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Wprowadzenie

We wspolczesnej rzeczywistosci gwattownie zmieniajg sie potrzeby spoteczne, po-
wstaja nowe zawody i stanowiska pracy, ktére wymagaja odpowiednio przygoto-
wanych i wyksztatconych fachowcéw. W zwigzku z tym ulegajg zmianie niektére
funkcje szkolnictwa. Wzbogaceniu i zré6znicowaniu ulegajg jego zadania. Istotnych
zmian wymagaja tresci ksztatcenia i organizacja procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego. Dotyczy to wielu przedmiotéw, a szczegdlnie ogdlnoksztatcacych. Wiedza
i umiejetnos$ci istnienia w spoteczenstwie informatycznym obejmujgcym caty $wiat
wymusza szerokie zmiany w edukacji mtodego pokolenia.

Jedna z cech wspotczesnego cztowieka jest umiejetno$¢ zachowania sie w sy-
tuacjach zagrozenia zycia i zdrowia. Kompetencje te staja sie czynnikiem decyduja-
cym w sytuacjach kryzysowych. W zwigzku z tym zmienity sie wymagania stawiane
przed szkota. Nie wystarczy juz przekazanie wiedzy, tak dominujace w poprzednich
podstawach ksztatcenia. Wspdtczesno$¢ wymusza wyposazenie uczniow w odpo-
wiednie umiejetnosci m.in. ratownicze i przywodcze. Zmienit sie jezyk wymagan,
jakie stawiano w poprzednich podstawach programowych ksztatcenia ogdlnego.
W szkolnictwie polskim od kilkunastu lat wprowadzane byty liczne zmiany zaréw-
no ilosciowe jak i jako$ciowe. Zmianie ulegaty metody i formy pracy dydaktycznej
oraz zadania nauczyciela, nie zawsze budowane na doswiadczeniach pedagogiki.
W wielu przypadkach interes grupy politycznej, che¢ zaistnienia, pozorne otwarcie
na spoteczenstwo byto stymulatorem zmian tresci ksztatcenia.

Teorie konstruowania programow ksztatcenia

Badania dotyczace roli i zadan edukacji podejmowane w wielu panstwach sku-
piaja sie przewaznie na dwéch podstawowych kwestiach instytucjonalnego modelu
szkét oraz koncepcji treéci ksztatcenia. Swiadomie méwie o tresciach ksztatcenia
anie o programach, jako ze w o$wiacie czesto odstepuje sie od przekazywania urze-
dowych programéw na rzecz samych tresci. W $wiatowej pedagogice prowadzone
sg badania poréwnawcze, dokonuje sie rowniez wymiana doswiadczen w zakresie
ksztatcenia ogélnego. Wyniki badan poréwnawczych pozwalajg wyciagna¢ jeden
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generalny wniosek - uniwersalnej koncepcji doboru tresci ksztatcenia, jak do tej
pory, nie udato sie opracowac. Powstato natomiast wiele réznorodnych teorii, row-
niez polskich dydaktykéw.

Cel i tresci ksztalcenia nalezg do nadrzednych kategorii systemu dydaktycz-
nego, bowiem to szkoty rozstrzygaja o strukturze, poziomie i stopniu nowoczesno-
$ci ksztatcenia. Metody, formy i $rodki dydaktyczne stanowig w takim przypadku
kategorie pochodna. Cel i tresci sg czynnikami najsilniej determinujacymi przebieg
i efekty procesu ksztatcenia oraz stanowia podstawowy sktadnik wszelkich poczy-
nan dydaktycznych i wychowawczych®.

Cele i tresci ksztatcenia byty i sa analizowane w niektérych osrodkach aka-
demickich. W efekcie tych badan powstato wiele opracowan podsumowujgcych
wczesSniejsze doSwiadczenia w tej dziedzinie. Znaczacy udziat w krytycznej analizie,
historycznych juz dzisiaj teorii — materializmu dydaktycznego (encyklopedyzmu),
utylitaryzmu dydaktycznego oraz formalizmu dydaktycznego, maja znani pedago-
dzy: Bogdan Suchodolski, Kazimierz So$nicki, Wincenty Okon, Czestaw Kupisiewicz
iinni.

W drugiej potowie XX wieku duza popularno$¢ zyskaty koncepcje strukturali-
styczne (tworca: K. Sosnicki). Sformutowane zostaly takze nowe teorie, jak proble-
mowo-kompleksowa (twdrca: B. Suchodolski), materializmu funkcjonalnego (twdr-
ca: W. Okon), nauczania programowanego? i inne.

Prace badawcze w ubiegtych latach koncentrowaty sie na okresleniu ogdlnych
koncepcji programowych, rozwoju teorii i tresci ksztatcenia oraz doskonaleniu
praktyki tworzenia i modyfikowania programoéw ksztatcenia.

Prowadzac rozwazania dotyczace zmian lub modyfikacji systemu dydaktycz-
nego nalezy dokona¢ pewnych uzgodnien terminologicznych, poniewaz nawet po-
wierzchowna analiza wskazuje, ze w jezyku potocznym nadaje sie rézne znaczenia
terminom takim jak: ,cele”, ,tresci” czy ,wtasciwosci ksztatcenia”.

W jezyku potocznym termin ,cel” uzywany jest do okreslenia stanu rzeczy lub
zdarzenia zamierzonego przez sprawce. W literaturze przedmiotowej ,zarzadza-
nia” termin ten definiuje sie jako antycypowany stan rzeczy lub zjawisko jeszcze
nie dane w doswiadczeniu. Natomiast nauka wojskowa czesto definiuje ,cel” jako
obiekt do obezwtadnienia (zniszczenia).

Z powyzszych definicji wynika, ze cel moze mie¢ tylko cztowiek, poniewaz tylko
on moze planowac i ustala¢ przyszte stany rzeczy lub zjawiska. Instytucje nie moga
mie¢ celéw lecz moga realizowac zadania, albowiem zadaniem nazywamy ,cel zaak-
ceptowany ze $wiadomoscig, ze zostat ustalony przez kogos innego (zadany)”.

Zadanie przyjete przez jedna osobe lub zespdt oséb do realizacji staje sie auto-
matycznie celem ich dziatalnosci*, ksztatcenie jest zatem jedng z form dziatalno$ci
ludzkiej, ktérej celem jest wyksztatcenie jako ,antycypowany stan rzeczy”. W zwigz-

! Zob. H. Muszynski, Zarys teorii wychowania, Warszawa 1981, passim, s. 48, 140 i n.
2 Zob. Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogélnej, Warszawa 1976, s. 8.

3 Zob. ]. Zieleniewski, Organizacja i zarzqdzanie, Warszawa 1981, s. 180; R.W. Griffin,
Podstawy zarzgdzania organizacjami, Warszawa 1996.

* Zob. T. Pszczotowski, Mata encyklopedia prakseologii i teorii organizacji, Wroctaw-
Warszawa-Krakéw-Gdansk 1978, s. 283 i n.
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ku z powyzszym mozna wysnuc wniosek, ze ,,cele ksztatcenia” to zamierzone wyniki
form dziatalnosci ludzkiej, ktére prowadza do wyksztatcenia.

Termin ,cele ksztatcenia” mozna traktowac jako skrét myslowy, ktérym postu-
gujemy sie gdy chcemy okresli¢ przewidywany (antycypowany) wynik dziatalnosci
dydaktycznej i wychowawczej. Natomiast Wikipedia® okres$la cele ksztatcenia jako
planowe, zamierzone i dtugotrwate zatozenia dydaktyczne co do tego jak ksztatci¢,
jakie wpaja¢ wartosci i jakimi metodami.

Kolejnym terminem réznie interpretowanym w jezyku potocznym sg ,tresci
ksztatcenia”. W dydaktyce terminu tego w zasadzie sie nie definiuje, jako zZe jest jed-
noznacznie rozumiany. Jednak spotykane w literaturze przedmiotu okreslenia tego
terminu sg zbyt ogdélne i odnoszg sie tylko do procesu ksztatcenia lub nie sg petne
i nie zawierajg wszystkich znaczen, ktére mozna spotka¢ w dziatalnos$ci dydaktycz-
nej. Mozna zatem przyjac¢ za W. Okoniem, ze ,tresci ksztatcenia” to zbidr lub system
wiadomosci, umiejetnosci i sprawnosci oraz przyzwyczajen i nawykow.

Istotna role w przygotowaniu cztowieka do jego przysztej dziatalnosci zajmuje
wyksztatcenie ogolne, ktore ,ma stuzy¢ wytwarzaniu wiezi spotecznych miedzy jed-
nostkami, klasami spotecznymi i narodami, ma by¢ zarazem podstawowym czynni-
kiem otwierajacym droge do $wiata nauki i ludzkiej kultury”®.

Wincenty Okon rozr6znia dwie strony ksztatcenia ogdlnego: rzeczowa i osobo-
wos$ciowa. Strona rzeczowa, to poznanie $wiata obiektywnego i nabywanie spraw-
nosci pozwalajacych bra¢ udzialt w jego ksztattowaniu. Strona osobowosciowa, to
poznanie wlasnej osobowosci, samego siebie.

Natomiast Bogdan Niemierko ,cele ksztatcenia” okres$la jako ,zamierzone wta-
$ciwos$ci uczniow pod wzgledem emocjonalno-motywacyjnym i poznawczym”’.
Uwaza, ze cele te, prawidtowo sformutowane, odnosza sie zawsze bezposrednio do
uczniow, do ich wtasciwosci, tj. do opanowanych dziatan, postaw, wiadomosciiumie-
jetnosci. Cele w postaci ,Przedstawienie...”, ,Zapoznanie uczniéw...”, , Ksztattowanie
umiejetnosci...”, ,Wyrabianie nawyku...” akcentuja czynnosci dydaktyczne nauczy-
ciela, ktore stwarzaja uczniom mozliwos¢ uzyskania pewnej wlasciwosci, ale nie
opisuja tej wtasciwosci z dostateczng precyzja.

Cele ksztalcenia przewaznie formutowane s3 w rozmaity sposob. Jednak naj-
istotniejszym jest rozr6znienie celow ze wzgledu na operacyjnosé, czyli mozliwos$¢
poréwnania opisu z rzeczywistymi osiggnieciami uczniéw. Rozréznia sie dwa ro-
dzaje celéw ksztalcenia: ogdlne i operacyjne. Cele ogdlne wskazujg kierunki dgzenia
ucznia, natomiast cele operacyjne stanowia opis wynikow, jakie majg by¢ uzyskane
w toku ksztatcenia. Opis ten powinien by¢ na tyle doktadny, by umozliwi¢ rozpo-
znanie, czy cel zostal osiggniety, a przynajmniej okreslenie sposobu sprawdzenia
wyniku. Coraz czes$ciej w oswiatowych dokumentach normatywnych (jak podstawy
programowe, programy ksztalcenia, standardy wymagan egzaminacyjnych) spoty-
kamy, obok celéw ogdlnych, cele operacyjne.

> Cele ksztalcenia, http://pl.wikipedia.org/wiki/Cele_ksztatcenia [16.01.2011].

5 Por. W. Okon, Cele ksztatcenia, ,Dydaktyka Szkoty Wyzszej” 1986, nr 3, s. 153; Wpro-
wadzenie do dydaktyki ogdlnej, Warszawa 2003.

7 Zob. B. Niemierko, Miedzy ocenq szkolnq a dydaktykq. Blizej dydaktyki, Warszawa 1997,
s.85in.
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Dobor i uktad tresci ksztatcenia

Propozycje dotyczace wymagan, jakie spetnia¢ powinny tresci ksztatcenia for-
mutowato wielu dydaktykéw, prezentujac rézne koncepcje programowania orga-
nizacji ksztatcenia. W historii rozwoju mysli pedagogicznej problem ten byt wie-
lokrotnie przedmiotem polemik, sporéw i dyskusji. Poszukiwano odpowiedzi na
pytania, co przede wszystkim powinno by¢ przedmiotem programdéw ksztatcenia,
jaka powinny mie¢ konstrukcje, jakimi wzgledami nalezy sie kierowa¢ przy doborze
tresci ksztatcenia i jakie przyjac kryteria wyboru podstawowych, a jednoczesnie re-
prezentatywnych problemoéw z wyrdéznionych zakresow wiedzy.

W prowadzonych w tej dziedzinie badaniach zwracano uwage na koncepcje do-
boru tresci ksztalcenia. Interesujaco przedstawia wymagania jakie spetnia¢ powinny
tresci programoéw Cz. Kupisiewicz®. Wyréznia on cztery gtéwne grupy wymagan:

— wymagania spoteczne - zawodowe i kulturowe, ktére powinny zapewnia¢ wy-
chowanie mtodziezy na aktywnych spotecznie i zawodowo, zdyscyplinowanych,
o wysokiej kulturze,

— wymagania naukowe - ktdérych spetnienie sprowadza sie do tego, by tresci pro-
graméw ksztalcenia byly merytorycznie zgodne z aktualnym stanem wiedzy
i byty oparte na naukowych podstawach. Wymagania te pozwolg na ksztattowanie
i pogtebianie u mtodziezy naukowego pogladu na swiat i zjawiska ich otaczajace,

— wymagania psychologiczne - uwzgledniajace odpowiednie wtasciwosci psy-
chiczne grupy rodzajowej uczacej sie mtodziezy (uczniéw szko6t podstawowych,
ponadpodstawowych, studentéw o kierunku humanistycznym, technicznym itp.)
oraz to, by tresci ksztatcenia byty dostosowane do psychologicznych i intelektu-
alnych mozliwosci percepcyjnych uczacych sie,

— wymagania dydaktyczne. Dobierajgc tresci ksztatcenia nalezy przestrzegaé za-
sady systematycznosci i korelacji tematycznej. Znaczy to, ze tresci ksztatcenia
powinny by¢ zgodne z wewnetrzng logika danej gatezi wiedzy, ktérej odpowied-
nio wybrane partie materiatu obejmuja wyktadany przedmiot. Rowniez miedzy
poszczeg6lnymi przedmiotami, dziatami tematycznymi wchodzacymi w sktad
tresci programu ksztatcenia nalezy zachowac i respektowaé wielorakie zwigzki
i zalezno$ci przyczynowo-skutkowe, czasowe i przestrzenne, jak rowniez ustali¢
powigzania typu nadrzedno$ci i podrzednosci.

Zblizone poglady na temat doboru tresci ksztatcenia prezentuje T. Lewowicki®,
ktory postuguje sie kryteriami doboru tresci, a nie wymaganiami, co w istocie spro-
wadza sie do tego samego.

Uwzgledniajac powyzsze kryteria czy wymagania mozna przystapi¢ do kon-
struowania zarysu programu ksztatcenia, ktérego konkretny ksztatt otrzymujemy
jako okreslony rezultat strukturalizacji tresci ksztatcenia. Oznacza to, ze dopiero po
ustaleniu struktury tresci ksztatcenia, jak réwniez po okresleniu materiatu dydak-
tycznego, mozna konstruowac standardy ksztatcenia.

8 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki..., s. 82 i n.

9 T. Lewowicki, Indywidualizacja ksztatcenia, Warszawa 1977,s.1311in.
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Prébe ukazania uwarunkowan jakie nalezy uwzglednia¢ podczas konstruowa-
nia programu ksztatcenia podjat Krzysztof Zaczek-Zaczynski'. Za podstawe przyjat
zatozenia programowe nawigzujace do nowego ustroju szkolnego, a wprowadzone
do uzytku szkolnego w 1996 roku.

Strukturalizacja tresci ksztatcenia

Struktura definiowana jest w sensie ogélnym jako ,zbiér okreslonych relacji
zachodzacych pomiedzy elementami przedmiotu ztozonego, nie uwzgledniajacy ja-
ko$ci owych elementéw, tzn. bez wzgledu na to, czym s3 owe elementy”'!. Mozna
zatem przyjac, ze struktura to logiczny uktad zwigzkéw zachodzacych w uporzad-
kowanym zbiorze. Zbiér ten powinien stanowic¢ jakas peing catosc¢ i by¢ stworzony
przy zastosowaniu okreslonych kryteriow doboru.
Natomiast strukturalizacja to proces badawczy polegajacy na witasciwym
uksztattowaniu i stworzeniu hierarchii struktur. Wybrany materiat nalezy uporzad-
kowac¢ tak, by doprowadzi¢ jednoczesnie do wyodrebnienia w miare logicznych
uktadow, ktore powinny pomiedzy soba zawiera¢ pewne zgodne elementy i zwigzki.
Dzieki zastosowaniu strukturalizacji powstajg programy nauczania lub standardy
nauczania.
Przez pojecie ,uktad” rozumiane jest sgsiedztwo elementéw okreslonej cato-
$ci, niepowigzane bezposrednimi relacjami. Pojecie to nie jest tozsame z pojeciem
,struktura”.
Na problem strukturalizacji szczegélng uwage zwraca |. Zakrzewski w swoich
pracach nad doborem i ukladem tresci ksztatcenia - termin ,struktura” oznacza
okreslong budowe zbioru. Jest to taki zbior, ktdrego sktadniki powiazane s3 ze soba
istotnymi zalezno$ciami (relacjami), dzieki czemu zbiér stanowi mniej lub bardziej
spojna catos¢ (uktad, system). Struktura okresla liczbe sktadnikéw takiej catosci
i relacje miedzy nimi oraz miedzy sktadnikami a catoscia.
Przystepujac do opracowania zgdanego programu, po ustaleniu tresci, ktére
przyjmuje sie jako elementy struktury, mozna wybra¢ odpowiednig metode pro-
wadzaca do petnego ustalenia zadanej struktury. Metodami tymi mogg by¢: metoda
analizy za pomocg graféw, analiza macierzowa, analiza sieciowa lub inne.
Struktura tresci ksztalcenia powinna by¢ oparta na dyscyplinie integrujacej
cala wiedze nauczanych. Dyscyplina ta, wigzac wszystkie podstawowe przedmioty
programowe w jedng zwartg catos¢, ustala ich hierarchie i powigzania.
Dokonujac strukturalizacji tresci ksztatcenia nalezy dokonac szeregu zabiegéw
zmierzajacych miedzy innymi do:
— uporzadkowania elementow tresci w spéjny uktad;

— wywazenia proporcji poszczegdlnych elementéw zaréwno jakosciowych jak
i ilosciowych;

— przedstawienia struktury powstatej tresci programu w okreslonej formie opisu,
schematu lub innego grafu.

10 K. Zaczek-Zaczynski, Konstruowanie programéw ksztatcenia, [w:] Jak tworzy¢ pro-
gram. Przewodnik nauczyciela, (red.) 1. Kropiwnicki, Jelenia Géra 1998, s. 31-39.

1 T. Pszczotowski, Mata encyklopedia..., s. 233 i n.
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Istotng sprawg jest zachowanie korelacji tresci ksztatcenia. Dotyczy to korela-
cji miedzyprzedmiotowej jak i wewnatrz danego przedmiotu. Czesto nie zwraca sie
nalezytej uwagi na powyzsze powigzania. Powoduje to powtarzanie pewnych partii
materiatu juz znanych uczniom lub studentom i ostabienie zainteresowania przed-
miotem. Zdarza sie réwniez, w przypadku, gdy w tresciach ksztalcenia wystepuja
$ciste powigzania miedzyprzedmiotowe, jak w matematyce i fizyce (wektor), czy
miedzy chemig a fizyka (atom), Zze zespdt autorski nie uwzglednit danego zagad-
nienia (tematu) liczac, ze zrobig to autorzy innego przedmiotu. Nie sg to przypadki
odosobnione.

Dlatego konstruujgc program ksztatcenia nalezy uwzgledni¢ zwiazki korelacyj-
ne tgczac tresci, ktore:

— s3 powiazane przyczynowo lub przez stosunek nadrzednos$ci badz podrzednosci
wzgledem siebie itp.,

— pozostaja ze soba w pewnych stosunkach czasowych i przestrzennych,

— sg podobne lub rézne.

Z powyzszego wynika, ze korelacja tresci ksztatcenia to wtasciwe zsynchroni-
zowanie oraz wzajemne powigzanie poszczegélnych przedmiotéw stanowigcych
sktadowe tresci programu na podstawie wspoétzaleznosci miedzy nimi. Przedmioty
charakteryzujace sie duza liczbg powigzan nazywamy korelacyjnymi wzgledem
innych.

Ustalanie szkolnych standardéw ksztatcenia

Do 1990 roku opracowywaniem programéw ogolnoksztatcacych dla przedszko-
li, szkét podstawowych i ponadpodstawowych zajmowat sie Instytut Programow
Szkolnych (IPN). Programy zawodowe powstawaty w Instytucie Ksztatcenia
Zawodowego (IKZ). Instytuty te podlegaty bezposrednio pod ministerstwo wtasci-
we dla szkolnictwa.

Decyzje o przystapieniu do opracowania programdéw IPN i IKZ otrzymywaty na
0g6t od ministerstwa. Czasami niektdre przedmioty powstawaty z inicjatywy $rodo-
wiska szkolnego lub z inicjatywy instytutow.

Kazdy opracowywany program, po uzgodnieniach miedzy réznymi komérkami
przedmiotowymi w samym instytucie, byt konsultowany z zespotem naukowcow
i ze Srodowiskiem nauczycielskim z réznych placéwek.

Kolejne edycje danego programu byty doskonalone az do momentu zaakcepto-
wania programu przez Rade Naukowa IPN. Decyzje wdrozenia nowego programu
do praktyki szkolnej podejmowat minister oSwiaty, a nastepnie po zmianie nazwy
resortu, minister edukacji narodowe;j.

Jednym z symptomdéw nowego podejscia do edukacji mtodziezy byto w ostat-
nich kilkunastu latach cze$ciowe upolitycznienie zmian strukturalnych i progra-
mowych. Jednym z gtéwnych haset réznych srodowisk politycznych, szczegdlnie
podczas kampanii wyborczych, byly zmiany w oswiacie dotyczace zaré6wno ustroju
szkolnego jak i tresci programéw. Efektem tych gtoszonych koncepcji byty zmiany
wprowadzane bardzo czesto, bo w latach: 1991, 1996, 1999, 2002, 2006 i ostatnio
w 2009 roku. Nie bede rozwijat tego tematu, ktéry sam w sobie zastuguje na od-
dzielng debate, a przejde do oméwienia przyjetych sposobéw konstruowania stan-
darddéw ksztatcenia ogoélnego.
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W minionych latach, w celu realizacji zalozen przyjetych przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej, powotywano zespoty nauczycieli i specjalistow. Réwniez do
opracowania programoéw ksztatcenia ogélnego powotywano odpowiednie zespoty
ludzkie, ktére w okreslonym czasie, przewaznie nieprzekraczajacym roku, wypra-
cowywatly nowe tresci ksztatcenia.

Powierzano opracowywanie standardow ksztatcenia takze instytutom nauko-
wym, ktére (nie zwigzane z edukacja szkolng mtodziezy) nie byly w stanie wywia-
zac sie z przyjetych zadan, a zmiany polityczne przyczynity sie do zaprzestania prac,
pomimo poniesionych kosztow.

Jak wynika z powyzszego wprowadzenia, najtatwiej jest podjac¢ decyzje doty-
czacg zmian w tresciach ksztatcenia. Skutkuje to zbyt czestymi zmianami progra-
mow ksztatcenia. Mozna zauwazy¢, ze dokonuje sie to okresowo co 3-7 lat.

Z efektami tak skonstruowanych programoéw mieli i maja okazje zderzy¢ sie
wszyscy nauczyciele starajgcy sie zrealizowa¢ zaktadane cele ksztatcenia. Brak
doswiadczenia, nieznajomos$¢ zasad konstruowania programdéw ksztatcenia byty
przyczyng pewnej niespéjnosci w tresciach ksztatcenia na poszczegdlnych pozio-
mach szkoty. Widoczny jest tez brak korelacji miedzyprzedmiotowej. W niektérych
przedmiotach mozna zauwazy¢ pewne niedopasowanie tresci do danego poziomu.
Jest tez widoczne przetadowanie tre$ciami, ktore realizowane sa w wyzszych uczel-
niach. Encyklopedyzm wciaz widoczny jest w tresciach ksztatcenia polskiej szkoty.

Zajmijmy sie teraz sama koncepcja ksztatcenia mtodziezy szkolnej w projekcie
podstawy programowej ksztatcenia ogélnego.

Kierownictwo Ministerstwa Edukacji Narodowej, postanowito zmieni¢ dotych-
czasowe spojrzenie na koncepcje konstruowania podstawy programowej, a zatem
i programéw ksztatcenia. To nowe spojrzenie zaowocowato przyjeciem zaktada-
nych osiagnie¢ ksztatcenia, jako wyktadni tworzenia nowych tresci przedmiotow
ogolnoksztatcacych.

Skoncentrowano sie na sprawach osiggnie¢ uczniéw, co powinno pozwoli¢ na
sprawniejsze odchodzenie od teorii materializmu dydaktycznego (encyklopedy-
zmu) dominujgcego w niektérych tresciach programéw ksztatcenia, na rzecz bar-
dziej nowoczesnych pedagogicznych teorii doboru tresci ksztatcenia.

MEN odszedt od zatwierdzania programéw ksztatcenia poszczegdlnych przed-
miotow, wychodzac z zatozenia, ze podstawa programowa pozwala nauczycielowi
skonstruowac osobisty program realizacji tresci ksztatcenia danego przedmiotu,
a nastepnie roztozy¢ godziny na poszczegolne dziaty i zajecia.

Proponowane zapisy osiggnie¢ uczniéw na poszczegélnych poziomach ksztat-
cenia byly prezentowane w Internecie na stronach MEN. W niektorych przedmio-
tach nauczyciele, rodzice, a nawet instytucje zwigzane z edukacja mtodziezy, wypo-
wiadaly sie mniej lub bardziej krytycznie na temat proponowanych zmian i zapisow
szczegbdtowych. Stanowito to konkretng pomoc w opracowywaniu tre§ci wymagan.
Byly tez proby zglaszania tych zmian po opublikowaniu ostatecznych tresci stan-
dardéw. Propozycje te nie mogty zosta¢ uwzglednione, gdyz czesto wypowiadano
sie krytycznie, nie proponujac konkretnych rozwigzan.

Przyjeto rowniez otwartos¢ w zgtaszaniu i kwalifikowaniu materiatéw dydak-
tycznych dla uczniéw i nauczycieli do nowych standardéw ksztatcenia. Na stronach
MEN mozna obserwowac cykl kwalifikacyjny i zorientowa¢ sie, na jakim etapie
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znajduje sie dany materiat. Strona ta pozwala nauczycielom i uczniom na wybranie
odpowiedniego podrecznika czy innego materiatu dydaktycznego.

Edukacja dla bezpieczeristwa w systemie oswiaty

Wsrdéd bardzo wielu zadan edukacji szkolnej nalezy wymienic¢ takze przygoto-
wanie dzieci i mtodziezy do przeciwstawiania sie r6znym zagrozeniom zdrowia, zy-
ciaimienia. Zdolno$¢ narodu do obrony wtasnej suwerennosci i niepodlegtosci oraz
do zapewnienia obywatelom bezpieczenstwa personalnego, jest swoistg sumg Swia-
domosci spoteczenstwa o wspoétczesnych zagrozeniach bezpieczenstwa osobistego.
Dotyczy to tez umiejetnosci kazdej jednostki ludzkiej do dziatania w sytuacjach za-
grozenia zycia, zdrowia i mienia. Potrzebna jest zatem edukacja dla bezpieczenstwa
catego spoteczenstwa.

Podstawowa trudnos¢ zwigzana z upowszechnianiem wiedzy o bezpieczen-
stwie sprowadza sie do istnienia w $wiadomosci wielu oséb, w tym i urzednikow
réznych szczebli edukacji, wielu negatywnych zjawisk dotyczacych realizacji tre-
$ci programowych ,Przysposobienia obronnego” (PO) w okresie poprzedzajacym
transformacje ustrojowa. Zbyt wiele os6b kojarzyto ten przedmiot z nauka o masce
przeciwgazowej i bronig jadrowa oraz nazwami gazéw trujgcych.

Zarzadzenie wykonawcze ustalajgce zasady organizowania nauczania PO
w szkotach zostato wydane dopiero w grudniu 1970 roku. Przedmiot ten, a raczej
jego nazwa, funkcjonowata w edukacji szkolnej prawie 39 lat, mimo zasadniczej
zmiany jego tresci ksztatcenia dokonywanej kilkakrotnie w toku funkcjonowania
tego przedmiotu.

W latach 1970-2009 programy ksztatcenia ulegaty wielokrotnym zmianom.
Nie bede koncentrowat sie na tym, jakie byty przyczyny tych zmian, wymienie tyl-
ko daty ich wprowadzenia. Dokonano zmian programowych w latach: 1971, 1974,
1982, 1986, 1990, 1991, 1996, 1999, 2002, 2006 i ostatniej zmiany w 2011 roku.
W sumie na przestrzeni prawie czterdziestu lat programy zmienity sie 11 razy.
Z najwieksza krytyka spotkat sie program PO wprowadzony w 1996 r., ktéry mozna
nazwac ,uwojskowionym”. Zgodnie z tre$ciami tego programu uczen miat poznac
obowiazki os6b funkcyjnych w druzynie piechoty. Natomiast z przytoczonych da-
nych wynika, ze najdtuzej obowigzujacym, bo az przez 8 lat, byt program z 1974 r.
Najkrocej funkcjonujacymi programami byty z roku 1990 i 1991, ktére obowiazy-
waty tylko przez jeden rok szkolny.

Zmian tresci programowych, ktére mozna nazwac ,rewolucja tresci ksztatce-
nia” dokonano w 1991 roku. W programach tych zrezygnowano z tresci ,czysto mi-
litarnych” na rzecz zagadnien ratownictwa medycznego i ogélnego. W tym czasie
zrezygnowano rowniez z dotychczasowej liczby godzin, jakie przeznaczano na na-
uke PO, zmniejszajac je o okoto 60%. Wyprowadzono PO ze szkét podstawowych
i ponadpodstawowych pozostawiajac jedynie 2 godziny w tygodniu w szkotach
ponadgimnazjalnych.

Wprowadzona we wrzesniu 1999 r. reforma dotyczyla generalnej zmiany
koncepcji ksztatcenia dzieci i mtodziezy w Polsce, doprowadzita do przeksztatce-
nia obowigzujacego od 1969 r. systemu 2-stopniowego w strukture 3-stopniowa.
Najbardziej widocznym jej przejawem byto wprowadzenie zasad pluralizmu progra-
mowego oraz decentralizacji dajacej mozliwo$¢ wyboru programéw nauczania oraz
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podrecznikéw i innych pomocy dydaktycznych w konkretnej szkole. Wprowadzenie
tych zmian umozliwito miedzy innymi ustanowienie rzeczowe autonomii progra-
mowej szkdt przez pozostawienie nauczycielom decyzji o wyborze programu z ka-
talogéw programéw nauczania dopuszczonych do uzytku szkolnego i dowolnos¢
w wyborze podrecznikéw dopuszczonych do uzytku szkolnego przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej, lub tez innych materiatéw edukacyjnych.

Dotychczasowa interdyscyplinarnos¢ edukacji dla bezpieczenistwa sprawia, ze
przy braku wspotpracy podmiotéw spotecznych dziatania profilaktyczne i edukacyj-
ne narazone sg na rozproszenie sit i Srodkow albo na powielanie podobnych dziatan
przez rézne Srodowiska, instytucje i organizacje. Dubluje sie dziatalno$¢ PCK z ru-
chem ,Wielkiej Orkiestry Swigtecznej Pomocy” oraz innymi organizacjami zajmuja-
cymi sie ratownictwem medycznym. Mozna zauwazy¢ brak wizji i strategii dziatania
kolejnych rzadéw w tej dziedzinie. Jedynie stwierdza sie dorazne akcje, kosztowne
ale niewiele wnoszace do praktyki bezpieczenstwa zycia i zdrowia obywateli.

Wprowadzone w ostatnich latach zmiany do ustawy o systemie o$wiaty dotycza-
ce upowszechniania wsrod dzieci i mtodziezy wiedzy o bezpieczenstwie oraz ksztat-
towania wlasciwych postaw wobec zagrozen i sytuacji nadzwyczajnych, w sposéb za-
sadniczy przyczynity sie do przewartosciowania podstawy programowej ksztatcenia
ogolnego i nadania odpowiedniej rangi szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa. Nalezy
pamieta¢, ze w kazdej placowce oswiatowej obowigzuje programowa zasada, wpro-
wadzajgca obowigzek ksztattowania u mtodziezy zasad i umiejetnosci bezpiecznego
przebywania w domu, szkole, na placu zabaw oraz w innych miejscach publicznych.
Nie bez znaczenia pozostaje obowigzek udzielania pierwszej pomocy poszkodowa-
nym oraz wprowadzona ustawa o ratownictwie. Pozadana sytuacja bytaby wtedy,
gdyby wszyscy nauczyciele, opiekunowie i wychowawcy mtodziezy nabyli umiejet-
nosci udzielania pierwszej pomocy poszkodowanym oraz odpowiedniego zachowa-
nia sie w sytuacjach zagrozenia zycia, zdrowia i mienia.

W zwigzku ze wspoélczesnymi zagrozeniami, wsréd pedagogdéw i spoteczen-
stwa coraz powszechniejsze staje sie przekonanie, ze dopdki zapotrzebowanie na
wiedze z zakresu bezpiecznego Zycia nie zostaje zaspokojone w procesie ksztatce-
nia, dopéty nie bedzie mozna uksztattowac bezpiecznej dziatalnos$ci cztowieka. Rola
placéwek oswiatowych w tym zakresie jest szczegdlna, bowiem o wiele tatwiej jest
wpajac¢ dobre zasady postepowania dzieciom i mtodziezy niz zwalczac zte nawyki
u dorostych.

Edukacja dla bezpieczenstwa stanowi istotng cze$¢ procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego i dziatan profilaktycznych ukierunkowanych gtéwnie na wychowa-
nie obywatelskie, komunikacyjne oraz na edukacje prozdrowotng i ekologiczna. Jest
takze jednym z komponentéw wychowania oraz przygotowania do pracy i Zycia
we wspotczesnych warunkach. W konsekwencji Ministerstwo Edukacji Narodowej
przyjeto formute edukacji dla bezpieczenstwa, jako obowigzkowego obszaru na-
uczania w systemie o$wiaty. Zgodnie z przepisami prawa o$wiatowego, dyrektor
szkoty tworzac szkolny zestaw programoéw nauczania i program wychowawczy
zobowigzany jest realizowac zadania z dziedziny edukacji dla bezpieczenstwa, sto-
sownie do obowigzujacych podstaw programowych ksztatcenia ogélnego, a takze
odpowiednio do danego $rodowiska, w jakim uczen sie wychowuje, uwzgledniajac
roéwniez lokalne zagrozenia dla bezpieczenstwa.
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Konkretne tresci nauczania i wychowania z dziedziny edukacji dla bezpieczen-
stwa mogg by¢ realizowane w ramach poszczegélnych zaje¢ szkolnych, prowadzo-
nych na danym etapie edukacyjnym. Konstrukcja standardéw ksztatcenia, roztoze-
nie w czasie problematyki edukacji dla bezpieczenstwa, a takze przepisy osSwiatowe
pozwalaja na stosowanie modyfikacji programowych bez konieczno$ci uruchomie-
nia procedur formalnych.

Whioski teoretyczne i wskazania praktyczne

Dobrze sie stato, ze w konstruowaniu standardéw ksztatcenia odchodzi sie od
teorii materializmu dydaktycznego (encyklopedyzmu). Jednak nalezy sie bardzo
gteboko zastanowi¢, jakie tresci ksztatcenia powinno sie ograniczy¢, a z ktérych
zrezygnowac.

Btedem sa czeste zmiany wprowadzane w ustroju szkolnym, a w szczegdlnosci
w tresciach ksztatcenia. Nie weryfikuje sie catego cyklu edukacyjnego, poczawszy
od przedszkola, a skoniczywszy na szkole ponadgimnazjalne;j.

W wyzszych uczelniach pedagogicznych stymulowac nalezy wieksze zaintere-
sowanie kadry dydaktyczno-naukowej problematyka konstruowania standardow
ksztatcenia, jak réwniez uzasadniania potrzeby rezygnacji z tematéw nie wnosza-
cych istotnych elementéw wiedzy na konkretnym poziomie ksztatcenia szkolnego.

Celowym bedzie wprowadzenie do statutu i obowigzkéw Instytutu Badan
Edukacyjnych (jedynego instytutu jaki pozostat w strukturze MEN) prac zwig-
zanych z trendami $wiatowymi w opracowywaniu i realizacji tresci ksztatcenia.
Powinno sie rowniez upowazni¢ IBE do powotywania zespotéw celem doskonale-
nia standardéw ksztatcenia. Badania naukowe dotyczgce konstruowania szkolnych
standardéw ksztatcenia pozwolg doskonali¢ ustréj szkolny i unikng¢ wielu btedow
popelnianych przez zespoty doraznie pracujace nad problemami edukacji szkolnej.

Na podstawie dotychczasowych doswiadczen reformy programowej i przepro-
wadzonych badan w sprawie szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa - mozna przed-
stawi¢ nastepujace wnioski:

1. Edukacja dla bezpieczenstwa, realizowana systematycznie i racjonalnie, moze
wyznaczy¢ rozsadne granice miedzy sferg obowigzkéw cztowieka, jego swo-
bodg i uprawnieniami. Efektem przekazywania wiedzy o bezpieczenstwie
w szkotach powinno by¢ przygotowanie miodziezy do racjonalnych zachowan
w obliczu réznorodnych zagrozen cywilizacyjnych oraz aktywnego uczestnicze-
nia w przedsiewzieciach ratowniczych i obronnych realizowanych przez organy
administracji panstwowej, samorzadu terytorialnego i organizacji spotecznych.
Chodzi bowiem o takie wychowanie mtodego cztowieka, ktére zapewni mu emo-
cjonalng wrazliwo$¢ na spoteczne i indywidualne znaczenie posiadania kompe-
tencji w zakresie zagadnien bezpieczenstwa dotyczacych nie tylko panstwa, ale
roéwniez poszczegdlnych obywateli.

2. W ocenie wychowawczej sytuacji szkoty wymienia sie wiele przeszkéd, ktore
musza by¢ pokonane wspdlnym wysitkiem nauczycieli i wiadz o$wiatowych.
Nalezy do nich istniejacy od wielu lat chaos w sferze wartosci utrudniajgcych
mtodziezy zdobycie rozeznania etycznego, a takze sprzecznos¢ mysli peda-
gogicznych, brak wspoétpracy szkoty i domu rodzinnego oraz niski prestiz
nauczyciela-wychowawcy.
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3.

Praktyka szkolna wykazata, Ze najprostsza metodg zapobiegania zagrozeniom
jest powszechne i systematyczne ksztatcenie. Im wczesniej jest ono rozpocze-
te, tym jest bardziej skuteczne. Tak wiec na kazdym poziomie nauczania (etapie
edukacyjnym) niezbedne jest zapewnienie odpowiedniej liczby godzin na reali-
zacje tematéw majacych zwigzek z edukacja dla bezpieczenstwa oraz dostoso-
wanie ich do wyzwan jakie stawia przed nami wspo6tczesnoscé.
Okreslony w podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego (z 2009 r.) zakres
zdobywania wiedzy i umiejetnosci dotyczacych bezpieczenstwa nalezatoby
uczyni¢ bardziej skutecznym, a nie improwizowanym, jak to miato miejsce do-
tychczas w wiekszosci szkét podstawowych i gimnazjalnych.
Dotychczasowe opinie i uwagi krytyczne znalazty potwierdzenie w trakcie ba-
dan. Wskazano réwniez, ze niedomagania ksztatcenia obronnego w systemie
o$wiatowym zwigzane s3 z:
— czestotliwoscig zmian programoéw nauczania w poszczeg6lnych typach szkét,
— ograniczeniem liczby godzin nauczania edukacji dla bezpieczenstwa w szko-
tach ponadpodstawowych.
Scislejsze powigzanie teorii konstruowania treéci ksztatcenia z praktyka, za-

przestanie eksperymentowania na zywym organizmie jakim jest uczen, pozwoli
polskiej szkole na lepsza realizacje zaktadanych celéw ksztatcenia.
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Construction of school educational programs — theory and practice

Abstract

Using many years of practical experience and performing constant observations and studies
in construction of educational programs - the author of the essay conducted the analysis of
means and conditions of creating education standards. As a model subject the writer chose
‘Education for safety’. Theories of constructing school programs were presented, rules of
selection and pattern of education as well as ways of setting standards of education curriculae
were described. The place of education for safety in school system was also shown.

It all ends with conclusions and author’s proposals concerning the role of the issue of safety
and medical rescue in education of future generations.



