizm to kolejna koncepcja doboru tresci ksztalcenia, wprowadzona
i upowszechniona w Polsce przez K. Sosnickiego (1959, 1961). Istota strukturali-
zmu sprowadza si¢ do wyeliminowania tzw. balastu z procesu ksztalcenia, poprzez
wyodrgbnienie dwoch grup tresci — podstawowej, obowiazkowej dla wszystkich,
oraz wtdrnej, nie zawsze potrzebnych wszystkim uczniom.

Powyzsza idea roznicowania tresci na wspdlne i zmienne — przez B. Sucho-
dolskiego (1958, 1968), a nastgpnie przez Cz. Kupisiewicza i T. Lewowickiego
(1989) — stanowi ,,korzenie” podstaw programowych. Potrzebg wprowadzenia
do szkoty podstaw programowych dostrzegly w ostatnich latach wtadze o§wiato-
we, uznajac je za kluczowe zagadnienie aktualnie wdrazanej reformy.

Strukturalizm stosowany jest najczgSciej do projektowania ukltadu tresci
wewnatrz danej dyscypliny, czyli tworzenia jej struktury.
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Koncepcje holistyczne

Holizm jako filozoficzna teoria rozwoju, opracowana przez 1. Ch. Smutsa
(1870 — 1950), postrzega otaczajaca rzeczywisto$¢ w uktadzie catosciowym (Ro-
bine, 1997). Teoria ta stafa si¢ przestanka umozliwiajaca wyodrebnienie grupy
koncepcji doboru tresci ksztalcenia, dla ktorych punkt wyjscia stanowi problem
rozpatrywany w ukfadzie petnym, to jest interdyscyplinarnym, a nie przedmiotdw.
Zaliczy¢ mozna do nich koncepcje: problemowo-kompleksowa (Suchodolski,
1958), egzemplaryzm (Scheuerl 1958) model czynnosci poznawczych (Lech,
1971; Kotkowski, 1986, Kotkowski i Kwiatkowski, 1994, Kwiatkowski, 1997),
rdzen treSciowy (Heuchey, 1981, Kupisiewicz 1983) oraz modularyzacjg tresci
(Symela 1994, 1997).

Koncepcja problemowo-kompleksowa

Koncepcja problemowo-kompleksowa zostata opracowana przez B. Sucho-
dolskiego (1958). ldeg jej stanowi teza, ze wyksztalcenie ogodlne jest sktadnikiem
niezbgdnym, koniecznym w wyksztatceniu zawodowym, ktdrego zakres nie moze
by¢ wyznaczony tylko przez potrzeby przygotowania zawodowego, musi
uwzglednia¢ rOwniez wymagania zycia spotecznego i kulturalnego. Obie grupy
treSci sktadaja si¢ na wyksztatcenie, przy czym proces nauczania powinien odby-
wac sig nie wedtug dotychczasowego uktadu informacyjno-systematycznego, ale
problemowo-kompleksowego. Koncepcja ta, czyniac przedmiotem dzialalno$ci
poznawczej uczniow problemy, pozwala na odejscie od nauczania przedmiotowe-
go, ktdore polega na poszukiwaniu wiedzy w rdznych jej obszarach, niezbgdnych
do rozpoznania sformutowanych problemow.

Egzemplaryzm

Egzemplaryzm to kolejna koncepcja o charakterze holistycznym, ktorej twor-
cy H. Scheuerl (1958), a na gruncie polskim S. Hessen (1887 — 1940) wyszli z
zatozenia, ze state wzbogacanie tresci szkolnych o osiagnigcia wynikajace z postg-
pu naukowego jest niemozliwe do zrealizowania przez uczacych sig w systemie
konwencjonalnym i zaproponowali rezygnacj¢ z nauczania systematycznego na
rzecz paradygmatycznego, czyli wedtug okreslonego wzorca. Kryterium doboru
treSci edukacyjnych uczynili usystematyzowane obszary wiedzy, posiadajace po-
dobienstwo tresciowe. Powstaty tak zwane egzemplarze tematyczne, ktorych ce-
chami charakterystycznymi jest reprezentatywno$¢ dla danego tematu. Uczen,
gruntowanie opanowujac tre$ci jednego egzemplarza, bedzie umiat odnies¢ je do
problemow pokrewnych. Cz. Kupisiewicz (1994) egzemplaryzm opisuje na
przyktadzie jaskra zottego, przedstawiciela roslin jaskrowatych; przyktad egzem-
plarza tematycznego w nauczaniu chemii moze stanowi¢ fenol, ktorego rozpozna-
ne wlasciwosci fizyczne, chemiczne oraz elementy budowy stanowi¢ beda podsta-
wg identyfikowania cech zwiazkow pokrewnych fenolowi, a mianowicie hydro-
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chinonu, pirogallolu, krezolu, mentolu, tymolu itp. (Baraniak 1994). Uk}ad tresci
oparty na strukturyzacji tresci umozliwia rozwijanie myslenia w zgodzie z pozna-
nymi podstawami wiedzy oraz ich stosowanie w ksztaltowaniu umiejgtnosci, do-
chodzeniu do wnioskéw. Opisana koncepcja ma zastosowanie do przedmiotow hi-
storycznych (Okon, 1996), przyrodniczych, pozostaje nieprzydatna w nauczaniu
matematyki i innych przedmiotow o strukturze liniowej (Kupisiewicz, 1995).

Model czynnoS$ci poznawczych

Model czynnosci poznawczych (Kotkowski, 1986; Kotkowski i Kwiatkowski,
1994; Kwiatkowski, 1997) to kolejna koncepcja doboru tresci programowych, kto-
ra rowniez ma charakter holistyczny. Rozpoznaje bowiem problem ($rodowisko
naturalne, technologia przetwarzania) wyodrgbniony z otaczajacej rzeczywistosci
w ukladzie globalnym, poczawszy od zagadnien wyjatkowo prostych do
ztozonych. Postuguje si¢ roznym stopniem ztozonosci operacji myslowych (J. Pia-
get 1972) oraz dziatania (Tomaszewski 1970; Nowacki 1974; Korabiowska-No-
wacka 1978). Laczac myslenie z dziataniem w procesie ksztalcenia, L. Kotkowski
i S.M. Kwiatkowski (1994) skonstruowali model czynnosci poznawczych, ktory
wykorzystat elementy koncepcji systemu nauczania K. Lecha (1968, 1971) oraz
nauczania wielostronnego W. Okonia (1965, 1967, 1987)

Dogtebne rozpoznanie naukowe modelu czynnosci poznawczych stanowito
inspiracje poszukiwan tworcow programow nauczania. Przyktad takich dziatan
stanowi propozycja modelu (rys. 1) zaproponowanego przez J. Kijenskiego
(1998).

Porzadek morfo- Porzadek znakéw Porzadek moraln
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Rys. 1. Opis otaczajacej rzeczywistosci (Kijenski, 1998)

Opis rzeczywistosci analizowany w kontek$cie modelu czynnosci poznaw-
czych ukazuje zaleznosci migdzy obszarami myslenia podstawowego, ktory ilu-
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struje porzadek morfologiczy, oraz myslenia abstrakcyjnego, zobrazowanego
zbiorem wzoréw i symboli. Relacje migdzy obu obszarami myslenia przedstawia
model zaprezentowany na rys. 2.

Jako$¢ morfologiczna

model

Jakos¢ symboliczna

Rys. 2. Model powigzan migdzy elementami struktury $wiata rzeczywistego i symbolicznego (Kijen-
ski, 1998)

Analiza modelu powiazan migdzy elementami struktury Swiata rzeczywistego
i symbolicznego dowodzi, ze wywodzi si¢ on z modelu czynnos$ci poznawczych,
bowiem jako$¢ morfologiczna jest odpowiednikiem poznania na poziomie pozna-
nia zmystowego, (Kotkowski i Kwiatkowski, 1994; Kwiatkowski, 1997) nato-
miast symboliczna — modeli symbolicznych, struktur teoretycznych.

Podjete rozwazania nad geneza oraz istota modelu czynno$ci poznawczych
oraz projektowanie nowych modeli (Kijenski, 1998), jako koncepcji doboru tresci
programowych, dowiodty jej uniwersalnosci, gdyz poprzez korelacje procesow
myslenia (Piaget, 1972) i dziatania (Tomaszewski, 1966, 1970; Nowacki, 1974)
dostosowanych do poziomu intelektualnego i psychicznego ucznidéw, umozliwia
podjecie decyzji, jakie umiejgtnosci powinny by¢ ksztalttowane na poszczegol-
nych etapach szkolnych, aby dany element rzeczywistosci zostal opanowany za-
réwno od strony praktycznej, jak i teoretycznej.

Rdzen tresciowy

Rdzen tresciowy jako koncepcja doboru tresci ksztalcenia zostata opisana
przez N. Heucheya (1981), na gruncie polskim — najpierw Cz. Kupisiewicza
(1983), a nastegpnie przez J. Jasnowska (1989), E. Gajde i B. Gabryjelska (1989)
oraz B. Baraniak (1992, 1994, 1995, 1997). Powodzenia tej koncepcji upatrywano
w tworzeniu tzw. ,.konstrukcji nosnej wiedzy, adekwatnej do wyzwan terazniej-
szo$ci oraz przysztosci” (Kupisiewicz, 1983), a takze funkcji, umozliwiajacej wy-
odrebnienie w zestawie ,,tresci ksztalcenia, sktadnikéw wiedzy o fundamentalnym
znaczeniu dla danego obszaru poznania” (tamze), wokot ktorego koncentruja sie
pozostale elementy strukturalne wiedzy, niezbedne do wyjasnienia poznawanej
rzeczywistosci.
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Miano rdzenia tresciowego moze petni¢ problem istotny dla danego obszaru
poznania, tzw. zagadnienie kluczowe (wiodace), takze umiejgtnos¢ wynikajaca
z funkcji rozpoznawanej rzeczywistosci, wiodaca do catoksztattu poznania.

Koncepcja rdzenia tresciowego wzbogaca podstawy teoretyczne konstruowa-
nia programow nauczania poprzez inny niekonwencjonalny sposob ich konstru-
owania, w ktorym rdzen treSciowy pozwala integrowac tresci pochodne, dzigki
temu konstruowac programy o charakterze blokowym i zintegrowanym.

Modularyzacja tresci

Modularyzacja tresci ksztatcenia— kolejna koncepcja doboru tresci, ktéra ob-
szarem ksztatcenia czyni nie dyscypling wiedzy, ale problem w ukfadzie interdy-
scyplinarnym. Podstaw modularyzacji tresci (B. E. Skinner — tworca nauczania
programowego — za: Kupisiewiczem (1976); Kruszewskim, 1976; Nowackim,
1965, 1966, 1976) mozna sig doszukiwa¢ w doswiadczeniach angielskich, holen-
derskich, niemieckich, amerykanskich, a takze pracach takich organizacji, jak
UNESCO i Migdzynarodowa Organizacja Pracy — doswiadczenia ich stanowig
wkiad w rozwazania terminologiczne.

Stownik terminéw z zakresu technologii ksztatcenia (Glossary..., 1986) wyda-
ny przez UNESCO, definiuje modut jako ,,... uporzadkowany zestaw praktycz-
nych dziatan ksztalcacych (zazwyczaj w formie umozliwiajacej samoksztatcenie)
ukierunkowany na osiaggnigcie kilku drobnych, ale zwigzanych ze soba celow.
Okres uczenia si¢ trwa zazwyczaj od kilku godzin do kilku tygodni, a okresla go
dokument okres$lany mianem miniprogramu (minikursu), ktéry powinien konczy¢
si¢ oceng”. Pod pojgciem systemu modutowego rozumie si¢ ,.kazdy pakiet dydak-
tyczny, sktadajacy sig¢ ze zwartych, zamknigtych elementéw, z ktorych kazdy
moze by¢ realizowany jako autonomiczna jednostka”, umozliwiajac ksztalcenie,
zarOwno w systemie szkolnym, jak i ustawicznym (Okon, 1996).

Wedtug migdzynarodowej encyklopedii (The International Encyclopae-
dia..., 1985), modutem jest ,,... zwarta i samodzielna jednostka ksztalcenia,
w zatozeniu pierwotnym ukierunkowana na kilka dobrze sprecyzowanych ce-
l6w. Jego sedno stanowi tres¢ ksztalcenia i instrukcja niczbgdna do osiagnigcia
celow ksztalcenia”.

Migdzynarodowa Organizacja Pracy (MOP) pojgcie modutu upowszechnia
przez moduty umiejgtnosci zawodowych (MES — Modules of Employable Skill),
opisanych zbiorami jednostek modutowych, zktoérych kazda definiowana jest jako
- logiczny 1 mozliwy do przyjecia wycinek pracy w ramach zawodu lub zakresu
pracy o jasno okre§lonym rozpoczgciu i zakonczeniu, zwykle nie poddawany dal-
szym podziatom” (Chrosciel, Plumbrigde, 1995).

Problem modularyzacji stanowi przedmiot zainteresowan badaczy w réznych
krajach europejskich oraz Stanach Zjednoczonych, gdzie upowszechniany jest w
systemach szkolnych lub ksztalcenia ustawicznego.
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System holenderski modut traktuje (Butkiewicz, 1992; Symela, 1997, por. Sy-
mela, 1993, 1994) jako zbior wiadomosci i umiejetnosci, jakie ma opanowac
uczen z okre$lonej dziedziny ustalonej w programie, ktorego strukturg tworza na-
stgpujace clementy:

— wprowadzenie do modutu, stanowiace instrukcj¢ pracy z modutem,

— cele ksztalcenia wyrazone zbiorem wiadomosci i umiejgtnosci,

— czas pracy ucznia z modutem,

— wzajemne korelacje teorii i praktyki,

— wymagane przepisy bezpieczenstwa,

— wytyczne do przeprowadzenia oceny osiagnig¢ uczniow z wykorzystaniem tes-
tow.

Ponadto w systemie holenderskim wyrézniono — zgodnie z przyjgtymi kryte-
riami — nastepujace kategorie modutdw:

— moduty podstawowe, zawodowe, integracyjne i teoretyczne — wyodrebnione
ze wzgledu na kryterium tre$ci nauczania,

— moduty obowiazkowe i wymienne, wynikajace z wymagan programowych,

— moduty dodatkowe, ktore dotycza tresci objetych najnowszymi technologiami,
pozostajacymi jeszcze na etapie do§wiadczalnym, a wyprzedzajace wdrozenie
o okoto 2 — 3 lata.

W Wielkiej Brytanii mianem modutu okreslono ,,autonomiczna, niezalezna
Jjednostkg¢ w planowanej serii procesu nauczania, ktorej zadaniem jest pomaganie
uczniom w osiaganiu jasno okreslonych celow” (Bolton, 1994).

Z kolei w systemie niemieckim w ksztatceniu modutowym wigksza uwage
przywiazuje si¢ do clementow tresciowych niz organizacyjnych (Zur Entwic-
klung..., 1975). Modut zdefiniowany jest jako jednostka programowa, przedsta-
wiajaca wzglednic zamknigty odcinek ksztatcenia. Wigksze obszary ksztalcenia
dziclone sg na wiele uporzadkowanych jednostek catego programu, co umozliwia
sukcesywne osiaganie zatozonych kwalifikacji, zgodnie z celami uzasadniajacymi
tworzenie systemu modutow, w tym monowalentnych (podbudowa jednego kolej-
nego modutu) lub poliwalentnych (podbudowa dla dwu lub wigcej nastgpujacych
po sobie modutdw) (rys. 3).

Modut (w wersji amerykanskiej) jest to czg$¢ dnia szkolnego wypetniona tres-
cia dydaktyczna, realizowana przez 15 — 20 min. Dzigki powyzszej propozycji
uczniowie zamiast 6 — 7 godzin lekcyjnych realizuja okreslong liczbg modutow,
przy czym kazdy wymaga odmiennej organizacji, ze wzgledu na tryb zajec i liczbg
uczniow (Symela, 1997). Amerykanska propozycja jest przyktadem elastycznosci
w zakresie organizacji zaj¢¢ (Westby-Gibson, 1971).

W polskim systemie edukacyjnym zainteresowania idea modularyzacji lacza
si¢ z udzialem Polski w programach migdzynarodowych: UPET i IMPROVE oraz
TOR-9 (MPiPS, 1995) (Nowy stownik...,2000), ktore wskazaty inng drogg uzyski-
wania kwalifikacji zawodowych — poprzez programy blokowe i zintegrowane,
a nie przedmiotowe.
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1T T 1T

T I IT IT moduty monowalent-
ne

T ; TT T I TT

moduly
poliwalentne

Rys. 3. System moduléw poli- i monowalentnych (Okor, 1996).

Umiejgtno$ciami zawodowymi o charakterze podstawowym okreslono te
umiejetnosci, ktore odnosza sig do wzglednie trwatych (niezmiennych) tresci pra-
cy dla danego zawodu; powinny mie¢ zasigg ogolnokrajowy, obowiazkowy dla
wszystkich kandydatow w danym typie wyksztatcenia, w konsekwencji zatrudnie-
nia.

Umiejgtno$ciami o charakterze wymiennym uczyniono te, ktére moga ulegac
dezaktualizacji w wyniku wprowadzania do procesu pracy nowych technologii
wytwarzania, eksploatacji, organizacji czy ustug. Ta kategoria umiejgtnosci —
w zaleznosci od stosownej technologii w danym przedsigbiorstwie — moze ulega¢
zmianie w czasie aktywnosci zawodowej pracownika. Umiejgtnosci o charakterze
wymiennym wchodza w zakres ksztalcenia i dopetniajg umiejgtnos$¢ podstawowa
1 wraz z nig opisuja sylwetkg absolwenta (kandydata do pracy).

Obie grupy umiejgtnosci powinny by¢ uzupetniane umiejgtnosciami perspek-
tywicznymi, tzn. wyprzedzajacymi, z mozliwo$ciami ich wprowadzania do syste-
mu ksztatcenia i uznania jako powszechnie obowiazkowe w ciagu 2 — 3 lat. Do
tego czasu stanowi¢ powinny dobrowolny wybdr nauczania, a jednoczesnie pod-
stawe do tworzenia ofert doksztalcania lub doskonalenia zawodowego (Symela,
1997).

Uklad tresci ksztalcenia

Przeglad koncepcji doboru tresci programowych wskazat drogi naukowego
postgpowania przy konstruowaniu programow nauczania, dowiodt takze ich zna-
czenia w eliminowaniu niedoskonato$ci dotychczas opracowywanych programow
nauczania.
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Dla organizacji procesu nauczania/uczenia si¢ istotny pozostaje rowniez uktad
treSci. Zagadnienia uktadu tre§ci w programie nauczania podnosi wielu wptywo-
wych dydaktykow. W. Okon (1996) analizuje uktad liniowy, koncentryczny i spi-
ralny; Cz. Kupisiewicz (1994), charakteryzujac ideg nauczania programowego,
moéwi o cechach programéw liniowych oraz rozgatgzionych (Nowacki, 1976).
H. Komorowska (1999) postuguje si¢ pojeciami programéw linearnych oraz spi-
ralnych.

Uktad tresci programowych moze by¢ r6zny — liniowy, spiralny oraz koncen-
tryczny.

Zdaniem W. Okonia (1996) geneza uktadu tresci programowych tkwi w syste-
matyzacji, ktéra w przypadku nauki szkolnej polega na respektowaniu naste-
pujacych warunkoéw:

— ,,szerokiego stosowania strukturyzacji tresci ksztatcenia,

— przechodzenie od uktadow prostych do ztozonych, od bardziej
szczegbdtowych do ogolnych i odwrotnie,

— mozliwie szerokiego uwzgledniania struktur wspdlnych dla wielu
przedmiotéw nauczania lub w przypadku rezygnacji z systemu
przedmiotowego — dla roznych dziatow programu ksztatcenia”.

K. Sosénicki (1959) pojecie struktury wiedzy definiuje je jako

,»okreslony uktad nauki, przede wszystkim praw i poj¢¢ ztozonych ze
soba pewnymi stosunkami. Jej sktadowe elementy to:
— tresci podstawowe, ktore tworza zasadnicze prawa lub podsta-
wowe elementy, charakterystyczne dla danej nauki,
— tresci pochodne, zalezne od tre$ci podstawowych”.

Z kolej J. Bruner (1994) operuje pojeciem struktury dydaktycznej, wyznaczo-
nej przez zakres tresci przedmiotu nauczania, ktéra ,,... pozwala na sensowne
powiazanie z nim wielu elementéw strukturalnych. (...) Uczy¢ sig struktury tzn.
uczy¢ sig tego (...) jak rzeczy sa wzajemnie powiazane”. Obecnie postrzegana jest
ona jako podstawa ,racjonalnego doboru i uktadu tre$ci nauczania, zaréwno dla
szkot ogolnoksztatcacych, jak i zawodowych” (Piaget, 1972; Okon, 1992).

Liniowy uklad tresci

Uktad liniowy to uporzadkowany tancuch informacji, w ktorym kolejne zada-
nia stanowia kontynuacjg poprzednich (Kupisiewicz, 1994).

Liniowy ukfad tresci sprawia, ze uczen kazdej z nich, utozonej w sposob syste-
matyczny, poczawszy od najtatwiejszych przez trudniejsze do najtrudniejszych,
uczy sig tylko raz.

Przyjmujac liniowy uktad tresci nauczania za kryterium klasyfikacyjne, dy-
daktycy wyodrgbniaja program liniowy (Kupisiewicz, 1994), nazywany rowniez
linearnym (Komorowska, 1999). Podstawy obu nazw sa analogiczne, mozna po-
wiedziec, ze pojecia program liniowy 1 program linearny sa tozsame, albowiem li-
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nearno$¢ to to samo, co szyk wyznaczony linig ciagla (Slownik wyrazow obcych,
1982). Nauczanie wg programu liniowego (linearnego) przebiega w linii proste;j,
,»dawki” materialu utoZone sg szeregowo, kolejno jedna po drugiej, poczawszy od
momentu rozpoczgcia kursu, az do jego zakonczenia (Komorowska, 1999).
Zatozeniem tak skonstruowanego programu jest pelne opanowanie kolejnych
obszardw poznawanej rzeczywisto$ci, co stanowi ,,przepustke” przystapienia do
realizacji kolejnych tresci programowych. Uzasadnieniem powyzszej zasady jest
jednokrotno$¢ wystgpowania danego problemu w realizowanym programie.

Spiralny uklad treSci

Uktad spiralny, stanowiac pochodna uktadu liniowego, umozliwia odwotywa-
nie si¢ na wyzszym poziomie do znanego juz problemu, rozszerzaja jego zakres
1 poglebiaja znajomo$¢ materiatu, ale w innej sytuacji dydaktyczne;.

Konstrukcja spiralna operuje tzw. cyklami nauczania, ktérych uktad determi-
nowa¢ powinna ich ranga. Cykle o podstawowym znaczeniu dla procesu naucza-
nia/uczenia sie powinny by¢ realizowane we wczesniejszej fazie nauczania, po-
winny umozliwia¢ poglebianie informacji i ksztaltowanie umiejgtnosci o wyz-
szym stopniu ztozonos$ci. Cykle materiatu spiralnie utozone umozliwiaja powta-
rzanie tresci.

Geneza programu spiralnego jest koncepcja psychologii kognitywnej (Komo-
rowska, 1999), wprowadzajgca pojecia tzw. systemow aproksymacyjnych — spi-
ralnego zblizania si¢ do celu edukacyjnego, przypominajacego koncentryczny
krag (kazdy wczesniejszy cykl stanowi bazg i uktad odniesienia dla cykli nastep-
nych). Powyzszy poglad zbliza spiralny uktad tresci do koncentrycznego.

Scharakteryzowane uklady treSci pokazuja, jak istotne jest odrdznianie
struktury wiedzy i nauki od struktury przedmiotu, tj. ustrukturyzowanych tresci
nauczania, ktore utozsamiane sg z zakresem wiedzy przeznaczonej do opanowa-
nia przez uczacych si¢ na danym poziomie ksztalcenia, w systemie szkolnym
oraz pozaszkolnym.

Metody ukladu tresci

Wyrdznia si¢ metody konwencjonalne (macierzowa i grafowa) oraz progra-
mowane (ruleg oraz jej odmiany: indoc i inbook).

Metoda macierzowo-grafowa

Metoda macierzowo-grafowa stanowi element teorii uktadu tresci ksztatcenia,
nazywanej rowniez teoria strukturyzacji operatywnej (Kupisiewicz, 1994), ktora
umozliwia staranng analizg tresci programowych (w aspekcie relacji miedzy jej
sktadnikami) oraz ich roli w optymalizacji procesu nauczania/uczenia sig. Podsta-
wowymi jej elementami sa: macierz i graf.
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Macierz jest ,,konstrukcja teoretyczna, z ktorej korzysta dydaktyka, gtownie w
celu analizy tresci ksztalcenia” (Kupisiewicz, 1994). Macierz jest tablica zlozona
z okreslonej liczby kolumn i wierszy, w ktorych zapisane sg symbole ,,0” 1 ,,17,
przy czym ,,0” informuje o braku zwiazku miedzy trescig rozpatrywanych infor-
macji, za$ ,,1” — wystepowanie takiego zwiazku (tab. 1).

Tabela 1. Macicrz opisujaca relacje migdzy celem a warunkiem (na przyktadzie tresci chemicznych),
bez uwzglednicnia struktury tresci

Warunek
B C D E
o L
i . | 1 0
) ] 1
0 0
0 1

Grafy to ,,proste figury geometryczne, ztozone z punktow (wierzchotkow) i
krawedzi faczacych niektore z nich. Punkty oznaczaja poszczegdlne informacje, a
krawedzie — zwiazki zachodzace miedzy informacjami. Jesli informacje sa od
siebie zalezne, zaznacza si¢ je strzatkami na poszczegolnych krawedziach, jeslinie
— na krawedziach nie umieszcza sig strzatek” (Niemierko, 1991) (rys. 4).

;
9o

Rys. 4. Grafowa ilustracja uktadu przyktadowych tresci programowych ( Soczewka, 1975), gdzie:
A — zwigzek chemiczny / zwigzek chemiczny A,
B — pierwiastek chemiczny / pierwiastek chemiczny B,
C — symbole/ symbole C,,
D — réwnania reakcji Dy,
E — wzory chemiczne / rownania reakceji E;.



100 Barbara BARANIAK

Tlustracjg powyzszych definicji jest prezentowany przykiad, ktory rozpatruje
relacje migedzy zwiazkiem chemicznym, pierwiastkiem chemicznym, symbolami
1 wzorami chemicznymi oraz rownaniami reakcji chemicznych. Zaleznosci powyz-
sze ilustruje skonstruowana macierz oraz graf.

Analiza rysunku §wiadczy, ze wtasciwa struktura tresci wystgpuje w przypad-
ku, gdy blok ,,D” poprzedza blok ,,E”. Nowo skonstruowane macierz oraz graf
przedstawiajg tabela 2 i rys. 5.

Tabela 2. Macierz opisujaca relacje migdzy celem a warunkiem (na przykladzie tresci chemicznych)
z uwzglednieniem struktury tresci

Cel
Warunek

A] B, L Cl D, E,
A 0 0 1 1
B 0 1 1 0
C, 0 0 1 1
D, 0 0 0 0
E, 0 0 0 1

B;

Rys. 5. Grafowa ilustracja uktadu przyktadowej tresci programowej z uwzglgdnieniem jej struktury.

Metoda nauczania programowanego

W nauczaniu programowanym wyréznia si¢ metod¢ RULEG (Kupisiewicz,
1975; Nowacki, 1973, 1976) oraz jej odmiang: EGRUL (Nowacki, 1976), takze
INDOC/INBOK.
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Analiza macierzowa pozwala starannie uporzadkowac obszary tematyczne
wedtug okreslonego kryterium (np. zwiazkoéw przyczynowo-skutkowych).

Nazwa metody — RULEG — powstala z dwoch rzeczownikow:

— RULE (reguly, twierdzenia podstawowe, pojecia, uogoélnienia, znaczenie wia-
domosci i umiejetnoscei),

— EXAMPLES (przyktady ilustrujace kazda wiadomos$é lub informacje podsta-
wowa).

Istota metody RULEG jest staranny podzial materiatu nauczania. Uczen, stu-
diujac tekst programowy, opanowuje reguty lub przyktady, ma takze mozliwos¢
sprawdzenia ich przyswojenia.

Glownym zalozeniem tej metody jest przekazywanie materialu stownego,
zktorego sktada sie zaprogramowany test (np. definicje atomu, pierwiastka, sktad-
owe elementy atomu pierwiastka itp.) oraz stanowiace ich ilustracje przyklady.
Dlatego przy projektowaniu tresci programowych metoda RULEG najpierw wy-
odrgbnia si¢ reguty do opanowania przez ucznia, a dopiero pdzniej podaje sig
przyktady do ich zrozumienia.

Odwrotno$¢ metody RULEG stanowi metoda EGRUL, w ktorej pierwszen-
stwo maja przyklady, a po nich nastgpuja zasady (Nowacki, 1976).

Metody INDOK/INBOCK stanowia kolejne odmiany metody RUKLEG. Zo-
staly opracowane jako efekt zainteresowania pedagogdéw nauczaniem programo-
wanym. Nazwa ich wywodzi sig z zestawienia pierwszych liter czasownikéw an-
gielskich lub niemieckich (INDOC — identify — zidentyfikuj, ustal, sprawdz, roz-
poznaj; name — nazwij; describe — opisz, order — uporzadkuj, zaprowadz tad,
usystematyzuj, construct — zbuduj, wykonaj, zastosuj w praktyce, wykorzystaj.
Odmiana metody INDOK — INBOCK — oznacza prawie to samo — w ktorej de-
scribe zastapiono niemieckim wyrazeniem beschreiben o analogicznym znacze-
niu, tj. opisz, zastosuj w praktyce).

Zasadniczym skladnikiem nauczania programowanego, w ktorym uktad tresci
programowych dyscyplinuje metoda RULEG lub INDOC/INBOK, jest blok pro-
gramowy (P) skonstruowany z nastepujacych elementow:

— informacyjnego (I),

— testowo-informacyjnego (TI),

— testowo-problemowego (TP),

— korektywno-informacyjnego (KI),

— korektywno-problemowego (KP) (Kupisiewicz, 1994).

Praca ucznia z blokiem oparta na rozumowaniu, wnioskowaniu, dowodzeniu,
wyjasniania (tlumaczeniu) i sprawdzaniu prowadzi do wzbogacania wiedzy
ucznia dzigki sprawdzaniu we wszystkich obszarach poje¢ i kierowaniu go do za-
dan majacych charakter problemowy badz do blokéw korektywnych (korektyw-
no-informacyjnych lub korektywno-problemowych), celem uzupetnienia swojej
wiedzy, tylko z danego obszaru pojgciowo-tematycznego.
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Programowanie tresci metodami RULEG/EGRUL/INDOC/INBOC umozli-
wia réznicowanie tempa procesu nauczania/uczenia sig¢, wymaga jednak opraco-
wania zbioréw programéw blokowych umozliwiajacych indywidualng pracg
z uczniami i stanowiacych dochodzenia do zatozonych programami celow.
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Barbara Baraniak

ZARYS KONSTRUKCYJNYCH PROBLEMOW PROGRAMOW
KSZTALCENIA

Streszczenie

Omowione konstrukcyjne podstawy budowy programow ksztalcenia wskazuja autorom programéow nauko-
wo uzasadniong drogg projektowania tresci ksztalcenia. Dzieki ich poznaniu nauczyciele-innowatorzy bgda mo-
gli odstapic od prac intuicyjnych i zacza¢ wykorzystywac w swoich dziataniach wypracowane przez naukowcow
metody postgpowania.

Bapoapa bapausk

OCHOBHI ITPOBJIEMH ITIOBY/IOBU HABYHAJIbHUX ITPOI'PAM

Pe3stome

PO3rnsHyTI KOHCTPYKTHBHI OCHOBH T1100YA0BH HABYaNbHUX MPOTpaM J03BONAOTH BKa3aTH iX aBTopam
0OrpyHTOBaHI LWISAXK /I060PY 3MICTY HaBuaHHs. 3aBAAKH 03HAHOMAEHHIO 3 HUMH BUYHTENi-HOBAaTOPH MaTUMYTh
MOXJIMBICTh 1IPAIIOBATH, CIIHPAIOYHCDH HE HA IHTYIIi0, a BAKOPHCTOBYIOUH Y CBOI RisILHOCTI ONpalsOBaHi Hay-
KOBISMI MCTOJIH.
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Barbara BARANIAK

QUTLINE STRUCTURAL PROBLEMS OF EDUCATIONAL
PROGRAMMES

Summary

The article describes problem in regared to the development of curcila which requires the following condi-
tions:

— the implementation of ideas concerning the selection of teaching contents;

— the adoption of criteria for the selection of teaching contents;

— decisions made with respect to the structure of teaching contents.

The above mentioned problems give a comprehensive charakter to the development of curricule. This means
that the authors of teaching contents abandon an intuitive approach in favour of scientific way ofthinking.
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