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Streszczenie

Artykut stanowi teoretyczng refleksje nad problematyka wiedzy i tresci szkolnych w kontek$cie wyzwan i potrzeb wspdt-
czesnej edukacji. Celem jest zwrdécenie uwagi na konieczno$¢ ponownego przeanalizowania pedagogicznych teorii
doboru tresci oraz kryteridw wymagan wobec nich. Jak dowodzg poczynione analizy, zaréwno same koncepcje, jak i refleksje
ich autoréw, sg dzi$ wcigz aktualne. Moze to okazac sie bardzo przydatne w prowadzonych debatach nad kierunkiem zmian
w edukacji. Z catg pewnoscig idee te warto przypomnie¢, bowiem wiele z nich moze stanowi¢ doskonatg ptaszczyzne w poszuki-
waniu rozwigzan w zakresie modernizacji tresci szkolnych.

Stowa kluczowe: Edukacja, szkola, tresci ksztalcenia, dobor tresci ksztalcenia, zmiana edukacyjna.

On the Search For Quality in Education - Based on Selected Criteria
and Pedagogical Theories of Selecting the Content of Education

Abstract

This article provides a theoretical reflection on the issues of knowledge and school content in the context of the challenges
and needs of contemporary education. Its aim is to draw attention to the need to reexamine pedagogical theories regarding
the selection of content and the criteria for setting requirements for school knowledge. As the analyses demonstrate, both the
concepts themselves and the reflections of their authors remain relevant today. This may prove extremely useful in ongoing
debates on the direction of change in education. It is certainly worth revisiting these ideas, as many of them could provide
an excellent basis for seeking solutions for modernizing curricula.
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1. WPROWADZENIE

Jakos¢ i efektywnos$¢é edukacji to tematyka zajmujaca od wielu lat centralne miejsce w debatach nauko-
wych, dotyczacych postulowanych i koniecznych przemian edukacyjnych, m.in. wobec celéw i tresci ksztatcenia
(Lewowicki, 1994). Dotyczy to zwtaszcza realizacji zadan zwigzanych z nowoczesnym ksztatceniem, uwzgledniajgcym przede
wszystkim potrzeby i oczekiwania wspdtczesnego spoteczenstwa. Jak pisze Zbigniew Kwiecinski (2018), potrzebujemy
dzi$ ogdlnie przyjetej zmiany modelu myslenia o edukacji, zaréwno w zakresie samego paradygmatu edukacyjnego, jak
i wieloletniego programu przemian w catym systemie edukacji. Sa one konieczne z uwagi na historie, aktualne doswiadcze-
nia, ale tez przyszte wydarzenia, ktérych czesto dzi$ jeszcze nie jesteSmy w stanie przewidzie¢. Z catq pewnoscig zaréwno
toczace sie aktualnie wojny, jak i edukacyjne doswiadczenia i konsekwencje pandemii, w ogromnym zakresie przyczynity sie
do tych zmian. Dzi$ coraz czesciej styszymy o dynamicznym i wcigz postepujacym, zwiaszcza w zakresie technologicznym,
rozwoju Sztucznej Inteligencji (AI). Cho¢ w zasadzie nie jesteSmy w stanie przewidzie¢ konsekwencji tych zmian, implemen-
tacja Sztucznej Inteligencji do procesu uczenia sie i nauczania moze okazac sie niezwykle przydatna (Cholewa i Rak, 2023),
stajac sie kluczowym elementem pokolenia ,Google Kids” (McCrindle i Fell, 2022) - ludzi urodzonych w erze cyfrowej, nie-
znajacych zycia bez Internetu, dla ktérych technologia jest naturalnym s$rodowiskiem. Pokolenia biegtego technologicznie,
piszacego na klawiaturze przy pomocy mowy (tzw. voice-recognition), spedzajacego duzo czasu przed ekranem. Generacji
o krotszej zdolnosci skupienia uwagi, wchodzacej rzadziej w interakcje spoteczne, uczacej sie za posrednictwem technologii
i aplikacji (Rojewska, 2024).

Powyzsze problemy wskazujg na konieczno$¢ ponownej analizy tresci ksztatcenia (zob. Lewowicki, 1994). Wspoiczesnie
przyrost wiedzy naukowej jest tak ogromny i dynamiczny, ze powoduje jej jednoczesng dezaktualizacje. Z tego tez powodu
problematyka wiedzy szkolnej powinna by¢ dzi$ priorytetem w procesie modernizacji edukacji. W trosce o jakos$¢ szkolnej
edukacji, nalezy okresli¢ nowe wymagania w zakresie wiedzy i umiejetnosci wspotczesnych ucznidw, zwitaszcza w zakre-
sie przygotowania do pracy i zycia spotecznego, jak i relacji z innymi ludzmi. Uwzglednienia wiec wymagajq takie kwe-
stie jak: wiedzie¢ wiecej, umiec lepiej, tworczo rozwigzywacé problemy, dziata¢ skuteczniej. Do dzi$ nie poradziliSmy
sobie w tym obszarze z wcigz rosnacymi spotecznymi oczekiwaniami, szkota nie spetlnia bowiem standardéw coraz
bardziej demokratycznego spoteczenstwa, nie reaguje na potrzeby rynku pracy (Szymanski, 2021).

W kontekscie powyzszych postulatéw, celem artykutu jest podjecie refleksji zaréwno nad zagadnieniem tresci ksztatcenia, jak
i opisanymi w literaturze kryteriami i teoriami ich doboru. Wiele z tych teorii, dzieki uniwersalnym zatozeniom i postulatom,
zawiera wskazdwki wazne dla praktyki spotecznej, w tym edukacyjnej.

2. KILKA UWAG O TRESCIACH KSZTALCENIA

Tresci ksztatcenia, czyli podstawowe wiadomosci i umiejetnosci z dziedziny nauki, techniki, kultury i rzeczywistosci spotecz-
nej, jakie przewidziane sa do opanowania przez uczniéw podczas ich edukacji w szkole, ujmowane sa rowniez w kategoriach
zmian w ich czynnosciach, postawach i systemie wartoéci (Kruszewski, 1987; Milerski i Sliwerski, 2000). Natomiast skuteczne
uczenie sie, jak pisze Kruszewski (2007), wigze sie trzema elementami srodowiska: wiadomosciami, interakcjami spotecznymi
i warunkami materialnymi, ktére to odpowiadajq za trwate zmiany w zaréwno wiadomosciach, umiejetnosciach i systemie war-
tosci uczniow. Miedzynarodowe badania nad efektywnoscig procesu ksztatcenia, na co wskazuje w swojej ,prostej teorii na-
uczania” Berliner (za: Kruszewski, 2007, s. 109), dowodzg, iz do czynnikéw zwigzanych z zagadnieniem tresci i sprzyjajacych
tej efektywnosci naleza uwzglednianie wczesniejszej wiedzy ucznia i odpowiednia strukturyzacja materiatu. Stad, jak pisze
Kojs, ,mowiac o tresciach ksztatcenia, tkwigcych i funkcjonujacych w umysle, tresciach systeméw edukacji, mamy na mysli
trudno dostepny i trudno uchwytny, bo mobilny, element procesu edukacji - specyficzny przypadek spotecznej i osobowej
komunikacji. Wskazane tu ujecie tresci ksztatcenia wigze sie z pojeciem modalnosci, m.in. ze sposobami i formami ujawniania
sie tresci oraz ze sposobami i formami modelowania réznych cech i postaci tresci, zaréwno w umysle, jak i w wypowiedziach”
(Kojs, 2009, s. 26).

Do konca lat 90. ubiegtego wieku w naszym kraju niewiele byto literatury dotyczacej tresci ksztatcenia, niedosyt zauwa-
zano réwniez w obszarze badan w tym zakresie (Komorowska, 1999). Przyczyn powyzszego stanu rzeczy poszukiwac nalezy
z pewnoscig w wielu zrédtach, a jednym z nich mozna uczynié fakt, iz tresci ksztatcenia jako bardzo wazny element proce-
Su nauczania-uczenia sie, nie cieszyty sie popularnoscia w badaniach pedagogicznych. Przez wiele lat skoncentrowane one
byly na poszukiwaniu efektywnych metod i form ksztatcenia, nowoczesnych $rodkéw dydaktycznych, co powodowato pomi-
janie w tych analizach tresci (Siemak-Tylikowska, 1985). Z pewnoscig nie bez znaczenia w tej sytuacji byt fakt, iz centralnie
narzucone programy ograniczaty mozliwos¢ samego ich doboru (Por. Duraj — Nowakowa 1997, 1998; Kojs, 2009). Wincenty
Okon, analizujgc warunki zmian struktury tresci ksztatcenia, podaje trzy z nich: ,1) poznawanie przez ucznia w toku proce-
su ksztatcenia otaczajacej rzeczywistosci i siebie samego; 2) traktowanie tych sytuacji, w ktorych uczen poznaje otaczajacy
go Swiat jako sytuacji problemowych; 3) zapewnienie szkolnemu uczeniu sie systematycznosci” (Okon, 1987, s. 134-135).
Jak pisze Duraj-Nowakowa (1995), ten ostatni warunek autor traktuje w nietradycyjny sposéb, bo rozumiany syste-
mowo. Trzeba sie bowiem zgodzi¢ z autorka, ze ,tresci programowe sg czynnikiem wigzacym (integrujacym) réznorodne
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czynnosci (prace ucznidw w postaci wykonywanych ¢wiczen, doswiadczen, obserwacji, rozwigzywanych zadan, klasyfikacji,
analizy tekstu itp.)” (Duraj-Nowakowa, 1997, s. 337).

Warto jednak zauwazy¢, iz tresci obecne w procesie nauczania i uczenia sie, w zasadzie w kazdej dziedzinie wiedzy, wyma-
gajq dzis coraz bardziej ztozonych sposobdw i metod kierowania dziatalnoscig zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw. Juz przed laty
zwracano uwage na to, ze ,ma na to wptyw miedzy innymi systematycznie wzrastajaca objeto$¢ wiedzy, ograniczanie czasu na
realizacje tresci ksztatcenia, ale i stosowanie coraz bardziej skomplikowanych $rodkéw dydaktycznych (...). Stad wynika daze-
nie do doskonalenia organizacji procesu dydaktycznego wymagajace nie tylko optymalnego planowania czynnosci nauczania,
ale przede wszystkim opracowywania wystarczajacych modeli materiatu dydaktycznego; modeli obejmujacych opis jakosciowy
i ilosciowy wybranych tresci ksztatcenia i ustalonych miedzy nimi zwigzkéw systemowych” (Duraj-Nowakowa, 1997, s. 358).

3.DOTYCHCZASOWY STAN WIEDZY

Dobdr tresci ksztatcenia jest fundamentalnym aktem pedagogicznym, ktéry ma bezposredni zwigzek z efektywnoscig procesu
ksztatcenia. Efektywnos$c¢ ta powinna by¢ oceniana w dwoch wymiarach: wewnetrznym (opanowanie programu) i zewnetrznym
(funkcjonalno$¢ w zyciu), a wybdr konkretnego paradygmatu doboru tresci pocigga¢ powinien za sobg priorytetowe ukierun-
kowanie na jeden z tych wymiaréw. Analiza historycznych i wspétczesnych paradygmatéw dydaktycznych pokazuje, ze beha-
wiorystyczne, kognitywistyczne i konstruktywistyczne modele dydaktyczne oferujg rézne, ale uzupetniajace sie perspektywy
i sq optymalne dla réznych celdw ksztalcenia, ktére przeciez $cisle wigzg sie z realizowanymi tresciami. Badania empiryczne
potwierdzaja, ze precyzyjne sformutowanie celdw, ale i zastosowanie aktywizujgcych metod (jak metoda projektu) ma zna-
czacy, pozytywny wptyw na osiggniecia uczniéw (Zhang, Ma, 2023).

Réwniez polskie badania empiryczne dostarczajg konkretnych dowoddéw na to, ze precyzja doboru i sformutowania tresci
oraz celow jest kluczowym, mierzalnym czynnikiem wptywajgcym na sukces edukacyjny (Nowak, 2006). W eksperymencie
pedagogicznym przeprowadzonym w latach 2003-2005 w grupie uczniéw klas I-III wykazano, ze praca dydaktyczna ukierun-
kowana na osiggniecie szczegétowych, zoperacjonalizowanych celéw istotnie zwiekszyta efektywnos$¢ nauczania w poréwnaniu
z grupami, ktére pracowaty wytacznie w oparciu o cele ogdlne. To badanie dostarcza silnego poparcia dla tezy, ze precyzyjny
dobdr i sformutowanie celdw dydaktycznych, ktére sg integralnym elementem doboru tresci, jest kluczowym, mierzalnym
czynnikiem wptywajacym na sukces edukacyjny. Jednakze badania Chaudhary i Singh (2022) ukazujg z kolei, ze czynniki
zwigzane doborem tresci sa umiarkowanie skorelowane z osiggnieciami na etapie szkolnictwa wyzszego, co wskazuje na
koniecznos¢ spdjnego projektowania tresci i form ich prezentacji. Bowiem samo dobranie merytorycznie poprawnych i warto-
sciowych tresci nie gwarantuje wysokich wynikéw i osiggnie¢. Umiarkowana korelacja podkresla, ze réwnie wazne sgq metody
dydaktyczne oraz sposoéb, w jaki tresci sg organizowane i prezentowane.

Réwniez w pracy Hnatiuka (2021), w ktdérej poddano analizie czynniki warunkujace efektywnos$¢ ksztatcenia zwraca sie
uwage, ze tresci ksztatcenia powinny by¢: funkcjonalnie powigzane z celami ogélnymi i szczegdtowymi, strukturalnie uporzad-
kowane, aby umozliwi¢ stopniowanie trudnosci oraz hierarchicznie zorganizowane, co pozwala uczniom na $wiadome budowa-
nie wiedzy. Takie ujecie gwarantuje, ze uczacy sie mogg poznawac tresci w sposéb systematyczny, co bezposrednio przektada
sie na wzrost uzyskiwanych wynikéw uczenia sie.

Analiza danych z raportu z badania TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) przeprowadzonych
w 2023 roku rzuca $wiatto na krytyczne problemy polskiego systemu edukacji, dotyczace przede wszystkim tresci ksztatce-
nia. Zgodnie z tym opracowaniem, nadmierna objeto$¢ programowa jawi sie jako kluczowa bariera dla efektywnosci procesu
dydaktycznego, co znajduje potwierdzenie w perspektywie samych nauczycieli. Wskazujq oni na ten problem jako jedng
z gtéwnych trudnosci w wykonywaniu zawodu, obok obcigzen administracyjno-biurokratycznych. Taka struktura pracy w kon-
sekwencji ogranicza mozliwo$¢ indywidualizacji nauczania oraz efektywnego reagowania na potrzeby edukacyjne i trudnosci
uczniéw, co fundamentalnie podwaza skutecznos¢ procesu dydaktycznego. Istnieje réwniez hipoteza, ze te warunki przyczy-
niaja sie do bardzo niskiego poczucia satysfakcji zawodowej, co jest szczegdlnie widoczne w przypadku polskich nauczycieli
matematyki i przyrody, ktérzy znalezli sie w czotéwce panstw o najnizszym wskazniku w tym obszarze.

Raport TIMSS ujawnia w tym kontekscie uderzajacy paradoks. Pomimo sygnalizowanych wyzwan systemowych, polscy
czwartoklasisci wykazujg spektakularne kompetencje, plasujac sie w Scistej Swiatowej czotdéwce pod wzgledem wynikéw
z matematyki (10. miejsce) i przyrody (7. miejsce). Najistotniejszym wnioskiem jest to, ze wysoka efektywnos$¢, mierzona
wynikami osigganymi przez uczniéw, nie jest w petni skorelowana z wysokim stopniem zbieznosci tresci podstawy programo-
wej z tresciami weryfikowanymi w tescie. Ten pozorny dysonans mozna interpretowac jako efekt znaczacego wpltywu wiedzy
i umiejetnosci nabywanych przez uczniéw w ramach uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego. Analiza zadan badawczych,
na przyktadzie zrozumienia dziatania magneséw, pokazata, ze uczniowie czesto opierajq sie na wiedzy empirycznej, zdobywa-
nej w codziennym zyciu, nawet jesli brakuje im precyzyjnej terminologii naukowej. W tym kontekscie, efektywnos$¢ edukacyjna
jawi sie jako wypadkowa nie tylko formalnego programu ksztatcenia, ale réwniez proceséw uczenia sie, ktére majg miejsce
w $rodowisku rodzinnym i spotecznym (Dobosz-Leszczynska, 2024).

Analiza kolejnych edycji badania PISA (Program for International Student Assessment) ujawnia ztozong i niejednoznaczng
relacje miedzy technologiami cyfrowymi a osiggnieciami uczniéw. Na podstawie danych z lat 2009-2018, Courtney i in. (2022)
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wskazujg, ze pomimo rosngcej dostepnosci i intensywnosci korzystania z technologii cyfrowych zaréwno w szkole, jak i poza
nig, odnotowano negatywny wptyw na ogdlne wyniki w nauce. W tym paradoksalnym kontekscie, badania te jednoczesnie
dowodzg, ze czynniki psychospoteczne, takie jak pozytywne nastawienie ucznidéw do technologii, ich wiara w ich uzytecznosé¢,
a takze wysoka samoocena kompetencji cyfrowych i autonomia w postugiwaniu sie nimi, sq konsekwentnie skorelowane
z wyzszymi wynikami z matematyki i przedmiotédw przyrodniczych. Wnioski te sugerujg, ze kluczowym determinantem sukce-
su edukacyjnego nie jest sama obecnos$¢ narzedzi cyfrowych, ale raczej sposéb ich Swiadomego wykorzystania oraz postawa
i kompetencje uczniéw w erze cyfrowej. Implikuje to potrzebe przesuniecia nacisku w pedagogice cyfrowej z prostego wiacza-
nia technologii do procesu dydaktycznego na ksztattowanie krytycznego i celowego podejscia do ich uzycia.

Wspoiczesnos¢ wymaga od nas gruntownej zmiany w samym mysleniu o tresciach; nie nalezy bowiem koncertowac
sie na tym, w jakim stopniu uczniowie opanowali materiat programowy, a przygladac sie procesowi ich myslenia, zwtaszcza
pod katem rozumienia otaczajacej rzeczywistosci, uczestniczenia w niej, poszukiwania miejsca w procesie tworzenia wiedzy
(Klus-Stanska, 2002, 2018). Niestety, wiele prowadzonych badan ukazuje odmienng rzeczywistos¢ szkolng. Piszg o tym
na przykfad Ornstein i Hunkins (2018, za: Muszynska, 2021), ktérzy twierdzg, iz nauczyciele w swojej pracy najbardziej
koncentrujg sie na ocenianiu oraz na tym, czego uczniowie sie nauczyli. Nauczyciele mogq nie zastanawiaé sie nad swojq
rolg w procesie edukacyjnym, co moze by¢ skutkiem ,bezrefleksyjnego zanurzenia we wiasnej kulturze i nieSwiadomosci jej
nienaturalnosci” (Klus-Stanska, 2011, za: Muszynska, 2021, s. 88), a co za tym idzie, niemoznoscig jej zmiany. Moze réwniez
wynika¢ to z dostosowania sie nauczycieli do stawianych im na co dzien wymagan. Skoro nie sg wigczani do wspoétudziatu
w tworzeniu edukacji, zachowuja sie biernie wobec praktyki edukacyjnej (Gotebniak, 2014).

4. KRYTERIA I TEORIE DOBORU TRESCI KSZTALCENIA
W LITERATURZE I PRAKTYCE EDUKACYJNEJ

Bardzo waznym zagadnieniem w teorii tresci ksztalcenia sg pytania o kryteria ich doboru, co jest przedmiotem naukowych
rozwazan wielu pokolen. Od dawna wiadomo, iz wérdd tresci stanowigcych kanon ksztatcenia ogélnego w coraz wiekszym
wymiarze powinny by¢ uwzgledniane te, jakie dotyczg problemdéw wspdtczesnego $wiata. Juz Suchodolski (1958) w swoich
pracach wyraznie wskazywat, iz niezmiernie istotne jest, by szkoty przygotowywaty do ,rozumienia zycia”, do odpowiedzialnego
i aktywnego w nim udziatu, by realizowane w nich tresci ksztatcenia odzwierciedlaty problemy socjologii, ekonomii, techniki,
a takze sztuki oraz kultury estetycznej. Dodatkowym zagadnieniem, jakie nalezatoby poddac analizie w tej kwestii, jest problem
réznicowania tresci ksztatcenia (Lewowicki, 1992, 1993). Czestaw Kupisiewicz zauwaza, iz pytanie o uniwersalny kanon ksztat-
cenia ogdlnego nie ma jednoznacznej odpowiedzi, gdyz w wielu krajach przyjmowane s w tym zakresie rézne rozwigzania.
Jednomyslnie natomiast przyjmuje sie, iz wéréd przedmiotéw stanowigcych kanon ksztatcenia ogdlnego naleza: zajecia spo-
teczno-humanistyczne, matematyczno-przyrodnicze (w tym informatyczne) oraz wychowanie zdrowotno-fizyczne, plastyczne
i muzyczne (Kupisiewicz, 2005). Kruszewski (1992), przez pryzmat prowadzonych badan, opracowat cztery grupy zasad, jakie
powinny by¢ brane pod uwage przy doborze tresci ksztatcenia. Autor wymienia zasady psychodydaktyczne (funkcjonowanie
wiadomosci, prawidfa postepowania pedagogicznego oraz psychologiczne prawidtowosci uczenia sie), zasady efektu koncowego
(rozwéj umystowy oraz ksztattowanie postaw, jak i uzytecznos$¢ tresci), zasady komunikacji (czyli uktady logiczne i interakcje
spoteczne) oraz zasady kryteridow obiektywizujacych (czyli zaréwno odtworzenie uktadu wiadomosci z wybranej dyscypliny, jak
i struktury badania naukowego oraz poznawanego obiektu). Natomiast wsréd kryteriéw doboru tresci ksztatcenia w literaturze
pedagogicznej wskazuje sie najczesciej: zwigzane z uczniem (uczacym sie cztowiekiem), dotyczace potrzeb zycia spotecznego,
zawodowego i kulturalnego kraju, wynikajace z rozwoju nauki i techniki oraz uwzgledniajace wymagania natury dydaktycznej
(Kupisiewicz, 2002; Okon, 2003; Siemak-Tylikowska, 1985, 1997; Uljens, 2006). W pierwszej kategorii wymagan istotna role
odgrywajg uwarunkowania psychologiczne. Zgodnie z tym postulatem, tresci ksztatcenia powinny by¢ przede wszystkim dosto-
sowane do mozliwosci percepcyjnych ucznia. Nalezy tu bra¢ pod uwage réwniez charakterystyczne dla kazdego okresu rozwoju
cechy psychofizyczne, indywidualne mozliwosci ucznidw, ich potrzeby i zainteresowania. Kolejna grupa wymagan odnosi sie do
potrzeb zaréwno catego spoteczenstwa, jak i poszczegélnych jednostek, a gwarantowaé¢ ma sprawne funkcjonowanie w dzie-
dzinach gospodarki i kultury oraz odpowiedzialne uczestnictwo w zyciu politycznym i spotecznym kraju. Wymagania naukowe
odzwierciedlajg przede wszystkim uktad tresci sktadajacych sie na gtdwny ich kanon, co odnosi sie do poszczegélnych dyscyplin
naukowych, bedacych podstawg realizowanych przedmiotéw szkolnych. Jednak i ta kategoria wymagan ulega pewnym modyfi-
kacjom, co wynika przede wszystkim z rozwoju nauki, przyrostu informacji naukowej, a w efekcie powoduje tworzenie nowych
dziedzin wiedzy. Ostatnig grupe kryteridw stanowig wymagania dydaktyczne, a wigza sie one z dwoma aspektami: przyjetej na-
ukowej teorii (koncepcji) doboru tresci oraz teorii uktadu tresci ksztatcenia. Uktad odnosi sie do organizacyjnej strony realizacji
tresci w procesie dydaktyczno-wychowawczym, i moze przyjac jeden z nastepujacych ksztattdw: koncentryczny, gdzie istotny
jest osrodek, wokot ktérego skupia sie catosé realizowanych tresci, liniowy, dotyczacy wybranych problemoéw, jakie analizowane
sg tylko jeden raz, bowiem ich utozenie dotyczy zasady systematycznosci lub spiralny, bedacy rekonstrukcja uktadu liniowego,
co umozliwia nawigzywanie do znanych juz tresci na wyzszych poziomach (Siemak-Tylikowska, 1997).
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Natomiast obecne w literaturze teorie doboru tresci zwigzane sg z kierunkiem i rozwojem mysli dydaktycznej, i w takich
ujeciach sg tez prezentowane (Siemak-Tylikowska, 1985, 1997; Kupisiewicz, 2002; Okon, 2003). W przesztosci o tym,
jakie tresci znajdowaty sie w programach, decydowaly takie teorie jak: materializm dydaktyczny, formalizm dydaktyczny oraz
utylitaryzm dydaktyczny. Natomiast do koncepcji nowoczesnych, zaliczamy m.in.: egzemplaryzm, strukturalizm, materializm
funkcjonalny oraz teorie problemowo - kompleksowa.

Teoria egzemplaryzmu autorstwa Scheuerla, natomiast spopularyzowana przez Wagenscheina (Siemak-Tylikowska, 1985),
dotyczy koniecznosci redukcji materiatu realizowanego w réznych typach szkét. Zgodnie z tg koncepcjg, nalezy jednak zadbac
o to, by tak zredukowane tresci nie ograniczaty spostrzegania wspofczesnego swiata. Dlatego proponuje sie, by realizowaé ma-
teriat na wybranych przyktadach, czy tez wzorach danego zagadnienia, dzieki czemu mozna opanowac okreslone tresci wraz
z ksztattowanym u ucznia catosSciowym obrazem $wiata. Na gruncie tej teorii powstaty dwie koncepcje doboru tresci ksztatce-
nia: nauczania paradygmatycznego i egzemplarycznego uktadu tresci. Pierwsza z koncepcji zaktada uktadanie tresci ksztat-
cenia w sposéb wzorcowy, ,ogniskowy”, natomiast druga za kryterium doboru tresci ustanawia usystematyzowane obszary
wiedzy, ktére tgcza wybrane tresci ksztatcenia. W obu przypadkach uczen, poznajac i opanowujac jedno zagadnienie, bedzie
w stanie odnies¢ je do tematéw pokrewnych, co pozwoli na formutowanie wnioskéw i ksztattowanie okreslonych umiejetnosci.
Jednakze ma to tez swdj udziat w ustalaniu celdw ksztatcenia kazdej szkoty, bowiem wigze sie z eksponowaniem reprezen-
tatywnych tresci ksztatcenia i wykorzystaniem ich w poznaniu catosci materiatu w kontekscie analizy okreslonego fragmentu
(Siemak-Tylikowska, 1985; Baraniak, 2001; Kupisiewicz, 2002).

Kolejnym przykfadem teorii doboru tresci ksztatcenia jest teoria strukturalizmu Sosnickiego (1925), jaka dotyczy zasady
strukturalnosci w tworzeniu programoéw ksztatcenia. Zdaniem autora koncepcji, w kazdym tego typu programie nie chodzi
tylko o odpowiedni dobér tresci, ale i zwigzane z nimi funkcje myslenia. Wazne jest bowiem takie ksztatcenie osobowosci
ucznia, ktére by odpowiadato postulatom zycia danego spoteczenstwa. Stad w ujeciu Sosnickiego, program, oprécz funkcji dy-
daktycznych, powinien uwzglednia¢ réwniez wazne funkcje wychowawcze (Sosnicki, 1961). Podkresla sie tu rowniez ogromna,
ilo$¢ tresci z réznych dziedzin i nawotuje do wyeliminowania z procesu ksztatcenia tych tresci, ktére powodujg przetadowanie
programéw ksztatcenia. Poniewaz jednak postulat takiej redukcji nie bytby zgodny z rozwojem nauki — bowiem jej osiagniecia
powinny by¢ uwzgledniane - autor koncepcji proponuje odpowiednig strukturyzacje materiatu ksztatcenia. Miataby ona dotyczy¢
wyodrebnienia tresci podstawowych, o trwatych wartosciach naukowych i ksztatcacych, obowigzkowych dla wszystkich oraz
tresci wtérnych, ktére nie zawsze potrzebne bytyby wszystkim uczniom. Taki poglad podziatu materiatu na elementy wspdine
i zmienne gtosili réwniez Suchodolski, jak i Kupisiewicz oraz Lewowicki (Baraniak, 2001). Teoria strukturalizmu gtosi ponadto,
iz w tworzeniu programéw, oprocz zasady strukturalnosci, wzigé nalezy pod uwage réwniez zasade nowoczesnosci, tgczenia
teorii z praktyka oraz zasade zyciowosci i kultury logicznej. Realizacja powyzszych zasad pozwoli uczniowi poznaé rzeczywi-
stos¢ teoretyczng, czyli obraz $wiata podzielony na poszczegdlne nauki, ale i rzeczywisto$¢ realng, a wiec to, co ten obraz
integruje (Siemak-Tylikowska, 1985). Jak podkresla Baraniak (1997), koncepcja okazac sie moze przydatna w wyodrebnieniu
kanonu wyksztatcenia np. ogélnego czy zawodowego.

Natomiast teoria materializmu funkcjonalnego stworzona przez Okonia, jak i koncepcja problemowo-kompleksowa Sucho-
dolskiego, rowniez zwigzane sg z postulatem doboru tresci pod wzgledem gtéwnych idei dyscyplin naukowych, choé¢ w nieco
zmodyfikowanej formie. Teoria materializmu funkcjonalnego jest ,zarazem zespotem twierdzen, waznych dla doboru tresci
ksztatcenia, a wiec dla teorii programéw szkolnych” (Okon, 1987, s. 9). W tym ujeciu proponuje sie za jedno z kryteriéw dobo-
ru tresci wiadomosci przydatne do odkrywania przez ucznia probleméw wspdtczesnego Swiata, do rozwigzania ktérych nalezy
wykorzystac wiedze z réznych dziedzin nauki, cho¢ pod wzgledem organizacyjnym ukfad tresci jest tradycyjny — przedmioto-
wy. W teorii Wincentego Okonia poznanie otaczajacej rzeczywistosci i gromadzenie wiadomosci to tylko jeden z elementéw
ksztatcenia, bowiem obok niego tak samo istotny jest rozwdj umystowy ucznia oraz jego dziatalnos¢ praktyczna, czyli prze-
ksztatcanie rzeczywistosci przyrodniczej, spotecznej, kulturalnej, technicznej itd. (Okon, 1987). Istote i wage tej koncepgcji
podnosi fakt, iz materializm funkcjonalny jest opozycja dla encyklopedyzmu, formalizmu i utylitaryzmu - jednostronnych
teorii, nalezacych do grupy klasycznych koncepcji doboru tresci ksztatcenia (Kupisiewicz, 2009).

Teoria problemowo-kompleksowa, ktérej tworcg jest Suchodolski, wigze sie z pogladem, iz o tresci wyksztatcenia musi
decydowacd jego funkcja. Koncepcja ta dotyczy ,wspdlnego rdzenia i réznicowania” (Suchodolski, 1958, s. 3) wyksztatcenia
ogdlnego. W zakresie doboru tresci ksztatcenia autor widziat pilng konieczno$¢ wprowadzania do programoéw przede wszystkim
problemoéw wspoétczesnego Swiata. Generalnym celem owych dziatan jest staranie, by wszyscy ludzie lepiej rozumieli zycie,
dlatego powinni by¢ do niego bardziej przygotowani w kierunku rozumnego i bardziej aktywnego w nim udziatu. Jezeli chodzi
za$ o ukfad tresci, nie moze by¢ to uktad informacyjno-systematyczny, jaki ma miejsce w przypadku podzielenia wiadomosci
na poszczegdlne przedmioty, co zwigzane jest z bardzo szybkim przyrostem ,materiatu nauczania”, a wiec i poszerzaniem sie
programdéw. Suchodolski podkresla, ze mozna tego unikng¢, pod warunkiem przyjecia jednej zasady: uczymy sie w szkole po
to, by zrozumie¢ otaczajacq rzeczywistos¢. Bedzie to mozliwe wdéwczas, gdy tresci ujete bedg w zasadnicze problemy danej
dyscypliny. Kompleksowos¢ teorii dotyczy prostego faktu — cho¢ wiele zagadnien bliskich ludziom ma charakter kompleksowy,
a wiec stanowi przedmiot analiz wielu specjalistéw, nauczanie dzielone jest na specjalnosci. Dlatego ,zadaniem nauczania po-
winno by¢ takie przekazywanie dorobku wiedzy, aby stuzyt on jak najlepiej rozumieniu rzeczywistosci. Wychodzacy ze szkoty
uczen powinien nie tyle wiedzie¢, jaki jest stan wiedzy w poszczegdlnych dyscyplinach, ale jak za pomoca zdobytej wiedzy
mozna zrozumieé rzeczywistosé. (...) Wyksztatcenie ogdélne to nie jest mechaniczna suma wiadomosci; mechaniczna suma
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wiadomosci jest wyksztatceniem encyklopedycznym (...). Dla sprawy wyksztatcenia ogélnego najwazniejsze jest wtasnie takie
nauczanie na wszystkich poziomach, ktére by uczyto rozumiec i ksztattowaé rzeczywistos¢. Dlatego potrzebne sg sproblema-
tyzowane programy nauczania szkolnego (...)” (Suchodolski, 1958, s. 4-5).

Ponadto obok powyzszych teorii w literaturze zwraca sie réwniez uwage na koncepcje szerokich pél tresciowych, ktéra
zaktada potrzebe wsparcia tresci kanonu ksztatcenia ogdlnego na interdyscyplinarnej strukturze. Miataby ona za podstawe
uczyni¢ analize tendencji rozwojowych wspoétczesnosci i wynikajacych z nich zadan dla zinstytucjonalizowanego ksztatcenia,
zagadnienia integrujgce pokrewne przedmioty szkolne, jak i synteze kryteriow zaréwno podmiotowych, jak i przedmiotowych,
pozwalajacych zbudowac kanon sprzyjajacy poznaniu i zrozumieniu $wiata (Kupisiewicz, 1995). Kolejnymi interesujacymi
teoriami sg réwniez: koncepcja rdzeni tresciowych, modeli czynnosci poznawczych, czy teorie modutowe. Koncepcja rdzeni
tresciowych strukturyzuje tresci pod wzgledem réznych obszaréw ksztatcenia (np. ogélnego, zawodowego). Modele czynnosci
poznawczych wywodzq sie z systemu nauczania Konstantego Lecha. Ich istota polega na potaczeniu myslenia z dziataniem
na czterech poziomach aktywnosci poznawczej w sferze percepcyjnej i operacyjnej: poznania zmystowego, modeli wyobra-
zeniowych, modeli symbolicznych, struktur teoretycznych (Baraniak, 1997). Teorie modutowe natomiast pozwalajg na prze-
nikanie modularyzacji tresci, (...) ktérej moduty - jako ruchome elementy programowe - daja mozliwos$¢ tworzenia réznych
ich konfiguracji, realizowanych w réznym czasie, nie tylko w systemie szkolnym ksztatcenia, w tym zawodowego, ale réwniez
i ustawicznego. Idea ta przeniesiona na grunt teorii programéw nauczania, umozliwia wzajemne przenikanie sie tresci i reali-
zowanie ich w réoznym czasie, tempie i okresie, umozliwiajgc elastyczne ksztatcenie i indywidualne podejscie, dostosowane do
mozliwosci kazdego ucznia (Baraniak, 2015, s. 81).

Niestety, nie wszystkie z powyzszych koncepcji doczekaty sie wyraznego odniesienia i zastosowania w praktyce edukacyjnej,
a wiele z nich od dawna stanowi przedmiot ostrej krytyki, gtéwnie z uwagi na jednostronnos¢ tresci ksztatcenia (Okon, 2003).
Warto jednak w tym miejscu przytoczy¢ stowa Lewowickiego, ktéry pisat, iz rozstrzyganie o wartosci poszczegdlnych teorii
doboru tresci ksztatcenia jest zadaniem bardzo trudnym, zwtaszcza ze przydatnos¢ kazdej z wymienionych koncepcji zalezy od
wielu czynnikéw. Z catg pewnoscig jednak nalezy przypominaé, iz kazdy system szkolnictwa jest zobowigzany do okreslenia
zarysu koncepcji doboru tresci (Lewowicki, 1985, 1992). Ponadto, warto przywotac refleksje Alicji Siemak-Tylikowskiej (1985),
ktéra - przecierajac szlaki w badaniach nad tresciami w naszym kraju i zastanawiajac sie nad przydatnoscig teorii doboru
tresci ksztatcenia — w latach 80. ubiegtego wieku stwierdzita, iz w rzeczywistosci w zasadzie zadna z opisanych w literaturze
teorii nie miata woéwczas catkowitego odzwierciedlenia w praktyce edukacyjnej. Od tego czasu tresci szkolne (a raczej kolejne
podstawy programowe) zmieniane byty wielokrotnie. Wybrane zatozenia teorii problemowo-kompleksowej, znalazty swoje
odzwierciedlenie w koncepcji ksztatcenia zintegrowanego, czego rozwigzania obecne sg do dzi$. Ponadto, zdaniem Baraniak
(1997), teoria egzemplaryzmu znalazta swoje zastosowanie w konstruowaniu programoéw z dziedziny nauk przyrodniczych.
Powodéw braku odzwierciedlenia wiekszosci teorii w praktyce edukacyjnej jest wiele. Zaliczy¢ do nich nalezy z catg pewnoscig
zaréwno brak spéjnej polityki programowej panstwa (Sliwerski, 2015), jak i od dawna widoczng szkolng presje egzaminacyjna.
Egzemplaryzm i strukturalizm bardziej podkreslajg logike wiedzy i sposoby jej reprezentacji, materializm funkcjonalny i teoria
problemowo - kompleksowa ktada nacisk na uzyteczno$¢ i powigzanie z praktyka, przy czym problemowo-kompleksowa idzie
krok dalej, integrujac rézne dziedziny i stawiajac ucznia w sytuacjach wymagajacych twoérczego dziatania. Juz same zatozenia
egzemplaryzmu, ktéry wskazuje na wybdr tresci na podstawie reprezentatywnych przyktaddw, ukazujacych ogdlne zasady
i prawidtowosci szerszych zjawisk, strukturalizmu, promujacego odkrywanie logicznej budowy i systematyzowanie tresci tak,
aby uczen widziat zaleznoséci, a nie tylko fakty, mozna odnies¢ do od lat obecnego i znanego problemu przetadowanych pod-
staw programowych czy aktualnie toczacych sie kontrowersji i dyskusji dotyczacych przedmiotu do wyboru - edukacji zdro-
wotnej. Rowniez teoria problemowo - kompleksowa, wymagajaca interdyscyplinarnego podejscia do tresci, odnalazta juz swo-
je zastosowanie w pierwszych podstawach programowych z 1999 roku, w ktérych obowigzywaty $ciezki miedzyprzedmiotowe,
integrujace wiedze z réznych dziedzin. Wydaje sie jednak, ze pomocne w odpowiedzi na najpilniejsze potrzeby wspdtczesnosci
moga by¢ zatozenia materializmu funkcjonalnego, ktéry akcentuje praktyczne zastosowanie wiedzy i wskazuje na uczenie
sie rozwigzywania realnych probleméw, co bardzo dobrze obrazuje wprowadzenie od biezacego roku szkolnego np. edukacji
obywatelskiej.

5. ZAKONCZENIE

W poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o to, czego powinnidmy dzi$ uczyé w szkole, warto zwroci¢ uwage na kryteria
doboru tresci. W dobie ostatnich wydarzen politycznych i gospodarczych, zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie, pilnej uwagi
wymagajg te zwigzane z samym uczniem, jak i potrzebami zycia spotecznego. Zaakcentowanie w doborze tresci tego ro-
dzaju wymagan utatwitoby przygotowanie do odpowiedzialnego uczestnictwa w zyciu spotecznym miodych obywateli Polski,
Europy i $wiata. W dobie tak szybkiego rozwoju technologii wiecej uwagi nalezy poswieci¢ na rozwdéj nauki i techniki, bowiem
zagadnienia dotyczace tych obszaréw sg dzi§ po prostu niezbedne. Stad warto powrdci¢ do zatozen materializmu
funkcjonalnego, ktére moga by¢ drogowskazem w mysleniu o koniecznosci wigczenia do kanonu tresci szkolnych zagadnien
zwigzanych z zaréwno wymaganiami spotecznymi, jak i indywidualnymi potrzebami uczniéw. Takie dziatania z pewnoscig
pozwolg na ujawnienie wytycznych, jakie brane sg pod uwage podczas prac nad kolejnymi podstawami programowymi.
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W rozwazaniach nad kanonem tresci szkolnych, poza pedagogicznymi teoriami, uwzgledni¢ trzeba réwniez wyniki prowa-
dzonych w ostatnich latach badan dotyczacych zaréwno potrzeb, plandw, jaki i stylu zycia, zwtaszcza mtodych ludzi. Czesto
wskazuje sie w nich na zwigzek miedzy wspétczesnym kryzysem kulturowym a kryzysem w sferze wartosci mtodego pokolenia,
ktorego $wiat wartosci jest w duzym stopniu osadzony w nowej kulturze (zob. m.in. Szafraniec, 2019). Szczegdlnie niepo-
kojace sg dane dotyczace zaréwno spadku wiedzy, jak i samego zainteresowania dzieci i mtodziezy np. kulturg najblizszego
otoczenia (Jasinski, 2021; Szwarc, 2023). Sytuacje te wskazujq na krytyczng potrzebe rewizji i optymalizacji tresci ksztatcenia
w polskim systemie edukacji (OECD, 2020). Czas pokaze, czy podpisane w ubiegtym roku projekty rozporzadzen zmieniaja-
cych podstawe programowa, ksztatcenia ogdélnego dla osiemnastu przedmiotéw w szkotach podstawowych i ponadpodstawo-
wych prawdziwie rozpoczety ten proces.
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