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OD REDAKCJI

P ublikacja niniejsza zawiera teksty  refera tów  wygłoszonych na sym ­
pozjum  naukow ym , k tó re odbyło się w  Akadem ii Sztabu G enerałnego 
w dniu 26 m aja 1972 r. Tem atem  jego były: Metodołogiczne problem y 
program ów  kształcenia w wojskowej szkole wyższej (rozważane na tle 
doświadczeń dydaktycznych ASG). W porów naniu do m ateriałów  przed­
staw ionych na sym pozjum  publikacja została wzbogacona i rozw inięta 
tem atycznie, gdyż poszczególne teksty  przem ówień zostały przez autorów  
uzupełnione oraz zaopatrzone w  załączniki i rysunki. Ponadto do m ate­
riału  został dołączony arty k u ł dra M ieczysława Sawickiego, k tó ry  nie 
został wygłoszony na sym pozjum  z uwagi na nieobecność autora. 
Opracowanie dotyczy problem atyki program ów  kształcenia, z w yjątkiem  
artyku łu  m gra F ranciszka Januszkiew icza poświęconego zagadnieniom  
kontroli wiadomości i egzam inu w  szkole wyższej. Z uwagi jednak na 
w ystępujące w yraźne powiązania treści a rty k u łu  z problem atyką sym ­
pozjum, R edakcja postanow iła dołączyć go do publikacji. Całość zamyka 
przem ówienie końcowe (podsumowujące) prof. dra Czesława Kupisie wieża.

Redakcja w yraża nadzieję, że uogólnione wyniki sym pozjum  w posta­
ci niniejszego zbioru artykułów  okażą się pożyteczne, zwłaszcza w p ra­
cach podjętych przez akadem ię nad doskonaleniem  program ów  kształ­
cenia.
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Gen. dyw. ADAM CZAPLEWSKl 
Komendant

Akademii Sztabu Generalnego

PRZEMÓWIENIE WYGŁOSZONE NA OTWARCIE SYMPOZJUM

Od kilku już lat stw ierdzam y wzrost w ym agań staw ianych uczelniom 
wojskowym, w tym  również A kadem ii Sztabu Generalnego, w zakresie 
jakości przygotow yw anych dla wojsk i sztabów specjalistów  wojskowych. 
Przeprow adzone przez akadem ię w latach 1969— 1970 badania p rak ­
tycznej efektywności studiów  w  ASG w ykazały, że dowódcy okręgów 
wojskowych, rodzajów  sił zbrojnych, wojsk i służb oraz dowódcy związ­
ków taktycznych oczekują od akadem ii wzmożenia wysiłków nad dosto­
sowaniem  nauczania do potrzeb praktycznych wojsk. D łatego też od 
kilku już la t prow adzim y poszukiwania takich rozwiązań, k tóre uspraw ­
niłyby skuteczność naszego działania dydaktyczno-wychowawczego.

Zobowiązują nas również do tego uchw ały VI Zjazdu naszej P artii 
w części dotyczącej oświaty i szkolnictwa. A kcentują one bowiem mocno 
spraw y doskonalenia system u dydaktyczno-wychowawczego w szkołach 
i uczelniach, zw racając szczególną uwagę na konieczność wzbogacania 
treści przekazyw anej młodzieży wiedzy i um iejętności zgodnie z n a j­
nowszymi osiągnięciami nauki i techniki — oraz nakazując system a­
tyczne doskonalenie i unowocześnianie m etod i form  nauczania. Uchwały 
zalecają, aby każda uczelnia przygotow ała w łasny program  rozw oju na 
okres przynajm niej do 1975 roku.

W św ietle uchw ał i m ateriałów  VI Zjazdu konieczne jest więc dalsze 
wzmożenie wysiłków nad ujaw nianiem  now ych rezerw  i źródeł roz­
woju, k tórych  uruchom ienie um ożliwiłoby ASG zwiększenie skutecz­
ności działalności dydaktyczno-wychowawczej. Z tego też punk tu  widze­
nia opracowaliśm y perspektyw iczny plan rozwoju akadem ii i  ̂zgodnie 
z nim  zakładam y skupienie głównej uwagi na problem ie jakości kształ­
cenia i uzyskaniu w yraźnego postępu w  procesie studiów. Powyższe 
efekty zam ierzam y osiągnąć m iędzy innym i poprzez:

— podnoszenie kw alifikacji pedagogicznych i m etodycznych kad ry  
naukow o-dydaktycznej; w tym  celu przew idujem y podnieść rangę 
corocznych kursów  metodycznych, a także zintensyfikować 
i wzbogacić katedralne form y doskonalenia metodycznego;

•— rozwój i dalsze doskonalenie m etod i form  nauczania, uczenia się 
i studiow^ania oraz spraw dzania wyników kształcenia. W tej dzie­
dzinie w idzim y zwłaszcza konieczność skoncentrow ania wysiłków 
na  w ypracow aniu takiego system u dydaktycznego, k tó ry  umożli­
w iłby nie ty lko spraw ne przekazyw anie słuchaczom określonej



wiedzy i um iejętności praktycznych, ale również kształtowani^ 
u  nich odpowiednich postaw ideow o-m oralnych oraz rozw ijanie 
w łaściwych cech um ysłu i charakteru;

— w szechstronniejsze wiązanie wiedzy teoretycznej z um iejętnościa­
mi praktycznym i, co możemy osiągnąć przez dalsze rozw ijanie 
naszych kontaktów  z jednostkam i w ojskowym i i udział słuchaczy 
i oficerów w ich przedsięwzięciach szkoleniowych.

W całokształcie wysiłków m ających na celu zwiększenie efektywności 
studiów  poczesne miejsce zajm ują zabiegi nad dalszym  doskonaleniem  
program ów  studiów. Chcielibyśmy bowiem nie ty lko wyelim inować 
takie powszechnie w ystępujące niedostatki programów^, jak  pewne p rze­
ładowanie treściam i lub dysproporcje m iędzy czasem przeznaczonym  na 
naukę program ow ą i naukę w łasną, ale również uzyskać lepsze wzajem ne 
powiązanie tych treści, tak, ażeby dzięki tem u utw orzyć w um ysłach 
słuchaczy spójny system  wiedzy z um iejętnościam i jej stosowania w p rak ­
tyce.

Podejm ując jednak pracę nad jakościowym  doskonaleniem  naszych 
program ów zdajem y sobie jednocześnie spraw ę z tego, że dotychczasowe 
m etody konstruow ania program ów  nie w yczerpują zapewne wszystkich 
możliwości w tej dziedzinie. Istnieje wobec tego celowość odwołania się 
w tym  względzie do nowych zasad i sposobów działania, k tóre um ożli­
w iłyby ściślejsze określenie zakresu wiedzy i um iejętności planow anych 
do przekazania słuchaczom, przy jednoczesnym  uzyskaniu lepszych ko­
relacji i związków treściow ych zwłaszcza o charakterze m iędzydyscypli- 
narnym .

Reasum ując można zatem  powiedzieć, że niniejsze sym pozjum  nau­
kowe zorganizowaliśmy, aby;

— po pierwsze — uzyskać inform ację naukow ą o aktualnych  pro­
blem ach teorii program ów  kształcenia, zwłaszcza w zakresie 
struk tu ryzacji treści wiedzy przekazyw anej słuchaczom;

— po drugie — ustalić metodologię postępowania w tym  względzie.
Pozwoliliśmy sobie również, w celu zaczerpnięcia brakującej nam

wiedzy w w ym ienionej dziedzinie, zaprosić na nasze posiedzenie n a j­
bardziej kom petentnych pracowników naukowych. W itam  w szystkich 
przybyłych na sympozjum, w szczególności zaś w itam  i dziękuję tym  
przedstawicielom  cyw ilnych i wojskowych uczelni oraz placówek nauko­
wych, którzy przygotow ali na nasze sym pozjum  odpowiednie re fera ty  
i kom unikaty naukowe.



płk doc. dr JERZY ZAKRZEWSKt 
Akademia Sztabu Generalnego

ZAŁOŻENIA ORGANIZACYJNE I METODOLOGICZNE 
PROGRAMÓW KSZTAŁCENIA WYŻSZEJ UCZELNI 

DOWÓDCZO-SZTABOWEJ NA TLE DOŚWIADCZEŃ ASG

T. CZYNNIKI ZMUSZAJĄCE DO MODERNIZACJI PROGRAMÓW KSZTAŁCENIA

W spółczesny okres charak teryzuje się szczególnie dynam icznym i 
przeobrażeniam i zachodzącymi w szkolnictwie wyższym, w tym  również 
wojskowym. Na ten  stan  rzeczy złożyło się kilka czynników. Przede 
w szystkim  stw ierdza się nadzwyczaj szybkie rozszerzanie się zakresu 
wiedzy. Oblicza się, że w  ciągu 10— 15 la t następuje obecnie podwojenie 
naukow ej wiedzy o świecie i rzeczywistości. F ak t ten  powoduje bardzo 
szybkie ,,starzenie się” raz zdobytych kw alifikacji zawodowych, co z kolei 
zmusza do ciągłego ,,odnaw iania” w ykształcenia. Na tym  tle zrodziła się 
idea, ogarniająca swym  zasięgiem wszystkie kontynenty , tak  zwanego 
kształcenia ustawicznego, zakładająca ciągłe, trw ające przez całe życie 
podnoszenie kw alifikacji ogólnych i zawodowych. Jest rzeczą charak tery ­
styczną, że w łaśnie wojsko jest prekursorem  w tego rodzaju  perm anen t­
nej działalności dydaktycznej. W yraża się to w utw orzeniu odpowiednio 
rozgałęzionego system u wyższego szkolnictwa wojskowego, poczynając od 
wyższych szkół oficerskich, poprzez różnego rodzaju  k u rsy  doskonalenia, 
kończąc na akadem iach wojskowych, studiach operacyjno-strategicznych 
oraz studiach podyplom owych i doktoranckich.

Obowiązek podnoszenia i odnaw iania kw alifikacji zawodowych pociąga 
za sobą jednak zjawisko przedłużania się czasu przeznaczonego na syste­
m atyczną naukę. Z prostego wyliczenia wynika, że praw ie każdy oficer 
w okresie swej 30-letniej służby zawodowej powinien — w ram ach obo­
wiązku służbowego — od 7 do 10 la t poświęcić na zdobywanie lub 
doskonalenie swych kw alifikacji fachowych w  m urach różnych uczelni 
wojśkowych. Oczywiste jest, że w obecnych w arunkach dalsze zwiększa­
nie czasu na system atyczne nauczanie zawodowe nie może być brane 
pod uwagę. Na tym  tle zrozum iałe sta ją  się tendencje do szukania no- 
Vv̂ ych dróg dostosowywania program ów  kształcenia szkół wyższych do 
w ym agań współczesnego tem pa rozw oju wiedzy. Z jednoczesnym  dosko­
naleniem  całego system u szkolnictwa wyższego czyni się starania, aby

Na lO-letnie studia może się złożyć: WSzO — 4 lata; KD — 1 rok, akademia 
wojskowa — 2—3 lata, studia podyplomowe lub KD wyższego poziomu — 1 rok, 
wyższe studia za granicą — 2 lata.
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wypracować lepszą koncepcję dydaktyczno-wychowawczą na poszczegól­
nych szczeblach i w k ierunkach  kształcenia.

Przede w szystkim  dąży się do tego, aby zdobyte w szkole lub na k u r­
sach kwalifikacje nie u traciły  zbyt szybko swej zawodowej aktualności. 
Tak na przykład: w szkolnictwie cyw ilnym  jednym  z kierunków  działa­
nia w tym  zakresie jest praktycznie urzeczyw istniana koncepcja scalania 
zbyt rozdrobnionych wąskich profilów nauczania w zintegrow ane szerokie 
k ierunki studiów. Zakłada się, że danie słuchaczom wyższych uczelni 
solidniejszych podstaw  ogólnoteoretycznych może skutecznie zapobiec 
zjaw isku szybkiego starzenia się i dezaktualizowania w iedzy oraz zapew­
nić im w przyszłości większe możliwości dostosowywania jej do ak tual­
nych i perspektyw icznych potrzeb. Te same przyczyny powodują, że 
obecnie dąży się do innego ustaw ienia samego procesu studiów, tak  aby 
nie tylko przekazywać określoną wiedzę w raz z um iejętnościam i jej 
stosowania w praktyce, ale również wzbudzić u słuchaczy w ew nętrzną 
potrzebę do sam okształcenia się i samodzielnego podnoszenia w łasnych 
kw alifikacji zawodowych. Jak  zgodnie przyznają znawcy problem u, 
współczesna szkoła wyższa w  tej w łaśnie dziedzinie nie nadąża za po­
trzebam i i nie uzyskuje zadowalających wyników.

W ielkie też nadzieje wiąże się z w ypracow aniem  znacznie doskonal­
szych program ów  studiów  — w  oparciu o nowe zasady doboru treści 
kształcenia i nowe techniki ich konstruow ania. Ten k ierunek działania 
nie om inął również szkolnictwa wojskowego. Od dłuższego bowiem czasu 
właśnie w  szkołach wojskowych sform ułowano wiele kry tycznych uwag 
pod adresem  obowiązujących programów.'^) M iędzy innym i zarzuca się 
im, że z jednej strony  — są przeładow ane wiadomościami i charak tery ­
zują się encyklopedycznym  ujęciem  treści, z drugiej zaś — że w niedo­
statecznym  stopniu zw racają uwagę na przygotow anie słuchaczy w yż­
szych uczelni wojskowych do samodzielnego praktycznego działania oraz 
za m ało wpływ^ają na rozw ijanie ich zdolności poznawczych.

Nie ulega przy tym  wątpliwości, że powyższe zarzuty, chociaż były 
one form ułow ane pod adresem  wyższych szkół oficerskich, można w pew ­
nym  stopniu przypisać program om  uczelni wojskowych typu  akadem ic­
kiego. Zdając sobie z tego sprawę, również Akadem ia Sztabu G eneral­
nego od kilku lat prowadzi prace badawcze, m ające na celu podniesienie 
efektyw ności działalności dydaktyczno-wychowawczej ASG przez zmo­
dernizowanie system u studiów, w  tym  zwłaszcza dokonanie udoskonaleń 
w zakresie program ów  kształcenia.

Z tych też względów już w latach 1968— 1969 zwrócono się z propo­
zycją do dowódców rodzajów  sił zbrojnych, wojsk i służb, okręgów woj­
skowych oraz związków taktycznych, a także sam ych absolwentów o w y­
rażenie opinii o jakości pracy akadem ii w  zakresie przygotow ania słu ­
chaczy do pełnienia dowódczych i sztabowych funkcji w jednostkach 
wojskowych, zwłaszcza w zakresie realizacji operatyw nych zadań szta-

2) Pełną krytyczną ocenę programów wyższych szkół oficerskich przedstawił 
kmdr por. T. Karwat na sympozjum naukowym poświęconym problematyce pro­
gramów studiów przeprowadzonym w WAP w maju 1971 r.
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bowych. M ateriał poznawczy zebrany w  toku badań okazał się nadzw y­
czaj pouczający i um ożliwił w ypracow anie kierunków  m odernizacji p ro­
gram ów kształcenia.

W latach  1969— 1971 w  w yniku realizacji zaplanow anych przedsię­
wzięć opracowano w stępną w ersję m odelu osobowego absolw enta ASG 
oraz dokonano analizy obowiązujących program ów  studiów, k tó ra um oż­
liw iła w ykrycie i w yodrębnienie pew nych ich szczegółowych niedostat­
ków. Stw ierdzono również, że w ostatnich latach nastąpiły  niekorzystne 
zm iany w proporcjach czasu przeznaczonego na zajęcia program owe 
oraz na naukę w łasną słuchaczy na niekorzyść te j ostatniej. W rezultacie 
wzrosło obciążenie słuchaczy program ow ym i zajęciam i i zadaniam i tech­
nicznymi, przy jednoczesnym  zm niejszeniu się czasu na sam odzielne 
studia. Istn ieją  również podstaw y do przypuszczenia, że konstrukcja 
logiczna i system atyka przekazyw anych słuchaczom  treści wiedzy, 
z uw agi na niedostateczną korelację międzyprzedm iotową, nie w pełni 
sp rzy ja ją  kształtow aniu i u trw alan iu  w ich um ysłach system u wiedzy 
wojskowej.

W tym  stanie rzeczy K om endant ASG już w końcu 1971 r. nakazał 
przystąpić do prac nad m odernizacją program ów  studiów, przew idzia­
nych do realizacji na la ta  1973— 1976. Zgodnie z w ytycznym i kom en­
danta nowe program y po ich udoskonaleniu m iały zapewnić:

— ukierunkow anie studiów z pun k tu  widzenia potrzeb wszechstron­
nego kształtow ania osobowości słuchaczy, zgodnie z modelowymi 
założeniami sylw etki osobowej absolw enta ASG;

— kształtow anie u słuchaczy w wyższym  niż dotychczas stopniu 
um iejętności samodzielnego m yślenia i działania oraz tworzenie 
w ich um ysłach spójnego system u operatyw nej wiedzy;

— lepsze powiązanie wiedzy teoretycznej z wszechstronnym i um ie­
jętnościam i praktycznym i z punk tu  widzenia ak tualnych  i perspek­
tyw icznych potrzeb jednostek wojskowych;

— zbilansowanie czasu przeznaczonego na naukę program ow ą i nau­
kę własną.

Dla realizacji powyższych zadań kom endant ASG powołał na po­
czątku 1972 r. zespół badawczy pod kierow nictw em  swego zastępcy 
ds. szkolenia. Zakład D ydaktyki W ojskowej otrzym ał zadanie koordyno- 
now ania całości prac w tym  zakresie oraz opracowania odpowiednich 
założeń m etodologicznych i organizacyjnych. Przyjęto , że całość prac 
teoretycznych oraz czynności praktycznych nad ostatecznym  sform uło­
w aniem  program ów  studiów na la ta  1973— 1976 zostanie zakończona do 
października 1973 r.

Zgodnie z przy ję tym  program em  działania, do połowy 1972 roku 
zrealizowano szereg częściowych zadań, zam ykając ten  okres odbyciem 
sym pozjum  naukowego poświęconego m etodologii opracowywania pro­
gram ów kształcenia w wojskowej szkole wyższej na tle doświadczeń ASG. 
Realizacja dotychczasowych zadań oraz w yniki sym pozjum  pozwoliły nam  
uogólnić uzyskane doświadczenia oraz sform ułować pewne wnioski na 
przyszłość. Dotyczyć one będą takich problem ów, jak:



w ypracow anie założeń m etodologicznych i organizacyjnych kon­
cepcji nowych program ów  studiów;
realizacja pierwszego etapu badań i czynności praktycznych w za­
kresie: przygotow ania organizacyjnego badań i opracowania mo­
delu osobowego absolw enta oraz czynności w zakresie s tru k tu ry - 
zacji treści kształcenia.

II. ZAŁOŻENIA METODOLOGICZNE I ORGANIZACYJNE

W świetle analizy braków  w ystępujących w  istniejących progra­
m ach oraz zadań sform ułow anych przez kom endanta ASG stało się 
oczywiste, że nowe zm odernizowane program y nie mogą być opracowane 
wyłącznie w  oparciu o dotychczasowe m etody postępowania. Uznano za 
konieczne, posługując się już posiadanym  doświadczeniem w tym  wzglę­
dzie, dokonać pogłębionej analizy wszystkich czynników, k tóre wy­
w ierają isto tny  wpływ na właściwy dobór treści kształcenia oraz p ra ­
widłową konstrukcję sam ych program ów. Zdecydowano odwołać się 
również do istniejącej lite ra tu ry  naukow ej oraz zapoznać się z teore­
tyczną stroną zagadnienia.

W ciągu 1971 r. przestudiow ano dostępną lite ra tu rę  fachową i zapo­
znano się ze stanem  badań w dziedzinie teorii program ów. Stwierdzono, 
że naw et w skali krajow ej nie m am y opracowanej pełnej teorii zagad­
nienia, niem niej jednak zostały już zapoczątkowane teoretyczne prace 
i badania w  tym  zakresie. Szczególnie in teresu jący  w kład do teorii 
program ów wnieśli: prof. dr W incenty Okoń, k tó ry  opracował teorię 
m aterializm u funkcjonalnego, oraz prof. dr Czesław Kupisiewicz, twórca 
koncepcji program ow ania dydaktycznego.^^ Szereg szczegółowych badań 
z dziedziny program ów, zwłaszcza w odniesieniu do zagadnienia s truk - 
turyzacji treści kształcenia, przeprowadzili pracow nicy In sty tu tu  P eda­
gogiki oraz M iędzyuczelnianego Zakładu Badań nad Szkolnictwem  
Wyższym.

Interesującym  dorobkiem  w dziedzinie teorii i p rak tyk i opracowy­
wania program ów   ̂mogą poszczycić się uczelnie wojskowe. Tak np. 
w  W AP przy udziale Inspektoratu  Szkolenia zorganizowano w m aju  
1971 r. sym pozjum  naukow e poświęcone problem atyce program ów  
kształcenia w  wyższej uczelni wojskowej. Na sym pozjum  sform ułowano 
ogólne założenia teoretyczne budowy program ów  oraz omówiono reguły  
postępowania praktycznego w sam ym  toku ich opracowywania. Cenne 
in icjatyw y i innowacje w zakresie program ów  kształcenia wprow adzili 
do p rak tyk i pracow nicy WOSzWpanc w Poznaniu, zwłaszcza w odniesie­
n iu  do zastosowania grafów  i m acierzy przy  analizie treści przedm io­
towych.

Odwołano się również do doświadczeń zagranicznych wyższych uczel­
ni wojskowych. Szczególnie pouczające w  tym  względzie są badania pro-

Porównaj Cz. Kupisiewicz: O niektórych teoriach doboru treści kształcenia. 
„Dydaktyka Szkoły Wojskowej” 1972 r., nr 1, a także tegoż autora artykuły zamiesz­
czone w niniejszym zbiorze.
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wadzone w niektórych akadem iach radzieckich oraz w wojskowej aka­
demii NRD w Dreźnie. W tej ostatniej uczelni został opracowany cały 
tok postępowania w  zakresie konstruow ania program ów  i planowania 
procesu dydaktycznego.

Z przeprow adzonych badań i uzyskanej inform acji wynika, że mimo 
braku  opracowania pełnej teorii program ów, można jednak  ustalić 
pew ne metodologiczne założenia i m etody działania w dziedzinie doboru 
treści kształcenia i budowy program ów, których  zastosowanie i uwzględ­
nienie jest teoretycznie uzasadnione i rokuje nadzieje na uzyskanie w pro­
cesie studiów  lepszych wyników. W konkretnym  przypadku, tj. w od­
niesieniu do program ów  studiów  ASG na la ta  1973— 1976, przyjęto  za 
podstawę działania następujące przesłanki metodologiczne i organi­
zacyjne:
a) w pracach badawczych i czynnościach praktycznych realizow anych 

p rzy  opracowywaniu program ów  — kierować się:
— zasadami teoretycznym i m aterializm u funkcjonalnego oraz progra­

mowania dydaktycznego;
— obowiązującym i ASG ustaleniam i, określającym i jej główne za­

dania dydaktyczno-wychowawcze, oraz ak tualnym i rozkazami 
i w ytycznym i szkoleniowymi instancji nadrzędnych;

— wnioskam i praktycznym i uzyskanym i w w yniku analizy stopnia 
realizacji obowiązujących program ów  studiów  oraz uogólniają­
cymi posiadane przez ASG doświadczenia w zakresie konstruow a­
nia program ów  studiów;

b) całość prac nad program am i studiów  — ująć w określony tok czyn­
ności przez opracowanie harm onogram u działania z ew entualnym  
zastosowaniem m etody analizy sieciowej;

c) za podstawową czynność m erytoryczną zapoczątkow ującą działalność 
nad skonstruow aniem  program ów  — przyjąć określenie ogólnych 
i szczegółowych (przedmiotowych) celów studiów, uwzględniając 
założenia m erytoryczne uprzednio skonstruow anego m odelu osobo­
wego absolw enta uczelni;

d) w celu właściwego doboru m ateria łu  program owego — dokonać pró­
by struk tu ryzacji treści kształcenia z ew entualnym  zastosowaniem 
(w celu w ykonania czynności korelacyjnych) nowych m etod robo­
czych, między innym i grafów i macierzy.
Z powyższych założeń m etodologicznych wynika, że u podstaw  przy­

jętej przez zespół pracowników ASG strateg ii badawczej legło założenie, 
iż nowe program y należy opracowywać w oparciu o posiadane doświad­
czenie praktyczne, z przew idyw aniem  zastosowania w skazań i innowacji 
teoretycznych, w zależności od stopnia ich przydatności praktycznej. 
Z tego też powodu zostały opracowane tylko pewne ram ow e założenia 
metodologiczne oraz ogólne zasady konstruow ania program ów. Jedno­
cześnie hipotetycznie założono, iż w działalności tej szczególnie w arto­
ściowymi mogą się okazać zasady struk tu ryzacji treści kształcenia oraz 
m etody grafów i m acierzy. Na tych sam ych zasadach dopuszczona zo­
stała możliwość opracowania (po uprzednim  eksperym entalnym  zbada-
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niu) dla w ew nętrznych potrzeb katedralnych  nowego dokum entu robo­
czego, tzw. k a rty  tem atycznej (system atyzującej).

W świetle przeprowadzonego sym pozjum  w ydaje się, że przy ję ty  
w ASG w arian t strategii badawczej — polegający na rów noległym  
rozwiązywaniu teoretycznych i praktycznych problem ów z zakresu opra­
cowywania program ów  studiów, z zastosowaniem  nowych m etod ich 
konstruow ania — był jak  najbardziej racjonalny. M etoda ta może 
w konsekwencji ułatw ić i znacznie przyspieszyć sform ułow anie cało­
ściowych, zw eryfikow anych praktycznie teoretycznych zasad doboru 
treści kształcenia i konstruow ania program ów  studiów, przynajm niej 
w odniesieniu do uczelni wojskowych o profilu  dowódczo-sztabowym.

III. ANALIZA REALIZACJI PIERWSZEGO ETAPU BADAN 
NAD OPRACOWANIEM PROGRAMÓW

1. Czynności przygotowawcze
Podczas realizacji założeń metodologicznych w pierwszej kolejności zo­

stały  opracowane dwa dokum enty: „Tok opracowania program ów  studiów 
ASG na la ta  1973— 1976'’ (schemat n r 1) oraz ,,Funkcjonalny model 
sieciowy opracowania program ów  studiów  na okres 1973— 1976” . Uprosz­
czony i udoskonalony w arian t tego ostatniego dokum entu w raz z w y­
jaśnieniem  przedstaw ia schem at n r 2. Oba dokum enty zostały omówione 
na posiedzeniu zespołu badawczego i p rzy jęte za podstawę do działania. 
W prak tyce w ykazały one swą przydatność, chociaż w toku realizacji 
wprowadzono do ich treści pew ne zm iany i uzupełnienia, k tóre zostały 
uwzględnione w w ersjach dołączonych do niniejszego opracowania.

Zgodnie z om awianym i dokum entam i założono, że w rezultacie reali­
zacji kolejnych planow anych czynności zostanie opracowany pełny p ro­
gram  studiów  kursu  podyplomowego (trzyletniego) na lata  1973— 1976. 
Przez term in program studiów rozum ie się: zestaw dokum entów okre­
ślających cele studiów  w zakresie nauczania i wychowania; zakres treści 
przedm iotowych, ich m erytoryczną s tru k tu rę  i logiczny układ według 
określonej kolejności realizacji; sposoby wiązania nauczania z wychowa­
niem; założenia m erytoryczne i organizacyjne nauczania, uczenia się 
i studiow ania oraz spraw dzania stopnia opanow ywania i przysw ojenia 
wiedzy, um iejętności i nawyków. P rogram y studiów  zostaną opracowane 
w postaci takich  zasadniczych i pomocniczych dokum entów, jak:

— program y zakresowe (według specjalizacji i przedm iotów  kształ­
cenia);

— plan studiów;
— plany tem atyczne;
— logiczne grafy treści studiów  i treści przedmiotowych;
— plany korelacji procesu studiów;
— k arty  system atyzujące (lub tem atyczne).
P rzyjęto, że treść i przeznaczenie wyżej wym ienionych dokum entów 

są następujące:

*) Schematy umieszczono na końcu artykułu.
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a) Program zakresowy wg specjalizacji — jest to dokum ent określa­
jący: ogólne cele studiów (dydaktyczne i wychowawcze) na cały 
trzy le tn i okres studiów  oraz szczegółowe przedm iotowe cele studiów, 
z określeniem : jaki zakres wiedzy powinien słuchacz opanować, 
czyli — co powinien znać, jakim i um iejętnościam i się wykazać, 
czyli — co powinien umieć, i z czym powinien się zapoznać; treść 
i zakres wiedzy, um iejętności, naw yków oraz stopień ich opa­
now ania i przyswojenia; ogólne zadania dydaktyczne i wychowawcze 
w zakresie kształtow ania postaw i cech charak teru  oraz ogólne 
wskazania m etodyczne dotyczące sposobu (kolejności) realizacji pro­
gram ów w ciągu trzech lat studiów, a także związki i zależności 
m iędzy przedm iotam i.

P rogram  zakresowy stanowi dla k a ted r (na okres kilku lat) podsta­
wę do planow ania działalności dydaktyczno-wychowawczej oraz nau­
kowo-badawczej według potrzeb procesu dydaktycznego w ram ach 
pełnego okresu studiów. Jednocześnie jest to dokum ent, k tó ry  powi­
nien służyć słuchaczom  do orientow ania się w ich zadaniach w za­
kresie uczenia się i studiow ania oraz kształtow ania nowych wartości 
osobowych.

b) Program zakresowy przedmiotowy — to dokum ent opracowywany 
przez poszczególne katedry  i określający ww. założenia, ale w od­
niesieniu do poszczególnych przedmiotów. Jest to podstawowy doku­
m ent katedralny, charak teryzujący  poszczególne przedm ioty naucza­
nia i ich zakres w układzie identycznym  do wymienionego uprzednio 
program u zakresowego wg specjalizacji.

c) Plan studiów jest dokum entem  zaw ierającym  podstawowe założenia, 
koncepcyjne na każdy trzy le tn i okres studiów; przedstaw ia się go 
do akceptacji kierow nictw u instancji nadrzędnej.

d) Plan tematyczny — to dokum ent precyzujący układ przedm iotów 
na poszczególnych latach studiów, rozliczenie nauki w łasnej i pro­
gram owej, zasadniczą s tru k tu rę  każdego roku studiów, kolejność 
przerabiania tem atyki, zwłaszcza taktyczno-operacyjnej, oraz zawie­
ra jący  wykaz tem atów  (ev/entualnie zakodowany) egzaminów, ko­
lokwiów, zaliczeń.

e) Logiczne grafy treści studiów i treści przedmiotowych nie były do­
tychczas w akadem ii opracowywane (oprócz planów korelacyjnych). 
W dalszych pracach zostanie uczyniona próba ich dostosowania do 
potrzeb uczelni.'^^

f) Karty tematyczne (systematyzujące) są dokum entam i roboczymi. Za­
w arte są w nich założenia m erytoryczne i m etodyczne do poszcze­
gólnych tem atów, z wyszczególnieniem: nazwy tem atu  (kodu), celów 
ogólnych i szczegółowych, zagadnień szkoleniowych oraz form  orga­
nizacyjnych zajęć. Ponadto podaje się w nich: wskazówki m eto­
dyczne odnośnie do stosowania m etod nauczania, posługiwania
'O Sposoby sporządzania logicznych grafów treści studiów lub treści przedmio­

towych przedstawiają w niniejszym Zbiorze kmdr por. dr T. Karwat oraz ppłk inż.
I. Zacharów.
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się pomocami naukow ym i i środkam i technicznym i; wskazówki dla 
słuchaczy dotyczące zadań dydaktycznych i sposobów przygotow y­
w ania się do zajęć oraz w ybór lite ra tu ry  do tem atu; uwagi w ykła­
dowcy po przeprow adzeniu zajęcia; uwagi z ew entualnych hospita­
cji; wskazówki szefa k ated ry  itd. K arty  tem atyczne są dokum enta­
m i katedralnym i, a do ich opracowania i prow adzenia (uzupełniania) 
powinni być zobowiązani w ykładow cy odpowiedzialni za poszcze­
gólne tem aty.
W akadem ii dotychczas nie opracowywano k a rt tem atycznych.“'’) 

Z tego też względu przew iduje się, że w pierw szym  okresie zostaną one 
wprowadzone do p rak tyk i w tryb ie eksperym entalnym  w odniesieniu 
do 1 lub 2 przedm iotów  studiów. Po zw eryfikow aniu k art i zbadaniu 
ich przydatności zostanie powzięta decyzja o ich ew entualnym  w prow a­
dzeniu do p rak tyk i jako dokum entów obowiązujących w skali uczelni,

2. Model osobowy absolwenta ASG

Kolejną czynnością zrealizowaną w toku dotychczasowej działalności 
było opracowanie poprawionej w ersji modelu osobowego absolwenta 
ASG.®) P rzy  konstruow aniu m odelu kierow ano się następującym i prze­
słankam i wyjściowymi:
a) Z uwagi na różnorodność teoretycznych ustaleń  dotyczących in te r­

p retacji pojęcia osobowości i cech osobowościowych — metodolo­
giczną koncepcję modelu osobowościowego absolwenta oraz treść 
znaczeniową poszczególnych cech i walorów osobowościowych pod­
porządkowano potrzebom  ściśle praktycznym , dobierając taki układ 
pojęciowy, k tó ry  by w m aksym alnym  stopniu odpowiadał p rzyjętej 
w  w ojsku nom enklaturze term inologicznej;

b) w  rozwiązaniach m odelowych dla potrzeb praktycznych rozróżniono 
modele: ogólny i szczegółowe. W modelu ogólnym zamierza się ująć 
te w alory osobowościowe absolw enta ASG, które w rów nej m ierze 
pow inny dotyczyć w szystkich absolwentów uczelni, niezależnie od ich 
specjalizacji. N atom iast modele szczegółowe powinny skonkretyzować 
treści zaw arte w ogólnym modelowym opracowaniu, wzbogacając je 
o specyficzne cechy i wartości z zakresu wiedzy o charakterze p rak­
tycznym  oraz um iejętności, k tórym i powinni się wyróżniać absolwenci 
ASG poszczególnych specjalności. W praktyce okazało się jednak, 
że różnice między modelem  ogólnym a szczegółowymi sprow adzają 
się do nieistotnych momentów, w związku z tym  zdecydowano za­
niechać prac nad m odelami szczegółowymi;

Przykładowy, lecz w wersji uproszczonej, układ karty tematycznej przed­
stawia w niniejszym Zbiorze ppłk I. Zacharów.

‘’) Wersja pierwsza modelu została opracowana w 1969 r. i zamieszczona w pod­
ręczniku ASG uogólniającym doświadczenia metodyczne kadry naukowo-dydaktycz­
nej uczelni. Prace nad ostateczną wersją modelu osobowego zostaną zakończone 
w 1973 r. Szczegółową informację o działalności ASG w zakresie modelu osobo­
wości absolwenta P.T. Czytelnik znajdzie w moim artykule: Model osobowości 
absolwenta ASG. „Myśl Wojskowa” nr 12/1972,
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c) dobór składników  m odelu osobowości absolw enta powinien być po­
przedzony analizą potrzeb społecznych i zawodowych z uwzględnie­
niem  następujących zasad;
— jedności postaw y ideowo-m oralnej i postaw y zawodowej;
— funkcjonalności zawodowej (tj. rozpatryw anie cech osobowościo­

wych absolw enta pożądanych w działalności zawodowej);
— dynam izm u rozwojowego (ujm owanie modelowej sylw etki w jej 

stałym  przeobrażaniu się i rozwoju, zwłaszcza z punk tu  widzenia 
um iejętności dostosowania się do nowych w arunków  i nowych 
sytuacji);

— jedności kw alifikacji dowódczych i sztabowych.
Na podstawie powyższych przesłanek wyjściowych pierw sza w ersja 

m odelu osobowego absolw enta ASG została opracowana już w 1969 r. 
Jednakże model ten  nie znalazł pełnego odzwierciedlenia w obowiązu­
jących celach i treściach kształcenia, gdyż nie był w dostatecznej m ierze 
zw eryfikow any zarówno pod względem  teoretycznym , jak  i p rak tycz­
nym. Czynności tego typu  zostały w ykonane dopiero w latach 1971— 1972 
i dlatego ostatn ia wersja, k tórej konstrukcję przedstaw ia schem at 
n r 3,'̂  ̂ może już stanowić podstawę do opracowania zarówno celów 
ogólnych, jak  i szczegółowych w odniesieniu do poszczególnych przed­
miotów. Zgodnie z m odelowym  opracowaniem  zakłada się, że cele 
studiów  nie mogą ograniczać się wyłącznie do spraw  związanych z opa­
nowywaniem  przez słuchaczy wiedzy i um iejętności, będą one również 
w ytyczały k ierunki działania dydaktyczno-wychowawczego z zakresu 
rozwoju pozostałych sfer osobowościowych, a więc kształtow ania postaw 
rnorałno-politycznych i zawodowych oraz sprawności um ysłowych i cech 
charakterologicznych.

P rzy jm uje  się, p rzy  czym pogląd ten  okazał się zgodny z wypowie­
dzią prof. Cz. Kupisiewicza, że cele studiów pow inny określać rezu lta t 
końcowy działalności dydaktyczno-wychowawczej, a więc pow inny być 
form ułow ane w  odniesieniu do słuchacza, określając, jaki zakres wiedzy 
powinien on poznać (znać), z jakim  się zapoznać lub o jakim  uzyskać 
inform ację. Analogicznie należy form ułować cele w odniesieniu do 
zakresu i stopnia przysw ojenia przez słuchaczy um iejętności oraz kształ­
towania określonych sprawności um ysłowych lub cech charakterologicz­
nych. Staw ianie celów „frontem ” do słuchaczy jest słuszne jeszcze 
z tego względu, że aktyw izuje słuchaczy, sugeruje, iż nie są oni b ier­
nym  przedm iotem  „obróbki” dydaktycznej i wychowawczej, a świado­
m ym i i aktyw nym i uczestnikam i procesu, samodzielnie zdążającym i pod 
kierunkiem  i przy pomocy wykładowców do nabycia w trakcie studiów 
wszystkich walorów określonych przez cele kształcenia.

3. Problemy strukturyzacji treści kształcenia
W pracach nad  doborem treści kształcenia centralnym  zagadnie­

niem  okazały się problem y struk turyzacji. Działalność w tym  zakresie, 
z uwagi na to, że m etoda ta praktycznie nie była w ASG stosowana,

h Współautorem schematów jest ppłk mgr Franciszek Paszkowski.
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rozpoczęto od zdefiniowania takich podstawowych term inów , jak: s tru k ­
tu ra, s tru k tu ra  kształcenia oraz struk tu ryzacja  treści kształcenia.®>

Termin struktura oznacza określoną budowę zbioru. Jest to taki 
zbiór, którego składniki związane są ze sobą istotnym i zależnościami 
(relacjami). Dzięki posiadaniu tej budowy zbiór stanowi m niej lub 
bardziej spójną całość (układ, system). S tru k tu ra  określa liczbę skład­
ników takiej całości i relacje m iędzy nim i oraz nim i a tą  całością. 
W ram ach s tru k tu ry  należy w szczególności wyróżnić węzły s tru k tu ­
ralne, czyli te jej składniki, k tórych  występowanie w arunku je  spraw ne 
funkcjonow anie całości. Jedną z odm ian s tru k tu ry  jest hierarchia. Od­
znacza się nią taki uk ład  elem entów, w k tórym  składniki położone 
niżej podporządkowane są elem entom  położonym wyżej, względnie, 
w których elem enty o szerokim zasięgu zaw ierają w sobie elem enty 
o zasięgu coraz węższym.

Termin struktura treści kształcenia oznacza określony układ tychże 
treści. Jako s tru k tu rę  optym alną określa się taki układ treści kształcenia 
zawodowego:
a) którego treści przedm iotowe (przedmiotów) zbliżają się do treści 

odpowiedniej dyscypliny (dyscyplin naukowych) w stopniu odpowia­
dającym  z jednej strony  potrzebom  zawodowym i społecznym, 
a z drugiej — możliwościom in telek tualnym  i psychofizycznym słu­
chaczy;

b) k tó ry  uwzględnia założenia m odelu osobowego absolw enta w ukła­
dzie funkcjonalnym  i dlatego obok treści o charakterze opisowym, 
w yjaśniającym  i oceniającym  obejm uje także treści o charakterze 
norm atyw nym  (funkcjonalnym ), k tórych odpowiednikami powinny 
być określone um iejętności, naw yki i postawy;

c) k tó ry  odznacza się budową hierarchiczną (wyznacznikiem jest system  
pojęć uporządkow any hierarchicznie);

d) k tó ry  prawidłowo opanow ywany przez słuchaczy umożliwia u tw o­
rzenie w ich um ysłach spójnego i trw ałego system u operatyw nej 
wiedzy teoretycznej i praktycznej w raz z um iejętnościam i stosowa­
nia tejże wiedzy w  sytuacjach praktycznych.
Strukturyzacja treści kształcenia, czyli ciąg czynności zm ierzających 

do uzyskania optym alnej s tru k tu ry  tych  treści, zakłada konfrontację 
treści dydaktycznych z jednej strony  z treścią danej dyscypliny nauko­
wej, z drugiej zaś — z celami studiów  w ynikającym i z modelu osobo­
wego i zawodowego absolwenta. Działalność w tym  względzie może być 
ułatw iona przez zastosowanie typow ych zabiegów struk tu ryzacy jnych  
zalecanych przez takie procedury jak  m etoda grafów i m acierzy..U m oż­
liw iają one w yodrębnienie i uw ypuklenie treści wspom nianych uprzed­
nio węzłów struk tu ralnych  w postaci system u pojęć, praw , zasad, reguł 
działania oraz ich związków wzajem nych w układzie pionowym (z ele-

b Przy określaniu znaczenia ww. terminów w znacznej mierze oparłem się na 
materiale dostarczonym do Zakładu Dydaktyki na prawach rękopisu, stanowiącym 
zapowiedź pracy zespołowej pt.: „Struktura treści nauczania a rozwijanie saniodziel- 
ności”, której pierwszy rozdział dotyczący interpretacji poszczególnych pojęć opra­
cował dr R. Radwiłowicz.
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m entam i hierarchicznie uporządkowanym i) i poziomym (z elem entam i 
równorzędnym i).

Z analizy treści program ow ych studiów  w ASG wynika, że nad­
rzędną dyscypliną in tegru jącą i wiążącą wszystkie podstawowe przed­
m ioty nauczania w określoną zhierarchizow aną i wzajem nie powiązaną 
s tru k tu rę  jest nauka wojenna, a zwłaszcza jej zasadnicza część skła­
dowa — teoria sztuki wojennej. Z tych  też przyczyn przyjęto, iż s tru k - 
tu ryzację treści kształcenia w program ach studiów  należy rozpocząć 
od analizy przedm iotu nauki w ojennej i system u stosowanych w tej 
nauce pojęć naukowych.

Pod tym  w łaśnie kątem  w idzenia płk doc. dr K. Nożko opracował 
m ateriał pt. „W ybrane zagadnienia nauki i sztuki w ojennej” , w k tórym  
m iędzy innym i dokonał in terp re tacji takich zasadniczych term inów, 
jak: nauka wojenna, sztuka wojenna, doktryna wojenna, strategia , sztuka 
operacyjna, tak ty k a  i inne.

W oparciu o system  (układ logiczny) nauki w ojennej został sporzą­
dzony oddzielny dokum ent: „Logiczny graf treści studiów  w ASG”. P rzed­
staw ia on w ujęciu najogólniejszym  i ideowym  układ przedm iotów (bloków 
przedm iotowych) w program ie studiów ASG, podstawowe treści (działy) 
nauczania, z ujaw nieniem  w zajem nych zależności zarówno o charakterze 
h ierarchicznym  (nadrzędności, podrzędności), jak  i logicznym (powiązań 
równorzędnych). Schem at w  układzie pionowym  u jm uje  przedm ioty, 
a raczej bloki przedm iotowe studiów  i ich najogólniejsze treści na tle 
system u nauki w ojennej i jej podstawowych działów (teorii sztuki wo­
jennej, teorii adm inistracji, teorii szkolenia i wychowania, historii w ojen 
i sztuki w ojennej). Natom iast w układzie poziomym graf przedstaw ia 
treści studiów  z ich podziałem  w zależności od stopnia ogólności tw ier­
dzeń naukow ych. Zgodnie z tym  k ry teriu m  wyodrębniono dwa rodzaje 
treści: teoretyczną — ogólną i szczegółową (prawa i zasady — praw i­
dłowości funkcjonujące obiektywnie — niezależnie od człowieka); p rak­
tyczną — ogólną i szczegółową (reguły i sposoby działania i postępowa­
nia praktycznego). Ponadto w treściach kształcenia wyodrębniono 
w  osobnym układzie dział um iejętności, odróżniając um iejętności um y­
słowe i motoryczne.

Przedstaw iany dokum ent wym aga jeszcze przem yśleń oraz koncep­
cyjnego dopracowania. W ydaje się jednak, że naw et w proponowanym  
układzie umożliwia w yrobienie sobie poglądu odnośnie do celowości 
dalszych prac w zakresie struk tu ryzacji treści kształcenia. Podstawowe 
znaczenie będzie miało opracowanie logicznych grafów  przedm iotowych, 
w następnej kolejności — logicznych grafów i m acierzy w odniesieniu 
do poszczególnych tem atów. Bliższe inform acje dotyczące szczegółowych 
problem ów struk tu ryzacji treści kształcenia oraz zastosowania grafów 
i m acierzy zaw ierają kolejne re fe ra ty  zamieszczone w niniejszym  opra­
cowaniu.

Całość w ykonanych dotychczas czynności m a w istocie rzeczy cha­
rak te r prac przygotowawczych, posiadających jednak istotne znaczenie.

Mi
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Na tej podstawie bowiem w ciągu najbliższych kilku miesięcy zostanie 
podjęta działalność w zakresie przygotow ania przedm iotow ych progra­
mów zakresowych z w ykorzystaniem  i zastosowaniem  grafów  i macierzy.

Można tylko wyrazić nadzieję, że niniejsze opracowanie, jak  i cały 
zbiór artykułów  zamieszczonych w  publikacji, stanowić będą kon­
k re tn ą  praktyczną pomoc w  pracach nad skonstruow aniem  jak  najlep­
szych, opartych  na naukow ych podstawach program ów  studiów  w ASG.

Z a ł ą c z n i k i :

1) Schem at n r 1

2) Schem at n r 2
3) Schem at n r 3

Tok opracowania program ów  studiów ASG na lata 
1973— 1976.
Model sieciowy opracowania program ów  studiów.
K onstrukcja ogólnego modelu osobowego absol­
w enta ASG.
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Prof, dr CZESŁAW KUPISIEWICZ 
Uniwersytet Warszawski

METODY PROGRAMOWANIA DYDAKTYCZNEGO 
A DOBÓR TREŚCI KSZTAŁCENIA D

W ydaje się, że o „teoriach doboru treści kształcenia” można mówić 
tylko i wyłącznie w kontekście takich koncepcji budowy program ów  
nauczania, jak: encyklopedyzm , form alizm  dydaktyczny, utylitaryzm , 
koncepcja problem owo-kompleksowa, struk turalizm , egzem plaryzm  i m a­
terializm  funkcjonalny.^^

Pierw sze trzy  spośród tych koncepcji nie są przydatne dla realizacji 
interesującego nas tu ta j celu, tzn. dla ,,ustalenia metodologii postępo­
w ania praktycznego w zakresie doboru treści kształcenia dla potrzeb 
Akadem ii Sztabu G eneralnego” . F aktem  bowiem jest, że w brew  tem u, 
co głosili encyklopedyści, nie można przysw ajać sobie wiedzy bez rów no­
czesnego operowania „zdolnościami poznawczymi” (pamięć, m yślenie itd.) 
i ich rozwijania, tak  jak  nie można rozw ijać tych zdolności, nie korzy­
stając z odpowiednich treści, możliwie bogatych i różnorodnych, a nie 
jednostronnych (języki klasyczne i m atem atyka), jak  tego chcieli form a- 
liści. Równie złudne są przekonania, że można zdobyć w artościową 
i ,,przydatną w życiu” wiedzę praktyczną (utylitaryści) bez racjonalnego 
łączenia p rak tyk i z teorią.

Mniej kategorycznie (w sensie negatyw nym ) w ypadnie odpowiedź na 
pytanie dotyczące możliwości wykorzystania pozostałych koncepcji dobo­
ru treści kształcenia pod kątem wymienionego wyżej celu. W zakresie 
form ułow ania szczegółowych haseł program owych, odpowiadających 
m niej więcej ty tu łom  niewielkich fragm entów  podręcznika, odpowiedź 
tę można by, jak  sądzę, sform ułować następująco:

1. Dobierać treści kształcenia w edług określonych kom pleksów tem a­
tycznych m iędzydyscyplinarnych, eksponując zarazem  istotne problem y 
teoretyczne i praktyczne. W św ietle tego postulatu  koncepcji proble- 
mowo-kompleksowej złożone zjawisko np. niepowodzeń szkolnych w y­
m aga równoczesnego naśw ietlenia od strony  pedagogicznej, społecznej, 
ekonomicznej, psychologicznej itd., gdyż w przeciw nym  razie, tzn. 
w przypadku pominięcia któregokolw iek z wym ienionych aspektów, zo­
stanie spłycone, zubożone, a niekiedy naw et wypaczone.

Skrócona wersja referatu wygłoszonego przez autora na sympozjum nauko­
wym Akademii Sztabu Generalnego w dniu 26 maja 1972 r.

2) Porównaj Czesław Kupisiewicz: O niektórych teoriach doboru treści kształ­
cenia. „Dydaktyka Szkoły Wojskowej” 1972, nr 1.



2. P rzy  dobieraniu treści kształcenia należy pam iętać o zasadzie 
łączenia teorii z p rak tyką oraz eksponować „m erytoryczne punk ty  cięż­
kości” danej dyscypliny, jej ,,konstrukcję nośną” , a nie drugorzędne 
szczegóły, k tóre bez tru d u  można znaleźć w podręczniku, encyklopedii itp. 
A oto przykład ilustru jący  ten  postulat strukturalizmu: zamiast w ym a­
gać, aby uczniowie recytow ali z pamięci wartości np. sin 30® czy cos 60®, 
należy nauczyć ich samodzielnie obliczać te w artości na przykładzie 
tró jką ta  równobocznego i z pomocą znanych im  już operacji algebraicz­
nych. Na miejsce rozpowszechnionego schem atu; memoryzacja rozu­
mienie — stosowanie, trzeba więc wprowadzić schemat: rozumienie^  ̂
stosowanie — memoryzacja, czyniąc go przy tym  jednym  z kry teriów  
doboru treści kształcenia do program ów szkolnych i ich układu w ew nątrz 
tych program ów.

3. Dobierając treść kształcenia do program ów  nauczania, trzeba uk ła­
dać ją w szerokie kom pleksy jednotem atyczne, klasy, i każdy kompleks 
omawiać na przykładzie typowego i zarazem  reprezentatyw nego dlań 
egzem plarza (egzemplaryzm). Aby zapoznać uczniów z istotnym i cecha­
mi jaskrow atych, niekoniecznie trzeba z nim i omawiać charakterystyczne 
cechy w szystkich przedstawicieli tego gatunku; wystarczy, żê  uczynim y 
to na przykładzie chociażby jaskra żółtego i uzupełnim y opis wylicze­
niem  pozostałych jaskrów.

4. P rzy  doborze treści kształcenia należy eksponować „idee przewod­
nie” poszczególnych dyscyplin, np. ideę walki klas w  historii, ideę zależ­
ności funkcjonalnych w m atem atyce, a ponadto tak  budować program y 
nauczania, aby uczniowie (nazwą „uczeń” posługuję się tu ta j w szerokim  
znaczeniu, obejm ując nią również studentów ) mieli możliwie często okazję 
do przekształcania rzeczywistości, do posługiwania się posiadaną wiedzą 
w praktyce (materializm funkcjonalny). Z tego punk tu  ^widzenia nie 
można poprzestawać na tym , iż uczniowie ,,wiedzą, że ..J’, lecz trzeba 
dążyć do tego, aby „um ieli” , a przy tym  „chcieli um ieć” . Spraw a mo­
tywacji, k tórą tu ta j poruszyliśm y, spełnia w  procesie uczenia się, a tym  
sam ym  w procesie nauczania, niezm iernie ważną rolę. Dlatego też oma­
w iany w punkcie 2 schemat; rozumienie — stosowanie — memoryzacja 
m usiałby być — w świetle postulatów  głoszonych przez m aterializm  
funkcjonalny — uzupełniony o ogniwo „chcieć” czy „pragnąć’’. ^

Przejdźm y z kolei do następnego pytania, tego mianowicie, k tóre 
otrzym am y przekształcając ty tu ł niniejszego arty k u łu  w zdanie pytające. 
Jakie wnioski dla doboru treści kształcenia wynikają z teorii programo­
wania dydaktycznego?

Zanim podejm iem y próbę udzielenia odpowiedzi na to pytanie pod­
kreślm y, że najogólniejszą w ytyczną konstruow ania dowolnych progra­
mów są zamierzone do zrealizowania cele kształcenia. Cele te m ają przy 
tym , po pierwsze, charak ter ogólny, wytyczając k ierunek  pracy całemu 
system owi szkolnemu w danym  społeczeństwie oraz po drugie, bardziej 
szczegółowy, dotyczący zadań realizow anych przez określoną grupę szkół 
,,pokrew nych” , a naw et przez jedną tylko szkołę.

Zgodnie z pierwszą kategorią w ym ienionych celów każda szkoła funk­
cjonująca w naszym  społeczeństwie m a obowiązek zapewnić uczniom
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trw ałą  i operatyw ną wiedzę, rozwinąć ich zdolności i zainteresowania
poznawcze, w tym  przede w szystkim  m yślenie, ukształtow ać u uczniów 
podstawę naukowego poglądu na świat oraz wdrożyć ich do sam okształ­
cenia. W ynika stąd, że p rzy  konstruow aniu program ów  nauczania trzeba 
mieć na uwadze następujące zakresy celów kształcenia: poznawczy (wie­
dza i um iejętności) i osobowościowy (rozwój zdolności i zainteresow ań 
poznawczych, wdrożenie do sam okształcenia, ukształtow anie naukowego 
poglądu na świat, wychowanie w duchu socjalistycznego in ternacjona­
lizmu i patrio tyzm u itd.).

Ta koncepcja ogólnych celów kształcenia różni się pod pew nym i 
względam i od analogicznej koncepcji am erykańskiego psychologa B. S. 
Blooma,^) k tórej poświęcimy tu ta j nieco uwagi.

Otóż Bloom w yróżnia nie dwa, jak  to uczyniliśm y wyżej, lecz trzy  
,,zakresy celów kształcenia” , a mianowicie poznawczy (wiedza, zrozum ie­
nie, zastosowanie, analiza, synteza i ocena), afektywny (charakterystyka, 
organizacja, szacowanie i sposób reagowania) oraz psychomotoryczny 
(podział działań, precyzja, m anipulacja i im itacja).

Jeżeli w yeksponujem y „zakres poznawczy celów kształcenia” , którego 
znaczenie dla doboru i uk ładu  treści nauczania jest niew ątpliw ie n a j­
ważniejsze, to okaże się, że program y pow inny być tak  konstruow ane, 
aby zapewnić uczniom opanowanie takich elem entów procesu nauczania, 
jak:

1) wiedza, tzn. uzyskiw anie znajomości określonych faktów , term inów, 
tendencji rozwojowych, klasyfikacji, metodologii teorii i s tru k tu r typo­
w ych dla danej dyscypliny;

2) rozumienie, to jest um iejętność racjonalnego w ykorzystania po­
znanych faktów , ich przenosżenia, np. z jednej dziedziny do drugiej, ich 
in te rp re tac ji i ekstrapolacji;

3) zastosowanie wiadomości i um iejętności, a także metod, reguł itp. 
w różnych sytuacjach (również problemowych);

4) analiza, tzn. um iejętność podziału danej całości na elem enty skła­
dowe w celu określenia liczby i cech jakościowych tych elem entów oraz 
wskazania zachodzących m iędzy nim i zależności i ustalenia k ry teriów  
ich podziału itp.;

5) synteza, a więc um iejętność tw orzenia racjonalnych całości z da­
nych elem entów, antycypow anie obrazu całości na podstawie fragm enta­
rycznych danych;

6) ocenianie faktów  ze względu na zakładane cele, k ry teria  w ew nętrz­
ne i zewnętrzne, zgodność rezu ltatów  z celami wyjściow ym i itp.

Z kolei przy  zaznajam ianiu uczniów z wiedzą zaleca się — przy 
czym zalecenie to jest ostatnio bardzo popularne w NRF — aby wyko­
rzystyw ać system  zwany INDOC, którego nazwa pochodzi z zestawienia 
pierw szych lite r czasowników: Identify  (identyfikuj), Name (nazwij),

B. S. Bloom: Taxonomy of Educational objectives. The Classification of 
Educational Goals. Handbook I: Cognitive Domain. New York 1971.
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Describe (opisz), O rder (uporządkuj) i C onstruct (skonstruuj)d) Systerń 
INDOC, zdaniem jego zwolenników, okazuje się szczególnie pomocny 
przy zaznajam ianiu uczniów z nowym i pojęciami.

Bloomowska koncepcja celów kształcenia oraz ściśle z nią powiązany 
system  INDOC mogą oddać pewne usługi przy doborze i układzie treści 
kształcenia. Równocześnie w arto  podkreślić, że w koncepcji Blooma spo­
tykam y się z niedopuszczalnym  pod względem  metodologicznym pom ie­
szaniem efektów  końcowych procesu nauczania, jakim i są: wiedza, rozu­
mienie, um iejętność zastosowania i oceniania, z operacjam i stanowiącym i 
w arunek  konieczny uzyskania tych efektów. Na tym  też polegają między 
innym i wzmiankowane wyżej różnice m iędzy bloomowską taksonomią, 
a tą koncepcją celów kształcenia, k tórą akceptujem y w naszym  społe­
czeństwie.

Tyle na tem at ogólnych celów kształcenia i ich związku z konstruo­
w aniem  program ów  nauczania. Z kolei garść uwag dotyczących celów 
bardziej szczegółowych, związanych z budową program ów nauczania dla 
poszczególnych szkół. W tym  zakresie niem ałą pomoc przy doborze 
i układzie treści kształcenia można uzyskać ze strony  teorii program o­
w ania dydaktycznego. W szczególności pomoc ta sprowadza się do nastę­
pujących dyrek tyw  czy zaleceń:

— p o  p i e r w s z e  — przy konstruow aniu program ów  nauczania na­
leży kierować się ustalonym i wcześniej ogólnymi i szczegółowymi celami 
kształcenia; niezwykle pomocne okazują się przy tym  cele wyrażone 
w kategoriach końcowych i „obserwowanych” wyników pracy uczniów, 
k tóre zam ierzam y uzyskać;

— p o  d r u g i e  — przy układzie treści kształcenia należy zmierzać 
do tego, aby uczniowie mogli sobie przysw ajać w ielokierunkowe, odw ra­
calne operacje umysłowe, a nie sztywne naw yki intelektualne;*’̂

— p o  t r z e c i e  — indukcyjny i dedukcyjny układ inform acji oraz 
urozmaicony, niejako wielopłaszczyznowy, sposób ekspozycji zagadnień 
stanowią istotny w arunek poprawności układu treści kształcenia w pro­
gramach;

— p o  c z w a r t e  — najw ażniejsze uogólnienia (pojęcia, sądy, zasa­
dy, reguły  itp.) pow inny być ilustrow ane bogatym  zestawem  starannie 
dobranych przykładów, ukazujących każde z tych uogólnień w różno­
rakich układach i związkach z innym i uogólnieniam i wchodzącymi 
w skład program u;

— p o  p i ą t e  — w celu zapewnienia uczniom „zrozum ienia” m ate­
ria łu  nauczania należy przewidzieć w program ie możliwość autokontroli 
i samooceny wyników własnej pracy przez uczniów oraz autokorekty  
w przypadku błędnych odpowiedzi;

Porównaj np. K. Weltner: Lernziele unter dem Aspekt der Informations­
theorie. Praca zbiorowa pod red. B. Rollett i K. Weltnera „Fortschritte und Ergeb­
nisse der Unterrichtstechnologie”. München 1971, Ehrenwirth Verlag, s. 26 i nast.

■'>) Porównaj na ten temat: Hans Aebli; Dydaktyka psychologiczna. Warszawa 
1960, PWN.
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'— p o  s z ó s t e  — um iejętność „zastosowania” , to jest operatyw nego 
posługiwania się posiadaną wiedzą można uzyskać w w yniku uwzględ­
nienia w program ach szerokiego w achlarza odpowiednio zróżnicowanych 
ćwiczeń zarówno indyw idualnych, jak  i grupowych.

W ym ienione dyrek tyw y odnoszą się do tego zakresu celów kształcenia, 
k tó ry  nazwaliśm y poprzednio zakresem  poznawczym. Gdy zaś chodzi
0 osobowościowy zakres budowy program ów, to  z teorii program ow ania 
dydaktycznego w ynikają dlań zalecenia eksponujące konieczność zapew­
niania uczniom okazji do dokonywania w szechstronnej analizy, syntezy
1 porów nań przerabianego m ateria łu  — łącznie z m em oryzacją w ym aga­
jących tego inform acji — oraz do praktycznego działania. To ostatnie 
powinno przy tym  spełniać funkcję źródła wiedzy, stanowić k ry terium  
jej prawdziwości oraz czynnik przekształcający rzeczywistość w dostęp­
nym  uczniom zakresie.

Sum ując możemy powiedzieć, że czynnikiem  decydującym  o jakości 
budow anych program ów  jest um iejętność sform ułow ania możliwie p re­
cyzyjnych odpowiedzi na następujące pytania: Kogo nauczamy? Po co 
nauczam y? Jak  chcemy nauczać? Za pomocą czego nauczam y? Od tego 
bowiem, jak  odpowiemy na te pytania, zależy odpowiedź na pytanie, 
k tórem u poświęciliśmy tu ta j najw ięcej m iejsca, a mianowicie: Czego 
nauczać?



Dr KRYSTYNA PAUZEWICZ 
Międzyuczelniany Zakład Badań 

nad Szkolnictwem Wyższym

ZASADY I CZYNNOŚCI ZW IĄZANE ZE STRUKTURYZACJĄ  
TREŚCI KSZTAŁCENIA

Treści kształcenia sta ją  się we współczesnej dydaktyce problem em  
coraz większej wagi i zajm ują w lite ra tu rze  pedagogicznej szczególne 
miejsce. W zrost zainteresow ań tą  problem atyką w ynika zarówno z szyb­
kiego tem pa rozwoju nauki i techniki, jak  i z ograniczonej możliwości 
opanowania przez człowieka całego ogrom u wiedzy. Niemożliwością jest 
uwzględnienie w program ach nauczania szkół wszystkich nowych treści. 
Zagadnienia tego nie można już rozwiązać tylko przez udoskonalenie 
m etod przejm ow ania i przekazyw ania inform acji. Szkolnictwo stanęło 
przed problem em  racjonalnej selekcji tych treści tak  pod względem 
ich zakresu, jak  i unowocześnienia. Dotychczasowa p rak tyka  doboru 
treści i jej układu w oparciu o ,,wyczucie pedagogiczne” i dokonywana 
w sposób em piryczny — nie w ystarcza już we współczesnym szkolnic­
tw ie ani w  naszym  k ra ju , ani na całym  świecie. Cele dydaktyczno- 
wychowawcze staw iane współczesnemu szkolnictwu w ym agają nie tylko 
prawidłow ego łączenia różnych treści nauczania w harm onijną całość 
odpowiadającą duchowi współczesnej nauki, lecz również jednoczesnego 
rozw ijania — poprzez podawane treści — zdolności poznawczych uczniów 
oraz kształcenia ich światopoglądu, aktyw nej i twórczej postąw y wobec 
życia. Od tego, jakiego rodzaju treści przekaże się młodzieży, w dużej 
m ierze będzie zależało, czy i w  jakim  stopniu zrealizuje się cele posta­
wione przed współczesnym szkolnictwem.

O dużym  znaczeniu prac nad struk tu ryzacją  treści kształcenia mogą 
świadczyć coraz częstsze dyskusje nad koniecznością zmian program o­
wych i podręczników. D yrektor generalny UNESCO — Réné M aheu 
przem aw iając w czasie m iędzynarodowej konferencji w spraw ie kryzysu 
oświaty w e współczesnym świecie w  W illiam sburgu postawił podsta­
wowe pytanie: ,,Czy wobec istotnej eksplozji nauki i techniki oraz głę­
bokich przem ian ekonomicznych i ku lturalnych, jakie dokonują się na 
naszych oczach — godzi się zachować — w  ich obecnym stanie — s tru k ­
tu ry , program y i m etody z przeszłości?” Mówiąc zaś o konieczności 
reform y treści kształcenia stw ierdził, że praw ie wszędzie program y są 
zbyt przeładowane, rzadko tw orzą jednolitą całość, a mało jest takich, 
k tóre sprzy ja ją system atycznem u wzrostowi wiedzy i rozwojowi jed-

1) Materiały z konferencji — maszynopis z Bbiblioteki PAN oraz R. Maheu ■— 
wypowiedź przytoczona w sprawozdaniu. „Kwartalnik Pedagogiczny” 1968, nr 2.
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nostki. Zw racając uw agę na pilną potrzebę i konieczność badań w za­
kresie doskonalenia treści nauczania w program ach szkolnych, R. M aheu 
podkreślił, że zadanie to jednak nie jest łatw e i w ym aga w ielostron­
nych badań. I w tym  zakresie nie należy a priori wykluczać żadnej 
nowej hipotezy czy teorii, naw et gdyby początkowo w ydaw ały się bar­
dzo odm ienne od tego, do czego przywykliśm y.

Konieczność i potrzebę szerokiej dyskusji nad treściam i kształcenia 
w wyższej uczelni odczuwano już od dawna. W ielu pedagogów i oświa­
towców wypowiadało się w tej spraw ie na łam ach ,,Życia Szkoły W yż­
szej” O wadze tego zagadnienia we współczesnej szkole w Polsce 
świadczy fakt, że problem  treści nauczania znalazł się również 
i w Uchwale V Zjazdu PZPR. Uchwała ta  zaleca pedagogom nie tylko 
korektę program ów  szkolnych od strony aktualnych  zadań, lecz również 
potraktow anie treści nauczania z punk tu  w idzenia potrzeby utw orzenia 
jednolitego system u wychowawczego.

Celem niniejszego re fe ra tu  jest:
1 ) uporządkowanie problem ów w ystępujących w związku ze s tru k - 

tu ryzacją  treści kształcenia;
2 ) skonkretyzow anie teoretycznych założeń dla potrzeb praktycznej 

działalności związanej z konstruow aniem  nowych lub doskonale­
niem  dotychczasowych treści kształcenia u jętych  w form ie progra­
mów, podręczników czy też poszczególnych jednostek dydaktycz­
nych;

3 ) przedstaw ienie n iektórych możliwości badawczych związanych 
z różnym i etapam i prac nad strukturyzow aniem  treści kształcenia.

1. Założenia teoretyczne i zasady strukturyzacji treści kształcenia

W lite ra tu rze  można spotkać różne określenia pojęcia „ s tru k tu ra” 
i pojęcia pochodnego — „struk tu ryzacja” . Przez s tru k tu rę  będę rozu­
m iała spoisty układ treści oparty  na racjonalnym  doborze elem entów 
i określonych proporcjach w ynikających ze sprecyzowanych celów kształ­
cenia. Czynność struk turyzow ania treści będzie polegała na wykonaniu 
szeregu zabiegów zm ierzających do:
1 ) uporządkow ania dobranych elem entów  treści w określony układ  za­

pew niający w ew nętrzną spoistość;
2 ) określenia proporcji ilościowych poszczególnych elementów;
3 ) przedstaw ienia s tru k tu ry  całego program u w określonej form ie

(np. form ie opisowej, na schemacie lub rysunku).
Dobra s tru k tu ra  treści oparta pow inna być więc na przesłankach 

racjonalnych, a nie na wyczuciu pedagogicznym lub na intuicji. Można

Eugenia Krassowska: O szeroką dyskusję nad treścią nauczania na wyższych 
uczelniach. „Życie Szkoły Wyższej” 1955, nr 3. Stefan Wołoszyn: O pogłębienie 
dyskusji nad kierunkami i treścią nauczania w szkołach wyższych, 1955. Jan Szcze­
pański: W sprawie treści nauczania. „Życie Szkoły Wyższej” 1955, nr 5. Zadania 
Partii w dziedzinie oświaty i kultury — Uchwała V Zjazdu Polskiej Zjednoczonej 
Partii Robotniczej, 1968.



ją  zaplanować w ykorzystując wiedzę z zakresu takich nauk, jak: logika, 
m atem atyka, cybernetyka, arch itek tura, technologia itp. W łaściwa s tru k ­
tu ra  treści pow inna zapewnić skuteczną realizację celów dydaktyczno- 
wychowawczych, pow inna dawać efekty przy  m inim alizacji nakładów, 
jednoznacznie określać w ym agania i być łatw o zrozum iała dla studenta 
i realizującego zajęcia.

Zasady struk tu ryzacji treści kształcenia będą w ynikały więc zarówno 
z założeń teoretycznych psychologii myślenia, jak  i przesłanek określa ją­
cych dobrą robotę lub racjonalne działanie.

P i e r w s z ą  z a s a d ą  będzie zasada adekwatności s tru k tu ry  treści 
do ,,pożądanych” s tru k tu r m yślowych u studenta (przyszłego absolwenta) 
oraz do prawidłowości w ystępujących w rzeczywistości, szczególnie do 
tych dziedzin działania, w których  absolwent będzie w ykonyw ał kon­
k re tną  pracę. M yślenie jest bowiem wynikiem  ukształtow anych s tru k tu r 
poznawczych. W świadomości uczącego się podana s tru k tu ra  treści kształ­
cenia stanow i odzwierciedlenie realnych  związków św iata m aterialnego. 
Logika przekazyw anych treści jest jednocześnie poglądem  na rzeczywi­
stość, na stan  nauki; jest pryzm atem , przez k tó ry  studen t obserw uje 
rzeczywistość. Jeżeli chcemy, aby poznanie było prawidłowe, treści wie­
dzy poznawanej poprzez różne przedm ioty pow inny przedstaw iać rze­
czywiste związki w ystępujące w poznawanej dziedzinie. Nieprawidłowo 
ustruk turyzow ane treści podawane studentom  m ożna porównać do szufla­
dy pełnej różnych chaotycznie nagrom adzonych przedm iotów . Człowiek 
nie wie, co posiada, i gdzie potrzebnych rzeczy szukać. Traci więc więcej 
czasu na szukanie niż na ponowne ich zdobywanie. P rzy jm ując więc za 
psychologią, iż dostarczane studentom  treści nie tylko w arunku ją  s tru k ­
tu ry  m yślenia, ale i same w pływ ają na ich rozwój bądź go ham ują, 
można założyć, że istn ie ją  określone zależności między wynikam i kształ­
cenia a podaw anym i s tru k tu ram i treści. Badania z tego zakresu dotyczące 
przedm iotów  zawodowych (w szkolnictwie średnim ) wykazały, iż zależ­
ność ta  jest bardzo isto tna (wskaźnik korelacji wynosił ok. 0,8). Reali­
zując tę zasadę poprzez praw idłow e s tru k tu ry  podaw anych treści 
można nie tylko ukierunkow ać procesy myślenia, ale i zwiększyć tran s­
fer wiadomości i um iejętności wobec nowych i zm iennych warunków.

N a s t ę p n ą  z a s a d ą  będzie zasada ścisłego powiązania s tru k tu ry  
treści z celami i planow anym i efektam i kształcenia. Konieczna jest 
w tym  przypadku adekwatność s tru k tu ry  treści (szczególnie podręcznika 
lub jednostki dydaktycznej) do sprecyzowanych celów kształcenia. Od 
dokładności i stopnia szczegółowości określonych celów kształcenia bę­
dzie zależał dobór poszczególnych elem entów treści, proporcje między 
poszczególnymi elem entam i, typ  i rodzaj zadań (ćwiczenia dla studen­
tów) itd.

Z określonych celów wynika zasada doboru właściwego k ry terium  
oraz zasada stopniowego precyzowania s tru k tu ry  według różnych k ry ­
teriów. P rzy  czym w m iarę uszczegóławiania s tru k tu ry  treści domino­
wać powinno k ry terium  psychologiczno-pedagogiczne. H ierarchiczne 
i etapowe ustalanie s tru k tu ry  wynika z konieczności uwzględniania
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różnych kryteriów , jakie trzeba wziąć pod uwagę w  konstruow aniu
treści nauczania. _ j  j  j  u

Obok tych zasad obowiązują oczywiście w szystkie zasady dydak­
tyczno-wychowawcze, k tóre są brane pod uwagę w każdej działalności 
w szkołach.

2. Etapy i przebieg prac nad strukturyzacją treści kształcenia

W pracach związanych ze struk tu ryzacją  treści kształcenia można 
wyróżnić trzy  podstawowe etapy:
a) przygotowawczy;
b) właściwej s truk turyzacji;
c) w eryfikacji opracowanej struk tu ry .

E t a p  p r z y g o t o w a w c z y  polega na;
__ skonkretyzow aniu bliższych celów kształcenia;
— doborze podstawowych elem entów treści (ew. selekcji elernentow 

n ieaktualnych w obowiązujących program ach lub^ podręcznikach),
— ustaleniu  podstawowego k ry terium  stru k tu ry  treści, k tóre będzie 

stanowiło punk t wyjściowy naszego opracowania.
Celem tego etapu pracy będzie więc skonfrontow anie potrzeb lub 

oczekiwań społecznych z dotychczasowym i treściam i lub założeniami 
dydaktyczno-wychowawczym i, określenie tendencji i kierunków  zmian 
treści kształcenia oraz sprecyzowanie funkcji poszczególnych przedm io­
tów nauczania w całym  system ie kształcenia.

P u n k t wyjścia do tego etapu pracy powinny stanowić; sylw etka 
absolwenta lub charak terystyka zawodowa oraz opracowane pl^ny 
kształcenia dla danego typu  szkoły. Z tych opracowari można otoeslic 
funkcję przedm iotu i system  celów dydaktyczno-wychowawczych dla 
całej szkoły, poszczególnych lat.

Jak  dotychczas, cele dydaktyczno-wychowawcze ustalone w szkol­
nictwie wyższym są przedstawione w sposób bardzo ogólnikowy W yzna­
czają one zazwyczaj jedynie k ierunki naszych poczynań. Dla określenia 
prawidłow ej s tru k tu ry  treści, tak  jak  i dla określenia efektów ksztaD 
cenią potrzebne są cele sprecyzowane bardziej szczegółowe.  ̂D eterm i­
nu ją  one bowiem nie tylko dobór treści, ale i jej układ, k tó ry  powi­
nien ukierunkow ać proces m yślenia i działania studentów . Ponieważ me 
dysponujem y dotychczas w szkolnictwie wyższym takirni  ̂opracowania­
mi osoby pragnące opracować prawidłow ą s tru k tu rę  treści zmuszone są 
do skonkretyzow ania celów, jakie pragną zrealizować w danym  prze 
miocie (cele te w ynikać powinny z funkcji przedm iotu w całym  syste­
mie kształcenia), ‘dokonać hierarchizacji tych celów (do ustalenia pro- 
Dorcji poszczególnych treści) i określić sposoby ich realizacji.

Na tem at metodologii określania celów kształcenia w wyższych 
uczelniach, szczególnie celu finalnego — sylw etki osobowej absolwenta 
oraz charak terystyk  zawodowych — odbędzie się w MZBnSzW w naj 
bliższym czasie konferencja robocza, na k tórej przedstaw iona zostanie 
propozycja określenia celów i p ro jek t metodologii badań w tym  zakresie.
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S truk tu ryzac ja  treści polega na skonstruow aniu logicznej całości 
z określonych elem entów procesu nauczania z uwzględnieniem  założonych 
celów. W ażną czynnością przygotow awczą będzie więc określenie e l e ­
m e n t ó w  treści. Różni autorzy określają je w różny sposób. Np. Glaser 
wyróżnia 2  grupy elem entów treści; zasady, do których zalicza uogól­
niania, definicje, form uły, praw a, pew niki oraz przykłady (opisy, sądy).
O. Lange wyróżnia w ekonomii politycznej 4 grupy elementów: opisy 
przedm iotów  i zjawisk, porów nyw ania i klasyfikację, pojęcia i p raw i­
dłowości oraz w yjaśnienia i prognostyczne przew idyw ania działalności. 
W podręcznikach pedagogicznych w ym ienia się zazwyczaj 4 grupy 
elem entów treści:

— opisy (faktów jednostkowych, zjawisk, zdarzeń, przedm iotów 
i cech lub elementów);

— uogólnienia typu  definicji, praw , zasad, teorii, kategorii nauko­
wych;

— norm y działania (modele pracy, zasady i m etody realizacji po­
szczególnych zadań itp.);

— sądy w artościujące w yrażające się w podkreślaniu znaczenia dane­
go zjawiska lub przedm iotu, h ierarchii ich wartości, ocenie.

J. Szczepański®^ podaje, że elem entam i treści są: konkretna wiedza
0 faktach, ich in terp re tacja  i ujęcie metodologiczne oraz teorie i zało­
żenia filozoficzne, przyjm ow ane lub podawane w w yraźnym  sform uło­
waniu lub też przyjm ow ane milcząco w toku nauczania. Przez treści 
nauczania rozumie się więc nie tylko inform acje, ale i poglądy oraz 
subiektyw ne in terp re tacje  (wartościowanie) obserwowanych zjawisk
1 faktów . Z powyższego wynika, że trudno  jest bez dokładnych badań 
ustalić, jakie faktycznie treści przekazuje się studentom  w procesie 
dydaktycznym . P rogram  i podręcznik zaw ierają tylko dyrektyw y, okre­
ślają zakres wiedzy w danej dziedzinie, porządkują wiedzę logicznie, 
ustalają czas i kolejność jej przekazywania, w skazują na proporcje. Po­
szczególne elem enty treści zależnie od in terp re tacji zm ieniają swoje 
znaczenie.

Następnym  etapem  pracy jest ustalenie podstawowego kryterium , 
według którego ma być dokonana struk turyzacja . Mówi się w tym  przy­
padku o tzw. ,,myśli wiodącej” lub też o ,,podstawowym  węźle stru k ­
tu ra lnym ” , wokół którego można zgrupować całą treść kształcenia. 
Takimi podstawowym i kry teriam i mogą być:

— zadania stojące przed absolwentam i (punktem, odniesienia będą 
wówczas charak terystyka zawodowa i czynności w^^konywane na 
przewidzianych stanowiskach pracy);

Robert Glaser: Same Research Problems in Autendated Instruction: Instruc- 
tional Programming and Subjectmatter Structure. Programmed Learling and 
Computer — Based Instruction. Red. Hohn E. Coulson, New York, London 1962.

O  Lange: Ekonomia polityczna, cz. I, PWN 1956.
®) J. Szczepański: W sprawie treści nauczania. „Życie Szkoły Wyższej” 1955, 

nr 5, '
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— praw a, zasady w ystępujące w danej dziedzinie wiedzy — za 
podstawę s tru k tu ry  treści nauczania p rzy jm uje się wówczas s tru k ­
tu rę  wiedzy naukow ej w danej dziedzinie;

— etapy przebiegu poznawania zjawisk (przesłanki gnoseologiczne):
— etapy  procesu technologicznego;
— chronologiczny przebieg zdarzeń lub historyczny rozwój zagad­

nień;
— k ry teria  psychologiczno-pedagogiczne.
W ł a ś c i w a  s t r u k t u r y z a c j a  polega na ustalen iu  związków 

i re lacji m iędzy ustalonym i elem entam i wiedzy, podporządkowaniu 
tych elem entów  ,,m yśli w iodącej” , przedstaw ieniu s tru k tu ry  treści 
w określonej formie.

Między poszczególnymi elem entam i wiedzy podstawowej mogą za­
istnieć różne relacje i zależności. Najczęściej mogą zaistnieć relacje 
przestrzenne, czasowe lub wielkościowe (ilości, proporcje stosunkowe itp.) 
oparte na zasadzie wynikania, w zajem nej zależności, nadrzędności — 
podrzędności, równorzędności, niezależności.

Zależnie od stopnia szczegółowości można mówić o:
— stru k tu rze  całego procesu kształcenia, w ram ach k tórej ustała się 

przedm ioty i proporcje godzin dla ich realizacji (w liczbach glo­
balnych i w poszczególnych latach studiów);

— s tru k tu rze  poszczególnych przedm iotów  nauczania przedstawionej 
w formie program ów  lub założeń program owych;

— struk tu rze  poszczególnych rozdziałów (program ów lub podręcz­
ników);

— stru k tu rze  poszczególnych tem atów  jednostek dydaktycznych u ję ­
tych w podręczniku lub konspektach różnych typów zajęć.

Dotychczas nie opracowano metodologii ustalania s tru k tu ry  pla­
nów kształcenia. Najczęściej jest ona określana w oparciu o in tu icję 
i doświadczenie nadzoru pedagogicznego i pracowników dydaktycznych 
wyższych uczelni. W ynika to prawdopodobnie z braku prawidłow ych 
opracowań związanych z ustalaniem  modeli sylw etek osobowych (lub 
charak terystyk  zawodowych) absolwentów poszczególnych kierunków  
studiów.

W artyku le  zwrócę przede wszystkim  uwagę na opracowanie s tru k ­
tu ry  treści program ow ych poszczególnych przedm iotów nauczania, 
z uwzględnieniem  s tru k tu r treściow ych w ram ach rozdziałów, a naw et 
tem atów  jednostek dydaktycznych. Czynność powyższą należy zazwy­
czaj rozpocząć od ustalenia f u n k c j i  danego przedm iotu w procesie 
kształcenia w danej uczelni lub k ierunku  specjalizacji. Z punk tu  wi­
dzenia zależności m iędzyprzedm iotowych należy wyróżnić przedm ioty 
spełniające funkcje podstawowe, pomocnicze lub uzupełniające. W za­
leżności od rodzaju treści w poszczególnych przedm iotach mogą domi­
nować funkcje poznawcze (w zakresie wiedzy) lub sprawnościowe (w za­
kresie um iejętności lub  nawyków), albo też mogą to być funkcje ukie­
runkow ane na przygotow anie uczniów pod względem  teoretycznym  lub 
praktycznym .
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W każdym, program ie w ystępują również przedm ioty spełniające 
funkcję in tegracy jną w  przygotow aniu absolwentów. Najczęściej są to 
przedm ioty specjalistyczne, k tórych  treść jest najbardziej adekw atna 
do charak terystyk i zawodowej absolw enta danej uczelni. W yrazem  tej 
funkcji jest konieczność syntetycznego ujęcia podstawowych treści zwią­
zanych z pojęciam i i problem am i w ystępujących w  zawodzie oraz zesta­
w u ćwiczeń um ożliw iających wykonyw anie kom pleksowych zadań po­
dobnych do tych, jakie w ystępu ją w  pracy. S tru k tu ra  treści takiego 
przedm iotu opracowana jest zazwyczaj w edług zadań stojących przed 
absolw entam i lub według etapów procesu technologicznego w danej 
dziedzinie produkcji. W ydaje się, iż opracowanie s tru k tu ry  takiego 
właśnie przedm iotu integracyjnego w procesie kształcenia w pierwszej 
kolejności jest doskonałym  punktem  w yjścia do określenia zarówno 
planów nauczania (określenia godzin i nazw przedmiotów), jak  i funkcji 
oraz s tru k tu ry  treści innych przedmiotów. Można bowiem wówczas 
ustalić zakres treści i zależności m iędzy przedm iotem  kierunkow ym  
i w szystkim i innym i.

S truk tu ryzac ja  treści poszczególnych rozdziałów takiego przedm iotu 
integracyjnego jest stosunkowo łatwa. ,,W ęzłem stru k tu ra ln y m ” są czyn­
ności zawodowe absolwenta, stanowiska pracy lub etapy  produkcyjne. 
E lem entam i takiej s tru k tu ry  byłyby nazwy rozdziałów całego program u. 
S tru k tu rę  całego program u można ująć w form ę schem atu. Proporcje 
m iędzy rozdziałam i można byłoby określić w oparciu o badania czaso­
chłonności w zakresie możliwości teoretycznego i praktycznego w y­
kształcenia podanych um iejętności. S tru k tu ra  takiego przedm iotu mo­
głaby być przedstaw iona w sposób podany w schemacie na str. 33.

Zaprojektow ane treści, u ję te  ogólnie w ty tu łach  rozdziałów, można 
rozwinąć m etodą M echnera, k tó ra polega na stopniowym  uszczegóło­
w ianiu treści podanych w oddzielnych rozdziałach, aż do elem entarnych 
cząsteczek wiedzy, tzn. do poszczególnych pojęć, zasad, przykładów  itp. 
E lem enty tych  treści można u jąć bądź w form ę haseł program owych, 
bądź też w form ę określonej liczby tem atów  jednostek dydaktycznych 
oraz w ykazu podstawowych wiadomości, jakie należałoby przekazać, oraz 
um iejętności, jakie należałoby wykształcić podczas realizacji każdego 
z tem atów. Do każdego tem atu  należałoby również opracować zestaw 
ćwiczeń m ających na celu system atyczne w yrabianie określonych um ie­
jętności um ysłowych lub praktycznych w oparciu o opracowany kom ­
pleksowy system  kształcenia.

Przykładem  opracowania treści program u według podanych założeń 
może być następująca propozycja uporządkowania wstępnego rozdziału 
ekonomiki handlu.

Wiadomości w stępne — 5 godzin.
W stęp ma zapoznać słuchaczy z rolą i zadaniam i handlu w życiu 

społeczno-gospodarczym. Szczegółowe omówienie tych zadań stanowi 
punk t wyjściowy do omówienia w szystkich następnych rozdziałów. 
Każdy następny rozdział będzie naw iązywał do jednego z wym ienionych 
zadań handlu.
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Zależności między elem entam i;
— w ynikania • _ ___________ ^
— w zajem nej zależności _ , ^
— nadrzędności — p o d rz ę d n o śc i_ ____ __  ___
— równorzędności _
— niezależności _______

U w a g i :  1. Nazwy rozdziałów w podanym schemacie są przykładowe. Przy 
opracowywaniu struktury konkretnego przedmiotu należałoby je po­
dać w bardziej precyzyjny sposób.

2, Cyfry; 1, 2, 3 — oznaczają kolejne czynności.
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Tem aty:
1. Potrzeby ludzkie i ich zaspokajanie.
2. Działalność gospodarcza człowieka w zakresie zaspokajania potrzeb.
3. Cykl gospodarczy i obrót towarowy.
4. Zadania handlu  w stosunku do producenta i konsum enta.
5. Podział pracy w handlu i sposób realizacji tych zadań.

W iadomości podstawowe:
P o j ę c i a :  potrzeba, dobra natu ra lne  i wytworzone, usługi, praca, 

produkcja, spożycie, konsum pcja, cykl gospodarczy, produkcyjny, obrót 
towarowy, tow ar, handel (hurtowy, detaliczny), jednostka gospodarująca.

K l a s y f i k a c j a :  rodzajów  potrzeb, sposobów ich zaspokajania, 
działalności gospodarczej, cyklów gospodarczych, działalności handlowej, 
zadań handlu  wobec producenta i konsum enta.

Z a s a d y  i p r a w i d ł o w o ś c i :  m iędzy stale rosnącym i potrze­
bam i a ograniczonymi możliwościami ich zaspokajania; między w ydaj­
nością pracy a możliwościami i poziomem konsum pcji; m iędzy produk­
cją a handlem .

Z n a c z e n i e  s p o ł e c z n e  i e k o n o m i c z n e :  pracy człowieka 
w procesie zaspokajania potrzeb (produkcji dóbr m aterialnych), roli 
i zadań handlu  w społecznym podziale pracy.

W ykształcenie um iejętności:
U m y s ł o w y c h :  samodzielnego określania celu, spostrzegania,

zbierania danych z obserwacji według podanego wzoru, klasyfikow ania 
oraz określania pojęć (według wzoru: najbliższy rodzaj i cechy cha­
rakterystyczne).

P r a k t y c z n y c h :  samodzielne zbieranie inform acji (np. o etapach 
przebiegu towarów), notowanie ich w  form ie schem atu lub w tabeli 
i ew entualne wyciąganie wniosków do pracy.

Zadania i ćw iczenia do sam odzielnego wykonania przez studentów:
1 . Z treści podanej w podręczniku (lub innej książce) i na podstawie 

własnego doświadczenia wypisać różne potrzeby i sposoby ich zaspoka­
jania, poklasyfikować je oraz przedstaw ić na schemacie zależność m ię­
dzy potrzebam i a różnym i sposobami ich zaspokajania.

2. Wypisać z tabeli (według, podanego lub uzgodnionego wzoru) róż­
ne form y działalności gospodarczej, określić ich cechy charakterystyczne 
(różnice i podobieństwa) oraz zdefiniować określenie każdej form y 
działalności.

3. Na podstawie zebranej inform acji (z podanych źródeł) ująć w fo r­
mie graficznej cykl gospodarczy 4 różnych artykułów  oraz zaznaczyć 
na schemacie, k tóre etapy  podanego cyklu gospodarczego nazywam y 
cyklem  produkcyjnym , a które obrotem  towarowym . W yjaśnić dlaczego.

4. Na podstawie treści podręcznika i słownika ekonomicznego spo­
rządzić wykaz zadań, jakie spełnia handel w stosunku do producenta 
i konsum enta oraz podać znaczenie społeczne i ekonomiczne ich reali­
zacji.



Jak  w ynika z powyższego przykładu, najistotniejszym i zm ianami 
w sposobie ujęcia treści p rogram u z zastosowaniem  m etod s tru k tu ry - 
zacji w stosunku do program ów  opracow yw anych tradycy jnym i m eto­
dami są:

a) uszczegółowienie celów nauczania we w stępnych uw agach każ­
dego rozdziału w form ie podania „m yśli w iodącej” oraz w postaci okre­
ślenia elem entów  wiedzy podstawowej, a także zakresu zadań i ćwiczeń 
do samodzielnego w ykonania dla studenta;

b) ograniczenie haseł program ow ych do tem atów  jednostek dydak­
tycznych;

c) ukierunkow anie doboru treści szczegółowych, na k tórych podsta­
wie m ają studenci wykonać samodzielne zadanie.

M ając określony tem at jednostki dydaktycznej oraz podstawowe 
elem enty treści (zakres niezbędnych podstawowych inform acji i ćwi­
czeń), można ustalić s tru k tu rę  treści poszczególnych jednostek dydak­
tycznych (celem opracowania planu, konspektu zajęcia lub s tru k tu ry  
treści podręcznika).

U strukturyzow anie tych  treści szczegółowych będzie polegało na:
— ustaleniu  kolejności realizacji w iedzy podstawowej (dokonanie 

hierarchizacji tych elem entów według związków logicznych, histo­
rycznych, psychologiczno-pedagogicznych itp.);

—  ustaleniu  proporcji m iędzy uogólnieniam i i przykładam i, wiedzą 
teoretyczną a praktyczną;®^

— powiązaniu nowych treści z poprzednio realizow anym i i 7. następ­
nym i oraz realizow anym i w ram ach różnych przedm iotów  nau­
czania (sprawa korelacji treści).

W ym ienionych operacji s truk tu ryzacy jnych  można dokonać posługując 
się analizą macierzową, system em  Ruleg lub zw ykłą m etodą dedukcji 
logicznej, stosując w tym  ostatnim  przypadku określone k ry te ria  klasy­
fikacji zagadnień lub poszczególnych elem entów  treści. Taki etapow y 
sposób opracowywania s tru k tu ry  jednostki dydaktycznej może zilustro­
wać następujący przykład: (Opracowanie tem atu: Potrzeby ludzkie i ich 
zaspokajanie).

Nowe pojęcia i konieczność poznania podstawowych prawidłowości, 
k tóre należałoby zrealizować w danym  tem acie podane zostały w pro­
gram ie (patrz str. 34). S truk tu ryzu jąc  te  treści można kierować się 
różnym i kryteriam i. W om awianym  przykładzie m ożna w ykorzystać 
k ry terium  logiczne i psychopedagogiczne. Biorąc pod uwagę k ry te riu m  
logicznego wnioskowania można ustalić, że pojęcie „konsum pcja jest 
pojęciem  podrzędnym  w stosunku do pojęcia ,,potrzeba^ A zatern
względy logiczne w ym agają omówienia w pierwszej kolejności zagadnień 
związanych z ,,potrzebam i” , a następnie ,,z konsum pcją . Dopiero po 
omówieniu tych  zagadnień m ożna w yjaśnić związki i prawidłowości 
w ynikające ze zrozum ienia tych  pojęć. Można więc ustalić dwa podsta-

®) Pojęcie „treści praktyczne” można rozumieć co najmniej^ dwojako. Jako 
treści „opisujące” sposoby wykonywania określonych prac, bądź czynności 
też jako ćwiczenia — zadania do samodzielnego wykonywania przez studentów.
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wowe ogniska zagadnień, wokół k tórych koncentrow ać się będą inne 
elem enty treści. W ten  sposób przykładow o zarysuje się następujący 
plan realizacji treści podanego tem atu:
1. Pojęcie potrzeb.
2 . P rzykłady potrzeb i ich klasyfikacja.
3. Pojęcie konsumpcji.
4. P rzykłady dóbr i usług, k tórym i można zaspokoić potrzeby, oraz 

ich klasyfikacja.
5. Zależności w ystępujące m iędzy potrzebam i ''a konsum pcją (wykona­

nie ćwiczenia przez studentów).
Podany plan jest zgodny z ustaloną zasadą logicznego w ynikania. 

Tak u jęte treści są ustruk turyzow ane poprawnie, ale nie uw zględniają 
innych kryteriów , w tym  przypadku grupy  kry teriów  psychopedago- 
gicznych. Te k ry teria  w ym agają kolejności zgodnej z zasadą przystęp- 
ności, ilustratyw ności, kształcenia aktywności myślowej, bezpośredniej 
przydatności w przyszłej pracy zawodowej itd. Ta grupa kryteriów  
sugeruje ujęcie tej treści w  innej form ie redakcyjnej — ciekawszej 
i bardziej aktyw izującej myślowo, a naw et łatw iejszej do zapam iętania. 
Jest nią niewątpliw ie form a pytań. Podany przykład  można więc ująć 
następująco:
1. Co to są potrzeby i jakie są ich rodzaje?
2 . Od czego zależy rodzaj i ilość potrzeb u człowieka?
3. W jaki sposób możemy zaspokoić potrzeby?
4. Od czego zależy sposób zaspokajania potrzeb w społeczeństwie?
5. Co to jest konsum pcja (spożycie)?
6 . Jak ie prawidłowości można zaobserwować m iędzy potrzebam i a spo­

sobami ich zaspokajania?
Z punk tu  widzenia pedagogicznego można byłoby również zastanowić 

się nad sprawą, czy rozpoczynać realizację tej treści od przykładów, 
czy też od określeń zilustrow anych przykładam i. W ażnym  problem em  
będzie również praw idłow y dobór (pod względem  liczby i rodzaju) przy­
kładów potrzeb i dóbr, aby wydobyć przede w szystkim  te, które są 
niezbędne do uogólnień — do przeprow adzenia klasyfikacji i ustalenia 
w ystępujących prawidłowości. Dalszym problem em  będzie spraw a czasu 
om awiania poszczególnych elem entów treści, ustalenia proporcji m iędzy 
podawanym i zasadami a pracą samodzielną studentów  itd.

Trzecim etapem  opracowywania s tru k tu ry  treści jest w e r y f i k a -  
c j a opracowanej s tru k tu ry  program u. Można mówić o w eryfikacji 
analitycznej, której celem jest zbadanie spójności elem entów treści pod 
względem logicznym, wyelim inowanie elem entów  pow tarzających się, 
w ykrycie luk itp. W eryfikacja taka może być dokonana przy zastoso­
w aniu grafów, macierzy, wzorów logicznych, arkuszy korelacyjnych 
(wewnątrzprzedm iotowych i m iędzyprzedm iotowych) itp. Zastosowanie 
przy tej czynności języka m atem atyki i logiki form alnej umożliwia 
między innym i m aszynową w eryfikację program ów.



Taką analizę układu treści zastosowali dydaktycy angielscy. W du­
żym stopniu przyczyniła się do tego opracowana przez A. Thomasa 
i Deviesa m etoda analizy m acierzowej i zastosowana przez E. Rogensa 
technika grafów. Ustalili oni dwojakiego rodzaju zależności: typu asso- 
ciation (dwie dozy m ateria łu  m ają wspólny elem ent treściowy) i typu 
discrim ination (gdy elem enty m ateria łu  różnią się m iędzy sobą). Idealny 
układ program u pod względem logicznym jest taki, gdy dwie sąsiadu­
jące ze sobą partie  program u m ają jeden elem ent wspólny, a wokół 
tego elem entu w ystępują związki współzależności. Są to przew^ażnie 
tzw. ,,obszary” wywołane w ystąpieniem  jednego fundam entalnego po­
jęcia lub praw a, wokół którego g rupu ją  się treści program u. B rak w y­
raźnych ,,obszarów pojęciowych” lub tzw. ,,puste pola” w obszarze po­
jęciowym świadczą o złej s tru k tu rze  program u. Analiza m acierzowa 
zastosowana do w eryfikacji program u obiektyw izuje k ry te ria  popraw ­
ności doboru. N ajw ażniejszą spraw ą jest jednak  ustalenie ,,wiedzy 
podstaw ow ej” , jaką się p rzy jm uje do m acierzy, oraz wyznaczenie ko­
lejności realizow ania tych treści. Do w ykonania tych ostatnich czyn­
ności można zastosować również metodę PERT, polegającą na analizie 
kolejności i czasu w ykonyw ania poszczególnych fragm entów  całości 
jakiegoś przedsięwzięcia i ustaleniu  jego ,,trasy  k ry tycznej” przy po­
mocy siatki czynności.

Drugim  rodzajem  w eryfikacji jest w eryfikacja eksperym entalna do­
konywana w procesie dydaktycznym . Przeprow adzana jest ona najczę­
ściej poprzez badania efektów pedagogicznych opracowanego i zreali­
zowanego program u lub podręcznika (ew. n iektórych ich rozdziałów 
czy tem atów) w stosunku do zakładanego celu dydaktyczno-w ychow aw ­
czego.

Mimo że założenia teoretyczne określają możliwości prawidłowego 
ustruk turyzow ania treści kształcenia, spraw a pełnej ich realizacji nie 
jest łatw a. P rzed zastosowaniem tych założeń trzeba rozwiązać jeszcze 
wiele problemów, odpowiedzieć jeszcze na wiele py tań  n a tu ry  teore­
tycznej i praktycznej. Tak np.: jak  określać cele pod względem stopnia 
szczegółowości i zgodności, jak  określać funkcję poszczególnych przed­
miotów w całym  system ie kształcenia poszczególnych kierunków  s tu ­
diów, jak  opracować kom pleksowy system  kształcenia? Jak ie powinny 
być proporcje m iędzy różnym i elem entam i treści w poszczególnych 
przedmiotach? Jak  określać adekwatność treści do celów finalnych, do 
funkcji danego przedm iotu? Jak i powinien być praw idłow y stosunek 
treści teoretycznych do praktycznych, ogólnych do specjalistycznych, 
obecnie aktualnych  do perspektyw icznych, części historycznej do ak tu l- 
nej i aktualnej do przewidywanego postępu technicznego? Jak  uniknąć 
różnej in te rp re tac ji treści program owej? Na ile szczegółowy czy też 
ogólny ma być program  w szkolnictwie wyższym itd.
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NIEKTÓRE PROBLEMY KORELACJI TREŚCI KSZTAŁCENIA  
W PROGRAMACH WYŻSZEGO SZKOLNICTW A WOJSKOWEGO

1. Pojęcie i przedmiot korelacji, koncentracji oraz integracji

Studiow anie poszczególnych przedm iotów we w zajem nej izolacji może 
łatwo doprowadzić do tego, że słuchacze przysw ajają sobie fragm enty  
wiedzy nie powiązane w zajem nie i nie tworzące jednolitego system u. Aby 
przeciwdziałać takiem u brakowi powiązania pomiędzy poszczególnymi 
działami wiedzy, należy tak  wzajem nie podporządkować różne wiadomości 
i um iejętności, by m ożna z nich było tworzyć szereg kom binacji s to ­
sownie do zaistniałej potrzeby. Te właśnie w zajem ne powiązania i współ­
zależności nazyw a się korelacją.

Nie m a takiego przedm iotu nauczania, k tó ry  by nie pozostawał 
w jakim ś zwiążku z innym i przedm iotam i. Pomiędzy wiadomościami 
z zakresu odrębnych przedm iotów  istn ie ją  w zajem ne powiązania i zależ­
ności, w tym  sensie, że uzupełniają się one naw zajem  lub stw arzają 
sposobność do pożytecznych w  procesie dydaktycznym  zestawień, po­
równań, zastosowań i ćwiczeń. Chodzi w ięc o to, aby tę sposobność 
wykorzystać podczas opracowywania i realizacji p rogram u kształcenia.

P rzy  budowie program u kształcenia związki korelacyjne będą w y­
stępow ały w tak ich  zakresach czynności i treści, jak;

a) łączenie treści, k tó re pozostają ze sobą w pew nych stosunkach cza­
sowych i przestrzennych;

b) łączenie ze sobą treści podobnych lub różnych;
c) łączenie treści powiązanych przyczynowo przez stosunki w yni­

kania, nadrzędności i podrzędności.
K orelacja powyższych czynności i treści polega na w yszukiw aniu 

nadarzających się okazji i okoliczności do w zajem nych powiązań, k tóre 
nasuw a praktyka, rozwój techniki i nauki. W ytw arzają się wówczas 
współzależności m iędzy różnym i treściam i nauki.

K oncentracja polega na tym , że tak  dobieram y treści do program u 
nauczania, aby były one dostosowane do pew nej ogólnej zasady lub 
myśli przewodniej, wokół k tórej skupia się całość studiów. Można więc 
położyć szczególny nacisk na powiązanie ze sobą wszystkich przedm io­
tów program u nauczania przez zogniskowanie ich wokół jednego lub 
kilku w ybranych głównych przedmiotów. Na przykład w program ie 
wyższej szkoły wojskowej przedm iotam i ogniskującym i proces naucza­
nia pow inny być: w dziale w iedzy ogólnowojskowej — tak tyka ogólna
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i sztuka operacyjna; w dziale wiedzy specjalistyczno-wojskowej — 
główny przedm iot specjalizujący; w dziale w iedzy społeczno-politycz­
nej — filozofia, ekonomia lub pedagogika; w dziale ogólnokształcącym — 
przedm iot stanow iący podbudowę dla określonej specjalności wojskowej. 
W ykorzystuje się przede w szystkim  takie związki korelacyjne, które 
sprzyjają w yspecjalizow aniu oficera. Pozostałe dyscypliny grupujące 
się wokół w ybranych głównych przedm iotów  pow inny ułatw ić słucha­
czom głębsze i wszechstronniejsze opanowanie podstawowej proble­
matyki.

Ideą przewodnią program u nauczania może być również kształtow a­
nie cech osobowości postulowanej sylw etki oficera LW P w czterech 
podstawowych aspektach; a) stosunku do zadań obywatelskich i zawo­
dowych; b) indyw idualnych możliwości realizow ania tych zadań; c) um ie­
jętności współdziałania z otoczeniem w toku realizacji tych zadań; d) po­
datności na w arunki, w jakich zadania te są wykonywane. Zogniskowa­
nie treści kształcenia wokół postulow anej sylw etki oficera pozwala na 
kształtowanie i rozw ijanie pożądanych cech osobowości, określa ogólne 
wymagania, jakim  powinien odpowiadać program  nauczania, oraz stw arza 
możliwości przyjęcia jednolitego system u kształcenia i doskonalenia 
kadry  oficerskiej.

K oncentracja treści program u wokół postulowanej sylw etki oficera 
LW P i na odpowiednio wyeksponow anych treściach jednego lub 
kilku przedm iotów nauczania pozwala również w pew nym  stopniu 
zapobiec przeładow aniu program ów  studiów, gdyż można gospodarować 
czasem program ow ym  w zależności od tego, w jakim  stopniu dane przed­
mioty studiów zapew niają podbudowę idei przewodniej całości program u.

In tegracja natom iast polega na w ykorzystaniu takich związków kore­
lacyjnych, k tóre zm ierzają do harm onizowania ze sobą różnych czynności 
dydaktycznych w całym  system ie kształcenia. Chodzi bowiem o zapew­
nienie w program ach kształcenia odpowiednich proporcji m iędzy treścia­
mi nauczania, k tóre odbiorca m a przysw ajać, odkrywać i wartościować. 
Na przykład  w  niektórych program ach nauczania szkół oficerskich obo­
wiązuje następujący układ realizacji program u: przekazyw anie wiedzy 
przez wykładowcę — 30% program u, rozwiązywanie sytuacji p rak tycz­
nych wym agających samodzielnego podejm owania decyzji — 16%, odwie­
dzanie jednostek bojowych o danej specjalności — 8 %, nauka grupow a — 
30% i prace poszukiwawcze — 16%.

2. Sposoby ustalania zwdązków korelacyjnych w  programie kształcenia

Prace w stępne przy opracowywaniu program u kształcenia polegają na 
opracowaniu charak terystyk i zawodowej lub też korzystaniu z opraco­
wanej wcześniej. Najw ażniejsze w charakterystyce zawodowej jest okre­
ślenie zasobu wiedzy teoretycznej i um iejętności praktycznych, k tóre po­
winien opanować dany odbiorca program u. P rzy  tym  charak terystyka 
powinna zawierać szczegółowo określone wym agania dotyczące psycho­
fizycznych cech niezbędnych w danym  zawodzie.
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Zebrany m ateria ł podlega kolejnem u opracowaniu ze względu na 
hierarchię ważności jego poszczególnych elem entów  dla uzyskania w ła­
ściwego w yniku kształcenia, ustalonego w celach i charakterystyce zawo­
dowej. G rupuje się tem aty  o znaczeniu pierw szoplanowym  i pomocni­
czym, um iejętności podstawowe i pożądane. Dokładne w ykonanie tych 
prac pozwala przystąpić do zaplanowania rodzaju i liczby przedmiotów, 
które m ają być u jęte w program ie kształcenia z uwzględnieniem  ich po­
działu na kolejne tem aty.

W stępna korelacja prowadzi do ustalenia tem atów  w ram ach poszcze­
gólnych przedmiotów. Stanow i to podstawę do prowadzenia dalszych 
prac według trzech etapów.

P i e r w s z y  e t a p  obejm uje w stępne określenie wykazu przedm io­
tów nauczania, czas przeznaczony na ich realizację oraz wyszczególnienie 
danych wyjściowych pracy wykładowców. Na tej podstawie opracowuje 
się w stępny model układu program u kształcenia. Model taki przedsta­
wia rys. 1 na str. 41.

Zgodnie z tym  modelem, w edług czynności bloku I sporządza się listę 
podstawowych wym agań sform ułow anych w kategoriach wiadomości, 
um iejętności i nawyków, uszeregowanych w kolejności ich znaczenia 
w praktycznej działalności przyszłego specjalisty. Potem  określa się zada­
nia szkoleniowe, dobiera się przedm ioty ogólnowojskowe, specjalistyczno- 
wojskowe, społeczno-polityczne i ogólnokształcące oraz dzieli się je na 
tem aty. W stępnego doboru tem atów  dokonują wykładow cy poszczegól­
nych przedmiotów. O kreślają przy tym  podstawowe zagadnienia ko­
nieczne do opanowania w okresie kształcenia, a także proponują orien­
tacyjne lim ity czasowe, jakie są potrzebne do opanowania tych zagad­
nień.

Następnie ustala się związki ogólne pomiędzy poszczególnymi przed­
m iotami w celu skorelow ania ich ze sobą zależnie od treści, w łaści­
wości m etodycznych oraz czasu nauczania. Czynności powyższe stanowią 
podstawę do opracowania grafu procesu nauczania.

D r u g i  e t a p  obejm uje opracowanie zakresu treści poszczególnych 
przedm iotów oraz określenie ich m iejsca w program ie nauczania. Rzecz 
polega na tym , że w pierw szym  etapie treści przedm iotów i ich wza­
jem ne związki były określone z punk tu  widzenia ich głównych, węzło­
wych zagadnień podanych w ogólnych zarysach, a czas na ich realizację 
był ustalony orientacyjnie. Natom iast dokładnego opracowania, a więc 
określenia i ułożenia ich w poszczególnych sem estrach i latach oraz 
korekty  zakresu dokonuje się w drugim  etapie.

W ykonując tego rodzaju czynności, przeprowadza się korelację jedno­
cześnie ze struk turyzacją . Właściwości s tru k tu ry  treści poszczególnych 
przedm iotów nauczania w tym  kontekście można przedstawić następu­
jąco: s tru k tu ra  danego przedm iotu nauczania jest określonym  układem  
treści nauki, tzn. praw a i pojęcia powiązane są ze sobą pew nym i sta ­
łymi stosunkam i. W śród elem entów składowych treści wyróżnia się 
treści podstawowe i treści pochodne (zależne od podstawowych). Treści 
te mogą być połączone stosunkam i dwojakiego rodzaju: mogą to być 
stosunki logiczne, np.: nadrzędności i podrzędności, przyczynowości,
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BLOK I MODEL UKŁADU PROGRAMU KSZTAŁCENIA
Działu I (ogól- 
nomojskoiuego) 
ujynikającego:
— z oboujiązkóuj 

funkcyjnych
— charaktery­

styki specjal­
ności ujojsko- 
ujej,

— modelu oso- 
boujości ofi-

Działu II (spec- 
jalistyczno-moj- 
skomego) ujyni- 
kającego:
— z roli i zadań 

specjalisty,
— potrzeby poz­

nania sprzętu 
i uzbrojenia,

— zakresu mie­
dzy niezbęd­
nej specja­
liście

Działu III (spo­
łeczno-politycz­
nego), doty- 
czącego:
— postau) imoty- 

ujóuj społe­
czno-polity­
cznych,

— znajomości 
pracy part.- 
polit. i kult.- 
ośmiat.

— kmalifikacji 
pedagogicz­
nych domódcy

Działu IV (ogól­
nokształcącego 
i technicznego), 
dotyczącego:
-  miedzy i kul­

tury ogólnej,
— mspierania 

teorią miedzy

Działu V (mdro-
żeniomego),
dotyczącego:
— poznamania 

obomiązkóm 
funkcyjnych 
pod kierun­
kiem szkoły,

— mpromadza- 
nia do jedno­
stek nomych 
rozmiązań 
opracoma- 
nych m szkole

BLOK II ZADANIA SZKOLENIOWE 
(na każdy rok nauczania)

Ogólnomojsko-
me

Ogólnokształ- Społeczno-poli- Specjalistyczne- Dotyczące prak-
cące i techni- tyczne mojskome tyk itd
czne

BLOK III WYTYCZNE ORGANIZACYJNO-METODYCZNE
Wytyczne organizacyjne Wytyczne metodyczne dotyczące:
dotyczące organizacji: — realizacji celóm. — procesu szkolenia.
— zajęć dziennych, — przekazymania treści. — mykorzystania bazy
— zajęć nocnych. — zasad dydaktycznych, szkoleniomej.
— zajęć na obozach,
— praktyk,

— metod dydaktycznych,
— zajęć pozaprogramo- — mykorzystania środkóm 

dydaktycznych,
— kontroli i oceny,
— innych

— innych przedsięmzięć mych

BLOK IV ROZLICZENIE CZASÓW

Kalendarzome rozliczenie Rozliczenie godzin na 
czasu działy i przedmioty

Kalendarzotuy plan szko­
lenia

BLOK V PRZEMIOTY NAUCZANIA
Cele nauczania
przedmiotóm:
— cele dydaktycz­

ne,
— cele szczegó- 

łome m katego­
riach czynności,

— mynik

Wskazómki meto­
dyczne dotyczące:
-  form, metod

i zasad kształ­
cenia,

— mykorzystania 
środkóm dyda­
ktycznych

Przedmiot:
— myszczególnie- 

nie tematóm,
— zagadnienia mys- 

tępujące m tema­
tach,

— literatura obo- 
miązkoma

Plan korelacji:
— przedmiotóm,
— tematóm

BLOK VI WYKAZY
1 Wykaz ocen Wykazy uzgodnień Oceny programu

Rys. 1. Schemat blokowy programu nauczania
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w ynikania itp., ale też mogą to być stosunki treściowe zależne 0 (i 
budowy stru k tu ra ln e j danej dyscypliny naukow ej. Ta dwoista na tu ra  
stosunków może sprawiać, że ten  sam układ można rozpatryw ać od 
strony liniowo-logicznej lub od strony struk tu ralno-m ery to rycznej, za­
leżnie od tego, jaki rodzaj stosunków bardziej odpowiada funkcjom , 
które ten  przedm iot m a spełniać w danym  program ie nauczania.

N ajbardziej efektyw ną m etodą dobierania do program u nauczania 
m ateriału  z zakresu poszczególnych przedm iotów jest m etoda opraco­
wana przez A. Owczinnikowa i W. Pugińskiego,^) w k tórej kolejność 
poszczególnych czynności jest następująca:

a) ustalenie takich odstępów czasowych m iędzy w ykładam i i ćwicze­
niam i na określone tem aty , aby nie nastąpił zbyt duży proces zapomi­
nania;

b) dobór środków dydaktycznych dostosowanych do określonego m a­
teria łu  przedmiotowego.

W ykrycie powyższych zależności umożliwia opracowanie grafów po­
szczególnych przedm iotów nauczania. Cały m ateriał nauczania danego 
przedm iotu przedstaw ia się w form ie odcinka;

iiii iiii iin im im mi
Materiał przedmiotu jako odcinek '

Zakreskowane pola stanow ią partię m ateria łu  potrzebnego danem u 
specjaliście. Pokrew nem u specjaliście mogą być bardziej potrzebne inne 
bądź częściowo te sam e partie  m ateriału . W yeksponowany m ateriał roz­
kłada się kolejno według ustalonych już tem atów. Rozkładanie to pole­
ga na rozczłonkowaniu tem atu  na zagadnienia, tych zaś — na jeszcze 
mniejsze części tem atyczne. E lem ent grafu  przedm iotu nauczania można 
przedstawić w ogólnych zarysach w sposób następujący:

Tj To T, T, TnP _____0 _____ 0_____ 0___ —0_____ o_____ o o ____ o

gdzie: T, j 3,4 — oznacza kolejne tem aty,
P  — kolejny przedm iot program u,

T„ — końcowy tem at.
Jeśli cały m ateriał zaw arty w przedmiocie nauczania podzielim y na 

X tem atów, a każdem u tem atow i przypiszem y wiedzę z określonego 
zbioru (Z) oraz wszystko to rozmieścimy w czasie nauki (t), to o trzy­
m am y funkcję przedm iotu nauczania, k tó rą można wyrazić wzorem:

P =  f I X,  Z, 11
Po zakończeniu prac związanych z opracowaniem  grafów poszcze­

gólnych przedm iotów nauczania można przystąpić do opracowania grafu 
całości procesu kształcenia. Uwidoczni on kolejność tem atów  w zakresie

1) A. Owczinnikow, W. Pugiński: Ułuczszenije płanirowanija i organizacyi 
uczebnogo processa — odna iz form programmirowannogo obuczienija. „Wiestnik 
Wysszej Szkoły” 1968, nr 9.
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poszczególnych przedm iotów  oraz związki korelacyjne m iędzy przedm io­
tam i i m iędzy tem atam i. Jednocześnie umożliwi wyelim inowanie niepo­
trzebnych bądź też pow tarzających się tem atów  oraz chronologiczne 
ustawienie tem atów  w edług p rzy ję tej zasady korelacyjnej.

E t a p  t r z e c i  (końcowy) obejm uje ostateczne uform ow anie i op ty­
malizację program u nauczania. Przede w szystkim  ustala się logiczną 
sieć całego m ateria łu  ujętego w postaci grafu łub m atrycy.

Porządek form ow ania sieci logicznej jest następujący: na wstępie, 
zgodnie z zasadami ustalonym i dla korelacji, wszystkie przedm ioty 
dzieli się na grupy według kolejności ich realizacji. Do pierw szej grupy  
zalicza się przedm ioty nie w ym agające korelacji z innym i przedm iotam i. 
Do grupy  drugiej — przedm ioty opierające się na wiadomościach z za­
kresu grupy pierw szej itp. Przedm ioty zaszeregowane do jednej grupy 
mogą być realizowane równolegle. W ten  sposób o najm niejszych nie­
zależnych jednostkach tem atycznych w logicznej sieci przedm iotowej 
decydują w arunki równoległego nauczania 'określonych tem atów  wcho­
dzących w skład różnych przedmiotów.

B udując sieć m etodą grafu, zaznaczamy na nim  dla wszystkich sko­
relow anych przedm iotów i tem atów  odpowiednie czasy ich realizacji 
bez naruszenia w ym aganej kolejności. W czasie budowy grafu  sferę 
przekazyw ania inform acji można przesuwać zgodnie z p rzy ję tą  regułą 
zapewniającą zachowanie wym aganej kolejności. Na tym  etapie pracy 
możliwa jest również korek ta zakresu treści poszczególnych przedm io­
tów i kolejności ich następstw a. Konieczność przeprow adzania takiej 
korekty  powoduje w ystępowanie v/ grafie sytuacji konfliktowych. Po 
ujaw nieniu tych sy tuacji dokonuje się ponownych obliczeń i analizy 
sieciowej w zakresie przede w szystkim  możliwości realizacji program u 
w odpowiednim czasie.

3. K onkluzje i wnioski

Szczegółowe opracowanie naukow ych m etod planow ania procesu 
nauczania wym aga zakrojonych na szeroką skalę badań kompleksowych, 
w  których powinni brać udział nie tylko naukowcy, lecz również n a j­
bardziej doświadczeni wykładow cy i specjaliści reprezentu jący  różne 
dziedziny wiedzy wojskowej. W badaniach tych szczególną uwagę należy 
zwrócić na ustalenie dokładnych k ry teriów  określających wysiłek słu­
chaczy w różnych form ach kształcenia i ująć je w param etrach, które 
określają wzrost poziomu wiedzy słuchaczy, stopień złożoności poszcze­
gólnych przedm iotów nauczania oraz w pływ przerw  pom iędzy m om en­
tam i form ow ania i w ykorzystania inform acji itp.

P rogram  kształcenia, skonstruow any w postaci sieci zależności, po­
siada — w porów naniu z program em  konw encjonalnym  — następujące 
zalety:

1 ) odzwierciedla w zajem ne powiązanie wszystkich przedm iotów;
2 ) ustala  dokładnie logiczny układ  przedm iotów  i spełnia jak  gdyby 

rolę rysunkowego m odelu procesu nauczania;
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3 ) pozwala operatyw nie uwzględniać zm iany w  toku kształcenia 
i uniknąć konieczności w ielokrotnego sporządzania grafu  w trakcie zmie­
niania się w arunków  realizacji program u;

4 ) pozwala „przegryw ać” liczne rozwiązania przy zmienionych danych 
wyjściowych;

5 ) um ożliwia uszczegółowienie program u kształcenia na różnych stop­
niach, w  zależności od jego przeznaczenia;

6 ) pomaga dokładniej dobrać m ateriał nauczania, uniknąć dublowa­
nia treści, elim inuje inform acje przestarzałe itp.;

7 ) nadaje się do obliczania różnych jego param etrów  przy użyciu 
m aszyn liczących;

8 ) pozwala sporządzić plan nauczania z uwzględnieniem  celów k sz ta ł­
cenia i określić ilość inform acji możliwych do przysw ojenia przez um ysł 
człowieka.



Dr ANTONI TUKALSKI 
Instytut Badań Pedagogicznych

ZASTOSOW ANIE MACIERZY DO ANALIZY U K ŁADU  
TREŚCI NAUCZANIA

Problem atyka kształcenia m atem atycznego obejm uje szereg zagad­
nień. Dotyczą one m.in. zarówno doboru treści, jak  i m etod nauczania 
m atem atyki. M etody stosowane w nauczaniu w głównej m ierze zależą 
od nauczyciela oraz ak tualnej sytuacji pedagogicznej, zaś dobór treści 
nauczania uzależniony jest od program u nauczania.

Obok doboru treści, ważną czynnością organizowania procesu naucza­
nia jest s truk tu ralizacja  tych  treści. W ybrane treści, k tóre będziemy 
nazywali inform acjam i, stanow ią pew ien zbiór elem entów, czyli pewien 
układ, k tó ry  poddajem y struk tu ralizacji. Przez s tru k tu rę  treści rozum ie 
się zbiór re lacji m iędzy poszczególnymi elem entam i (informacjami)
układu. . .

Między inform acjam i mogą występować związki skojarzeniowe lub 
różnicujące. Rozważmy związki w ystępujące między inform acjam i jak 
na rys. 1 .

ig)

(a) ló)

(c) (d)

{])
IV. (t)

1

( h )

Rys. 1. Związki występujące między informacjami podstawowymi
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Przypadek I w skazuje na to, że inform acje (a) i (b) nie m ają wspól­
nych elem entów. W tej sy tuacji mówimy, że inform acje (a) i (b) nie 
są ze sobą związane.

W przypadku II inform acje (c) i (d) m ają wspólne elem enty, a więc 
są związane.

W przypadku III inform acje (e) i (f), jak  również (f) i (g) w ystępują 
parami. Można również twierdzić, że inform acje (e) i (g) pośrednio są 
związane.^ Jednak  dla celów porządkowania inform acji um aw iam y się 
traktow ać inform acje (e) i (g) jako nie związane.

W przypadku IV inform acje (i), (j) i (h) są ze sobą powiązane bez­
pośrednio, gdyż zaw ierają wspólne elem enty.

Jeżeli poza w spólnym i elem entam i inform acje zaw ierają również 
elem enty przeciwne, to mówimy, że m iędzy inform acjam i w ystępują 
związki różnicujące.

Po ustaleniu ogólnych relacji zachodzących między inform acjam i 
dokonuje się szczegółowego porządkowania w obrębie działów, poddziałów, 
zagadnień czy też tem atów  lekcyjnych.

Do celów porządkow ania i ustalania zależności, jakie w ystępują 
m iędzy inform acjam i, służą takie metody, jak: m etoda grafów, m etoda 
Mechnera, m etoda PERT, m etoda macierzowa oraz m etoda Ruleg.

Ograniczym y się do omówienia zastosowania m etody macierzowej 
i m etody Ruleg do porządkowania inform acji. Analizę przeprow adzim y 
na przykładzie tem atu  ,,E lem enty nauki o zbiorach” — m ateria łu  p ro ­
gramowego pierwszej klasy licealnej.

P rogram  nauczania m atem atyki zakłada, że po przerobieniu tego 
tem atu uczniowie powinni:
1. Umieć podać przykłady zbiorów skończonych, nieskończonych 

i pustych.
2. Umieć wskazać podzbiory danego zbioru.
3. Opanować sym bolikę zapisów:

a) zbiór A złożony jest z elem entów  a, b, c, d;
b) a jest elem entem  zbioru A;
c) a nie jest elem entem  zbioru A;
d) A jest zbiorem  pustym ;
e) A jest podzbiorem  zbioru B;
f) A jest nadzbiorem  zbioru B;
g) jeżeli a jest elem entem  zbioru A, to a jest elem entem  zbioru B;
h) zbiór C jest iloczynem zbioru A i B;
i) zbiór D jest sum ą zbiorów A i B;
j) zbiór F jest różnicą zbiorów A i B.

4. Umieć podać definicję sumy, różnicy i iloczynu zbiorów A i B.
5. Umieć wykonać następujące działania na zbiorach:

a) mnożenie;
b) dodawanie;
c) odejmowanie.
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6 . Umieć określić relacje zachodzące między danym i elem entam i a da­
nym  zbiorem oraz m iędzy poszczególnymi zbiorami.

7. Umieć podać definicję zbiorów rozłącznych i identycznych oraz w y­
kazać, że dwa zbiory A i B są zbioram i identycznym i bądź rozłącz­
nymi.
Do tak  sform ułow anych celów dobrano 32-elem entową listę in fo r­

macji podstawowych. Początkowo inform acje zapisano w tej kolejności, 
jaka na ogół w ystępuje w podręcznikach uw zględniających ten  tem at. 
Są to inform acje takie, jak:
1. Każdy przedm iot należący do zbioru nazywam y jego elem entem.
2. Zbiór składający się ze skończonej liczby elem entów nazywam y 

zbiorem skończonym.
3. Zbiorem  pustym  nazyw am y taki zbiór, k tó ry  nie zawiera ani jed ­

nego elem entu.
4. Zbiór złożony ze skończonej liczby elem entów nazyw am y zbiorem 

skończonym.
5. Zbiory oznaczamy wielkim i literam i, a elem enty zbioru — m ałym i 

literam i.
6. Zbiór pusty  oznaczamy symbolicznie 0 .
7. Zdanie ,,zbiór A składa się z elem entów a, b, c i d” symbolicznie 

zapisujem y: A =  a, b, c, d .
8 . Zdanie ,,a jest elem entem  zbioru A” możemy również zapisać sym ­

bolicznie.
9. Zdanie to zapisane symbolicznie czytam y również: a należy do 

zbioru A.
10. Zdanie ,,a nie należy do zbioru A” zapisujem y również symbolicz­

nie.
11. Jeżeli „a należy do zbioru A ”, to m iędzy elem entem  a i zbiorem  A 

zachodzi relacja przynależności.
12. Jeżeli „a nie należy do zbioru A”, to między elem entem  a i zbio­

rem  A nie zachodzi relacja przynależności itd.
M acierz przedstaw iająca tak  uporządkowane inform acje podstawowe 

zawierała 9 obszarów pojęciowych i 14 punktów  nieciągłości. Dokonując 
inw ersji poszczególnych inform acji podstawowych otrzym ano uporząd­
kowanie, k tóre przedstaw ia m acierz na rys. 2 (str. 48).

Aby znaleźć związki zachodzące m iędzy tak  dobranym i inform a­
cjam i podstawowym i posłużono się analizą macierzową. W tym  celu 
num ery inform acji podstawowych wpisano na głównej przekątnej 
(tzw. linii definicji) m acierzy. Następnie zostały ustalone i naniesione 
na macierz w postaci zaczernienia k ra tek  i kółek związki zachodzące 
m iędzy poszczególnymi inform acjam i. Rys. 2 przedstaw ia stru k tu rę  
układu wym ienionych inform acji podstawowych w ujęciu macierzo­
wym. K w adraty  zaczernione w tej m acierzy świadczą o m erytorycznych 
i logicznych związkach m iędzy poszczególnymi inform acjam i, kółka 
zaś — o związkach różnicujących. P rzy  właściwej kolejności inform acji
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podstawowych (gdy każda inform acja podstawowa powiązana jest z po­
przednią i następną) — w szystkie k ra tk i leżące obok linii definicji 
będą zaczernione. W ystępowanie białych pól w  linii leżącej obok prze­
kątnej świadczy o braku związku pomiędzy następującym i po sobie 
inform acjam i podstawowym i i wśkazuje na konieczność w prow adzenia 
zmian w ich układzie.

M acierz ta  zawiera 8  obszarów pojęciowych i 7 punktów  niecią­
głości. Jeżeli w  przypadku uporządkow ania pierw otnego współczynnik 
optym alności uporządkowania wynosił 58%, to w przypadku drugim  
wynosi 81% (rys. 2 ).

O
O

O

O

d:
o

o

■  — związki skojarzeniowe, ,
Q  — związki różnicujące.

Rys. 2. Macierz informacji uporządkowanych do tematu „Zbiory”.

M etoda Ruleg posłużyła do doboru przykładów  wprow adzających, 
ilustru jących i u trw alających  inform acje uporządkowane jak  w macierzy 
na rys. 2. P rzy  w ykonyw aniu tej czynności przestrzegano zaleceń;
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a) każdą inform ację należy ilustrow ać dostateczną liczbą przykładów,
b) dla każdej inform acji dobierać przykłady jak  najbardziej zróżnico­

wane.
Po dokonaniu doboru dość licznych przykładów  przystąpiono do ich 

analizy, w ykorzystując w tym  celu diagram  ilu stru jący  powiązanie 
każdego przykładu z inform acjam i podstawowymi.

Przedstaw iona analiza uk ładu  treści za pomocą m acierzy, jak  
również dobór przykładów  za pomocą m etody Ruleg są podsta­
wowymi etapam i program ow ania dydaktycznego, k tóre m ają rów ­
nież niew ątpliw ą wartość dla dydaktyki ogólnej. Badania w  tym  zakre­
sie prowadzone przez J. Daabową, B. Koszewską, Z. M atulkę w Polsce, 
Thomasa, Deviesa, Openshaw w  Stanach Zjednoczonych oraz Pubałow a 
w ZSRR wykazały, że treści uporządkowane za pomocą m etody m acie­
rzowej m ają większą wartość dydaktyczną niż uporządkowanie tekstów  
w sposób in tuicyjny.



Dr MIECZYSŁAW SAWICKI
Instytut Programów Szkolnych 

Ministerstwo Oświaty i Wychowania

STRUKTURALIZACJA TREŚCI I PROCESU KSZTAŁCENIA  
METODAMI MACIERZOWO-GRAFOWYMI

1. W yjaśnienia w stępne
Zastosowanie m acierzy logicznych w dydaktyce datu je się od mo­

m entu  utw orzenia przez C. A. Thomasa, I. K. Deviesa pierw szych m a­
cierzy program u w technice program owanego nauczaniad^ Późniejsze 
prace — zwłaszcza I. M orgunowa — znacznie zm odyfikowały analizę 
m*acierzową przez bardziej precyzyjne ustalenie relacji pomiędzy ele­
m entam i m acierzy, jak  i znaczenia sam ych elem entów. Również w NRD, 
P. F rey  oraz K. K lopfel w pracy  opublikowanej w  1967 r. przepro­
wadzili ograniczone próby poszerzenia analizy macierzowej o reprezen­
tacje w języku teorii grafów. W opublikowanym  kursie fizyki dla 
średnich szkół ogólnokształcących, prof. E. Rogers w program ie Science 
Teaching P ro ject the N uffield Foundation^) zastosował w ograniczonym 
zakresie technikę grafów do badania s tru k tu ry  danego działu (por. tom  ! 
Teacher’s Guide str. 76). W k ra ju  zespoły badawcze przy Instytucie 
Badań Pedagogicznych oraz Instytucie Program ów  Szkolnych pracu­
jące nad nowym  doborem i układem  treści przedm iotów  m atem atyczno- 
przyrodniczych szeroko stosują analizę m acierzowo-grafową z dodatnim i 
rezultatami.®)

K ilka inform acji z algebry m acierzy
Macierzą nazyw am y tablicę elem entów  tw orzących wiersze i kolum ­

ny. Zapis symboliczny macierzy:

2̂2 2̂3

clm3 •••
au — oznacza elem ent znajdujący się w i-tym  wierszu i w j-te j kolumnie.

1) C. A. Thomas, I K.. Déviés: Programmed Learning in Perspective. Lon­
don 1964.

2) I. Morgunow: Analiticzeskije metody issledowanija uczebnych program.
Izw. Was. Elektron 1965, Nr 12.

3) P. Frey, K. Klopfel: Entwicklung programmierten Lehramaterials für den 
berufspraktischen Unterricht. Berlin 1967.

‘̂)  Physics, The Nuffield Foundation. London 1966.
5) Zob. Kwartalnik Pedagogiczny 1968 Nr 2, Ruch Pedagogiczny 1969 Nr 5, 

Szkoła Zawodowa 1972 Nr 1.
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Jeśli m =  n, to m acierz kwadratowa i wówczas m 
rzędem m acierzy, np.:

nazywam y

842 8ii 812 813m =  2 „
821 ®22 E — 821 822 823

811 m =  1 831 832 833
m

22

8 l l 8 12 8 13 8 1 1 8 2 1 8 3 1

82 1 822 823 c  = 8] 2 822 832

8 3 1 832 833 8 13 823 833

Elem enty leżące na przekątnej m acierzy kw adratow ej, a więc a 
a.:j3 a44 ... ak,k tw orzą jej diagonalę.

M acierzą transponowaną nazywać będziem y m acierz utworzoną z da­
nej m acierzy przez zamianę jej w ierszy na kolum ny, np.:

C =

C odpowiada lustrzanem u odbiciu elem entów  w diagonali. Macierz, 
której elem enty pod i nad diagonalą są identyczne, nazyw am y macierzą 
sym etryczną. W algebrze m acierzowej w prow adza się m.in. dodawanie 
(odejmowanie) m acierzy, mnożenie i moduł mnożenia, tj. m acierz 
nostkową. W ostatnich latach  tego rodzaju  operacjam i na m acierzach 
zainteresowali się też dydaktycy (np. F. G ayaraki w W ęgierskiej Repu­
blice Ludowej) i, być może, rezu lta ty  dla prac program ow ych tycn 
badań będą poznawczo wartościowe. Przechodzim y obecnie do konstruk­
cji m acierzy programu nauczania.

3. Macierz programu nauczania w edług I. D eviesa, K. Thomasa

Elem enty na diagonali pokazują kolejno następujące po sobie ,,regu­
ły” , porcje m ateriału , dozy. Można je ponum erow ać liczebnikam i n a tu ­
ralnym i, co będzie wskaźnikiem  ich sekw encji czasowej (rys. 1). Po­
między nim i istn ieją relacje, które rozpatru je  się ze stanowiska dyda' 
tyki. Są to relacje:
a) skojarzeniowe (association) — dwie reguły  m ają wspólny elem ent 

treściowy, podobieństwo; np. reguła „kiedy ciało ogrzewarny, to w zra­
sta energia kinetyczna ruchu  m olekuł” m a taką relację (wchodzi 
w związek typu  association) z regułą ,,ciepło jest energią kinetyczną 
ruchu  m olekuł ciała” ;

b) różnicy (discrimination), kiedy dwie reguły  m ają wspólny elem ent,
ale jednocześnie istn ieją m iędzy nim i różnice. Przykład: „kątem  
padania św iatła na granicę dwóch ośrodków nazywam y kąt zaw arty 
pom iędzy prom ieniem  padającym  a norm alną do granicy . I druga 
doza m ateriału : „kątem  granicznym  nazywam y taki_ kąt  ̂ padania, 
dla którego kąt załam ania wynosi 90° (którem u odpowiada)” . Relacje 
powyższe nanosim y na macierz w prow adzając następujący kod. 
gwiazdka — relacje skojarzeniowe (association),
kółko — relacje różnicujące (discrimination);
brak  znaku — brak  jakichkolw iek relacji patrz  rys. 1 .
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Jest to przykład m atrycy  „idealnego” program u. Każda z dwóch 
sąsiadujących reguł ma elem enty wspólne. Linia 1—4 bywa też nazy­
wana linią definiującą (definition linę). W m acierzy przykładow ej obser-

-i

* 2 0

3

0 4

Rys. 1. Macierz „idealnego” programu.
w ujem y pew ne obszary wokół kilku praw , reguł, obszary, w k tórych 
w ystępują obok siebie ciasno relacje. Obszary te nazyw am y obszarami 
pojęć, (concept areas), gdyż okazuje się, że owych pięć reguł objaśnia, 
u trw ala i analizuje jedno podstawowe pojęcie. Macierz przykładowa  
jest zarazem  m acierzą sym etryczną (względem diagonali, czyli linii de­
finiującej).

4. W łasności form alne m acierzy programu nauczania T-D

I k r y t e r i u m  p o p r a w n o ś c i  p r o g r a m u  ( f o r m a l n e ,  
o b i e k t y w n e ) .  Jeśli macierz program u jest n iesym etryczna wzglę­
dem diagonali to należy ponownie zbadać wszystkie relacje. ,,Idealność” 
m acierzy program u z tego punk tu  widzenia (tzn. relacje m iędzy kolej­
nym i porcjam i (R Pk, Pk + i) dla danego tekstu  nie jest w arunkiem  w y­
starczającym . P rzy  inw ersji porcji następują bowiem ty lko zm iany 
obszarów pojęć.

II k r y t e r i u m  p o p r a w n o ś c i  p r o g r a m u  ( f o r m a l n e ,  
o b i e k t y w n e ) .  K latki re lacji istn iejących nie mogą być rozrzucone 
chaotycznie, rzadko przylegać do linii diagonali, gdyż w tedy  nie można 
wydzielić w yraźnych obszarów pojęć — program  jest zły (kolejność pod­
stawowych inform acji — zła), patrz rys. 2 .

i 0
2 X

0 3 X
4 d

5 0
żf 0 6

7
Rys. 2. Macierz programu chaotycznego
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i l l  k r y t e r i u m  p o p r a w n o ś c i  p r o g r a m u  ( f o r m a l n e ,  
o b i e k t y w n e ) .  Jeśli w obszarze pojęć elem ent ajj jest otoczony k la t­
kami oznakowanymi, k tó re tw orzą figurę przypom inającą krzyż m altań­
ski, to widocznie nastąpiła inw ersja  reguł w linii definiującej. K ry te ­
rium  III nie ma powszechnej norm y obowiązującej.

IV k r y t e r i u m  p o p r a w n o ś c i  p r o g r a m u  ( p r a k t y c z n e ) .
Jeśli rozerw anie linii definiującej nie może być zlikwidowane in ­

w ersją reguł lub jeszcze wyższym stopniem  dzielenia porcji, jest to 
dowód, że w  struk tu rze  m ateria łu  w ystępuje nieciągłość. Można w tedy 
„dostarczyć” do program u substancji wiążącej (środki nauczania, ekspe­
rym ent itp.).

W oparciu o macierz program u tw orzy się ram ki i tzw. diagram  
potoczny (flow diagram). To zagadnienie — ściśle praktyczne — w tej 
chwili nie będzie przedm iotem  naszej uwagi.

Przedstaw ione wyżej syntetyczne ujęcie m etody macierzowej i ana­
lizy program u nauczania zostało opracowane przez autorów  publikacji.®^ 
Kilka uw ag kry tycznych  na ten  tem at. W pracy  C. K. Thomasa 
i I. De viesa w ystępuje duża wieloznaczność w w arstw ie term inologicz­
nej. Czym jest reguła? Nie znajdujem y u autorów  sform ułowania 
expressis verbis, ale analizując przykładow y program  łatw o dostrze­
żemy, że znaczenie kategorii podstawowej dla nauczania, a mianowicie 
,,reguła” — jest bardzo wieloznaczne. Cz. Kupisiewicz w artyku le 
wydanym  przez TWW P na str. 4 pisze: „celem tego etapu jest sporzą­
dzenie zestawu reguł, to znaczy podstawowych tw ierdzeń, uogólnień, 
tez itp .” , ale jest to raczej bardzo popraw ne polskie uściślenie, bo prze­
cież zdanie zaczerpnięte z program u prezentow anego przez Tho­
masa—Deviesa: ,,ładunek elektryczny pow staje na skutek tarc ia” jest 
tylko zdaniem  inform ującym  o pew nym  fakcie przyrodniczym  (zja­
wisku), natom iast zdanie: „1  volt jest jednostką napięcia prądu elek­
trycznego” nie jest tw ierdzeniem , uogólnieniem, lecz definicją p ro jek tu ­
jącą, konw encjonalną jednostki wielkości fizycznej zwanej napięciem. 
Do czego zmierzamy? N a l e ż y  u s t a l i ć  k s z t a ł t  f o r m a l n y  
t y c h  z d a ń ,  k t ó r e  m o g ą  b y ć  r e g u ł a m i .  O g ó l n i e  k a ż d e  
z d a n i e  p r z y n o s z ą c e  1 b i t  i n f o r m a c j i  j e s t  r e g u ł ą .  
Zdania o większej liczbie bitów muszą być zastąpione zdaniami, k tó­
rych inform acje będą składowymi. A więc zdanie ,,mogłem usiąść przy 
nim” nie może być regułą żadnego program u, ale zdanie ,,usiadłem  
przy nim ” — tak. Rzeczą poszczególnych m etodyk jest zbadanie, jakie 
typy zdań mogą być regułam i.

W dalszym  ciągu uw ag k ry tycznych  zw racam y uwagę na to, że 
relacje m iędzy regułam i są rozum iane nieostro i bardzo wąsko. Cz. K u- 

' pisiewicz w pracy cytowanej wylicza (str. 4) relacje stosunków logicz­
nych, a więc podrzędności, nadrzędności podobieństwa, różnicy itd. 
„Bardzo słuszne, ale, niestety, w zreferow anej wyżej analizie macie­
rzowej Thomasa—Deviesa taka klasyfikacja nie w ystępuje. K latka

®) Por. C. A. Thomas: op. cit. str. 63 p. 1.
h Cz. Kupisiewicz: Programowanie metodą Ruleg. Warszawa 1967.
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np. (3,5) oznacza według autorów  m etody Ruleg tylko istnienie wspól­
nego elem entu pom iędzy regułam i 3 i 5. Tymczasem wiadomo, że po­
między prędkością i przyspieszeniem  istn ieją związki, ale — relacja jest 
zorientowana, jednokierunkow a (tzn. przy konstrukcji pojęcia przyspie­
szenia jest niezbędne pojęcie prędkości, ale nie na odwrót). Omówione 
macierze program ów  takiego w ypadku nie opisują. Byłoby więc rzeczą 
wskazaną ustalić szczegółowo na tu rę  i charak ter relacji pomiędzy regu­
łami i znaleźć obiektyw ną technikę opisu i analizy. J u ż  w t e j  c h w i ­
l i  m o ż n a  u s t a l i ć ,  ż e  n a l e ż y  b a d a ć  r e l a c j e  t y p u  , , i - > j ” 
oraz „j i”, co czytam y (w pew nym  wypadku) ,,jeśli i, to j ” . Ponieważ 
jednak siatka relacji m iędzy pojęciam i byw a o wiele bardziej skom pli­
kowana, niż to ukazują m acierze typu  proponowanego przez autorów  
oraz nie cytowanych tu: Glasera, Evensa, Hom m e’a, wprow adzam y m a­
cierze logiczne.

Są to tablice zero-jedynkow e, kw adratow e, k tórych  elem entam i 
mogą być:

— działy;
— wiadomości w danym  dziale;
— um iejętności w  danym  dziale;
— pojęcia;
— prawa;
— modele teoretyczne.

P rzy jm uje się, że zapis „a -> b” oznacza: ,,do realizacji dydaktycznej 
elem entu „b” potrzeba i w ystarczy, by wcześniej był zrealizowany ele­
m ent ,,a” . W prowadza się oznaczenie „1” na to, że powyższa relacja 
jest spełniona i „0” , że nie zachodzi. W konsekw encji każdy wiersz 
macierzy może mieć pew ną sum ę wartości takich relacji. S tąd nastę­
pujące tezy dydaktyczne wynikające logicznie z form alnych własności 
macierzy.

Sum a wartości w jednym  wierszu (zawsze liczba dodatnia lub rów na 
zero) mówi o funkcjonalności, użyteczności dydaktycznej danego ele­
m entu w całym  program ie.

2® Sum a natom iast w artości w  kolum nie jest wskaźnikiem  celow ości 
wprow adzenia tego elem entu do program u nauczania.

3® Takie same w artości pól sym etrycznych względem diagonali m acie­
rzy  oznaczają istnienie sytuacji niem ożliw ej do realizacji w procesie 
nauczania. Macierz, k tórej pola pod diagonalą nie m ają jedynek, 
przedstaw ia program  nauczania o sekw encji (następstwie) elem en­
tów popraw nej z punk tu  widzenia logicznego, a tym  sam ym  możliwy 
do realizacji w procesie nauczania (patrz rys. 3). Powyższe nie doty­
czy m acierzy program u, k tórej elem entam i są pojęcia lub prawa. 
P rzy jm ując założenie, że liczby elem entów jednej m acierzy (w) i d ru ­

giej (u) są równe — dozwolone jest mnożenie tych  m acierzy (zgodnie 
z m atem atyczną teorią macierzy). Tworzy się wówczas iloczyny m a­
cierzy wiedzy (w) i um iejętności (u), a p rodukt tego iloczynu

(w) X (u)
ma sens dydaktyczny.
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Rys. 3. Macierz nieuporządkowana; 
b — pętla logiczna, c — element o najwyższej użyteczności b 

„główny” struktury.
cel

Jeżeli w m acierzy program u jest k  — kolum n (lub wierszy), 
rych sum a w artości jest rów na zero, to brak jest podstaw form alnych 
do orzeczenia, jaka powinna być kolejność wyrzucania elem entów pro­
gram u odpowiadających tym  ,,pustym ” kolum nom  (czy wierszom).

O powyższym decydują k ry teria  pozam atem atyczne (dydaktyczne, 
metodologiczne, psychologiczne, społeczne etc.).

5. E lem enty teorii grafów

Poszerzenie analizy m acierzowej program u nauczania zasadniczo pro­
wadzi do nowego typu analizy tzw. s tru k tu ra ln e j, tzn. analizy w języku 
teorii grafów. Oto podstawowe założenia i kategorie o teorii grafów.

G rafem  nazywać będziemy figurę geom etryczną składającą się z pew­
nych punktów  ABCD zwanych wierzchołkam i grafu oraz z pew nych 
odcinków łączących te wierzchołki AC AD AB zwanych kraw ęd^am i 
grafu. Zwrócić nałeży uwagę na topologię grafu, np. dwa grafy G, Gg są 
izomorficzne, choć na pierw szy rzu t oka w ydają się być różne (por. 
rys. 4). Graf ma krawędzie w ielokrotne wówczas, gdy z tego samego 
wierzchołka wybiega kilka krawędzi.

Rys. 4. Grafy izomorficzne.
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Graf zorientowany jest to graf o kraw ędziach zaopatrzonych w strza ł­
ki.

Cyklem  (albo konturem ) grafu nazyw am y dwie kraw ędzie zoriento­
wane łączące wierzchołki AB (rys. 5).

5 -  pątLa Logiczna

element o najwąższej 
użąteczności

b -  cel główny stnjktury 

Rĵ s. 5. Cykl (kontur) grafu.

Z każdą kraw ędzią możemy związać współczynnik liczbowy opisujący 
np. czas potrzebny na przejście od stanu  A do stanu  B. W ynika to z tego, 
że każda gałąź grafu, np. A* ^  • B, jest graficznym  obrazem  relacji 
(stosunku), a mianowicie ,,z A  w ynika B ”. G raf A » - < - * B — odw rotna 
relacja. Wówczas można sform ułować problem  optym alizacji drogi od A  
do B. Każdy graf zorientow any można rozłożyć na tzw. drzewa logiczne, 
tzn. g rafy  pokazane na rys. 6 .

9 b

Rys. 6. Graf tzw. drzewo logiczne.

Wśród n drzew logicznych jest jedno najbardziej optym alne, k tóre łączy 
początek działań A z końcem B. M etoda znajdyw ania optym alnego drze­
wa logicznego wym aga zbadania w zajem nych zależności pomiędzy algebrą 
m acierzy a teorią grafów,
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Otóż dowolny elem ent aa m acierzy C może być uw ażany za rep re­
zentację kraw ędzi zorientow anej g rafu  w ybiegającej z wierzchołka i-go 
do wierzchołka j-go. Zbiór elem entów  leżących w  i-tym  wierszu m acierzy 
to pęk kraw ędzi wychodzących z i-tego wierzchołka.

Zbiór elem entów  leżących w j-te j kolum nie m acierzy to pęk kraw ędzi 
wbiegających (wchodzących) do j-tego wierzchołka. E lem enty leżące na 
diagonali m acierzy nie reprezen tu ją  kraw ędzi grafu.

Równość dwóch elem entów niezerowych macierzy typu  a;j =  aji 
oznacza istnienie cyklu (konturu) pomiędzy wierzchołkam i i-tym  oraz 
i-tym .

Macierz m ająca wszystkie elem enty pod diagonalą rów ne zero — 
jest macierzą sekw encyjną, tzn. pierw sza kolum na reprezen tu je  w ierz­
chołek wyjściowy grafu, a ostatnia — docełowy, wejściowy. W szystkie 
w ewnętrzne kolum ny reprezen tu ją  podcele. Rząd m acierzy wskazuje 
ilość wierzchołków.

Powyższe odpowiedniości pomiędzy m acierzą a grafem  ilu stru je  przy­
kład na rys. 7a, b.

to.

A — macierz B — graf
Rys. 7A, B. Przykład odpowiedniości między macierzą i grafem 

b — element o najwyższej użyteczności, c — cel „główny” struktury

Aby przejść od poprzednio sform ułow anych elem entów rachunku m a­
cierzowego oraz teorii grafów  do kategorii i zagadnień dydaktyki, należy 
dokonać następnych konw encjonalnych ustaleń. Graf•--------------

A a 0 '
oznacza A — pojęcie, prawo, porcja m ateriału , dział, podręcznik, p ro ­

gram , przedm iot nauczania;
-> — działa, tworzy, wchodzi;

a — obraz wiedzy w um yśłe uczniów, czyli w ynik działania.
Graf

A A* a

( 2 )

B*
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oznacza — wiadomości ucznia a) pochodzące od przedm iotu A) w ym a­
gają elem entów przedm iotu B,
mniewaz

B ->• b, (3)
zamiast grafu 2) możemy narysować

A •— ——>• a 
B •----------b

Jeżeli a, b pow stają w tym  sam ym  um yśle, czyli zamiast

raczej

B •

(4)

graf

(5)

jest logicznie sprzeczny.
Ustalam y, że wiersze i kolum ny m acierzy oznaczać będą zbiór pew­

nych wiadomości a, b, c, d (mogą one dotyczyć pojęć lub praw). Może­
my je ponum erow ać liczbami natu ra lnym i 1, 2, 3, ..., wówczas m acierz 
(M) z naniesionym i zero-jedynkow ym i elem entam i ustala s tru k tu rę  re ­
lacji m iędzy pojęciami lub praw am i danego działu (czy całego program u 
nauczania), czyli r e p r e z e n t u j e  s t r u k t u r ę  l o g i c z n ą  j a k o  
k a t e g o r i ę  d y d a k t y c z n ą .

„0” — oznaczać będzie brak re lacji typu  a, b, 1 — jej istnienie.
Rzecz oczywista, że tego typu  re lacje  nie mogą być sym etryczne. 

Co więcej, ustalm y ostrzej — jeśli na przecięciu 1-go wiersza z k-tą  
kolum ną jest „1” , to oznacza, że nie jest możliwa realizacja k-tego 
pojęcia bez opanowania przez ucznia pojęcia i-tego. Jeżeli w dowolnym 
wierszu istn ieją same zera, to można go skreślić (gdyż wiadomości do­
tyczące danego pojęcia czy praw a nie są potrzebne do realizacji żad­
nego innego).

Podsum ow ując — m acierz (i odpowiadający jej graf) n elem entów 
zerowo-jedynkowych reprezen tu je  siatkę zależności pom iędzy pojęciami 
lub praw am i danego działu przedm iotu ustalonych i przebadanych 
wcześniej kategoriam i m etodologii danego przedm iotu, dydaktyki, psy  
chologii uczenia się itp.

K orzystając z form alnych i obiektyw nych własności m acierzy pro­
gram u (lub grafu) można w sposób autom atyczny rozwiązywać nastę­
pujące, ważkie kw estie dydaktyczne:
1. Czy istn ieją w  danym  program ie logiczne sprzeczności w ew nątrz

działu lub pomiędzy działami?



2. Czy  istn ieją działy nie pełniące żadnej funkcji w stosunku do pozo­
stałych?

3. Jak  ustalić kolejność, sekwencję czasową realizowania działów?
4. Czy w stru k tu rze  pojęciowej (lub praw) danego działu istn ieją ele­

m enty  względnie odosobnione, czyli nie pełniące funkcji dydaktycz­
nych wobec późniejszych inform acji?

5. Jak  określić stopień ważności dydaktycznej danego pojęcia (lub praw a 
w danym  program ie)?

6. Jak  zoptymalizować postępowanie dydaktyczne w procesie opano­
w yw ania przez ucznia danej s tru k tu ry  pojęciowej?

Przykłady w yjaśniające powyższe punkty.
1. G raf na rys. 7b przedstaw ia pew ną s tru k tu rę  logiczną pojęć nauki 

a, b, c, d, e. Zwróćm y uwagę na pojęcia d, e. Tworzą one razem  
z kraw ędziam i p ę t l ę  l o g i c z n ą ,  k tó rą odczytujem y:
1» d ^ e  oznacza, że do realizacji dydaktycznej pojęcia e jest po­

trzebna uprzednia realizacja pojęcia d.
2® G raf natom iast e d (o przeciwnej orientacji kraw ędzi do po­

przedniego) in terp re tu jem y: ,,do realizacji dydaktycznej pojęcia d 
jest potrzebna uprzednia realizacja pojęcia e” . Czyli błędne koło. 

Przeprow adźm y następnie reprezentację macierzową powyższego 
grafu, oznaczając cyfrą 0 — brak  relacji, 1 — istnienie relacji typu  
,,a b” i zakreślając diagonale jako sytuację tryw ialną (a -> a )  (rys. 7b), 
Macierz pokazuje, że sekw encja czasowa realizacji w planie dydaktycz­
nym pojęć a b c d e f g  nie jest możliwa, gdyż pod diagonalą m acierzy 
są jedynki. P ętlę  logiczną s tru k tu ry  pojęciowej m am y ukazaną w tym  
miejscu m acierzy, gdzie istnieje sym etria pomiędzy k ratkam i przedzie­
lonymi diagonalą (e, d oraz c, b). U suw am y te elem enty uzyskując 
macierz przedstaw ioną na rys. 7c.

f ..Rys. 7c. Macierz i odpowiadający jej graf w sekwencji uporządkowanej.

Ponieważ kolum na m acierzy a ma same zera, oznacza to, że do reali­
zacji tego pojęcia niepotrzebne są żadne inne elem enty z danej s tru k ­
tury, więc sekw encja czasowa realizacji dydaktycznej s tru k tu ry  poję­
ciowej powinna być: a, f, g. W pojęciowej stru k tu rze  logicznej przed­
stawionej w form ie m acierzy lub grafu  można również określić stopień 
użyteczności (ważności) poszczególnych elem entów  danej s tru k tu ry  w za-



leżności od liczby krawędzi w ybiegających z danego wierzchołka grafu.
Na przykład w rysunku  7b najw yższy stopień użyteczności ma pojęcie b 
(liczba kraw ędzi w ybiegających — 5). N atom iast w zależności od liczby 
krawędzi w biegających do danego wierzchołka grafu można również 
ustalić hierarchię celów w realizow anej s truk tu rze  pojęciowej (w ry ­
sunku 7b — wierzchołek g). Jeżełi do każdej kraw ędzi przypiszem y 
np. czas realizacji, to w planie dydaktycznym  otrzym am y siatkę zależ­
ności, w której można ustalić sekw encję czasową optym alnej realizacji 
s tru k tu ry  pojęciowej danego program u.

Pomiędzy dwoma dowolnymi w ierzchołkam i grafu istn ieje droga 
realizacji dydaktycznej. Jej optym alizacja w procesie nauczania może 
dotyczyć:
a) ilości pośrednich elem entów, jak  na rys. 8;

a b c lub a c 
Rys. 8. Droga realizacji dydaktycznej z uwzględnieniem 

ilości elementów pośrednich.

b) czasu realizacji, jeżeli do kraw ędzi doczepimy czasy (t^, tg, tg) reali­
zacji etapów, np. rys. 8 a ;.

Rys. 8a. Droga realizacji dydaktycznej z uwzględnieniem 
elementów pośrednich czasów realizacji etapów.

c) kosztów i nakładów finansowych;
d) wysiłku, pracy;
e) ilości zapasów m ateriałow ych etc.
Graf, k tóry  nie posiada elem entów  nie zw iązanych z pozostałym i rep re­
zentuje zwartą strukturę programu nauczania.

Rzecz oczywista, że to nie koniec. O tym , k tó ry  program  przyjąć, 
a k tóry  odrzucić decydują badania em piryczne. A utor niniejszego a r ty ­
kułu jest za w eryfikacją program u poprawnego w świetle badań macie-



rzow o-strukturalnych. Ale na pewno się okaże, że pojawią się trudności 
natury  m etodycznej, psychologicznej i socjologicznej.

Badanie jednak przydatności programu obdarzonego w ew nętrznym i 
sprzecznościami, złą sekwencją, niemożliwością optym alizacji czasowej — 
jest kosztowną społecznie czynnością, gdyż wątpić należy o tym , by 
umysł człowieka był zdolny do trw ałej asym ilacji (i um iejętności opero­
wania) elem entów  s tru k tu ry  logicznej w ew nętrznie sprzecznej, realizo­
wanej w w adliw ym  sekwensie czasowym.

K onkludując, tok postępowania w analizie m acierzowo-grafowej 
s tru k tu ry  program u nauczania przedstaw ia się następująco:
1. Ustalenie listy  pojęć (lub praw) w ystępujących w danym  dziale 

według sekw encji zaproponowanej przez autora podręcznika czy 
program u.

2. Zbudowanie m acierzy działu.
3. K onstrukcja reprezentacji tych m acierzy w języku teorii grafów. ^
4. Ustalenie, czy istn ieją pętle logiczne w dziale (czyli m odyfikacja 

sekwencji).
5. Ustalenie podstruk tu r działu (np. podstruk tu ry  zastosowań technicz­

nych).
Jako przykład rezu ltatów  zastosowania m etody m acierzowo-grafowej 

do struk tu ryzacji doboru i układu treści nauczania przytoczyć można 
wyniki prac program ow ych grupy dydaktyków  fizyki przy daw nym  
Instytucie Pedagogiki w W arszawie, prac nad program em  nauczania 
fizyki w 4-letnim  liceum  sprofilow anym  tzw. m atem atyczno-fizycznym .

Rys. 9. Makrostruktura programu.

Rys. lOa. Struktura działu mechanika.
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W fazie pierw szej przygotow ano m akrostruk tu rę  program u (rys. 9). 
Następnie za pomocą m acierzy ustalono s tru k tu rę  działów w każdej 
z czterech m akrostruk tu r (rys. lOa—c). Na koniec wreszcie techniką 
grafów  można również ustalić dobór i sekw encje pojęć (i praw) w stru k ­
turach  rzędu najniższego.

Rys. lOb. Struktura działu elektrodynamika.

Rys. lOc. Struktura działu termodynamika.
Przedstaw iona w sposób syntetyczny technika m acierzowo-grafowa 

wyznaczania s tru k tu r logicznych program u nauczania wzbudza na 
świecie duże zainteresow anie badaczy i podlega stałym  m odyfikacjom  
i udoskonaleniom. W prowadza się logikę w ielowartościową dla opisu 
relacji , ,a - > b ” , k tóra lepiej oddaje rzeczyw isty proces kojarzenia logicz­
nego (jak wiadomo jest to proces stochastyczny) czy też narzuca na 
m acierze dodatkowe „krępujące^’ w arunki typu  psychologicznego. Przo­
dują w tym  zakresie dydaktycy ZSRR, W ęgierskiej Republiki Ludowej, 
NRF.



Ppłk inż. IGOR ZACHARÓW 
Inspektorat Szkolenia MON

ZASTOSOWANIE MACIERZY I GRAFÓW 
W DOBORZE TREŚCI NAUCZANIA PRZEDMIOTÓW 
WOJSKOWEGO SZKOLENIA SPECJALISTYCZNEGO

Podjęte w ostatnich latach przez różne ośrodki w k ra ju  i za granicą 
poszukiwania bardziej racjonalnych m etod budowy program ów kształ­
cenia doprowadziły do opracowania szeregu nowych technik doboru 
i układu treści nauczaniad^ Jedną z nich zastosowaną do budowy pro­
gram u wyższej szkoły oficerskiej przedstaw ia niniejsze opracowanie. 
W ykorzystano w niej m acierze i grafy do doboru i układu treści naucza­
nia w tak tyce i innych, korełujących z nią przedm iotach wojskowego 
szkolenia specjalistycznego. Sądzi się, że niżej przedstawiona technika 
może okazać się p rzydatna nie tylko do prac nad budową program ów 
wyższych szkół oficerskich, ale także do program ow ania studiów 
w innych uczelniach wojskowych.

Zanim  przystąpim y do opisu proponowanej techniki doboru i układu 
treści nauczania, czytełnikowi nałeży się kilka w yjaśnień dotyczących 
zakresu prac w stępnych, w ykonanych w celu uzyskania m ateriału  
wyjściowego. Bez niego opracowanie racjonałnego program u studiów 
byłoby co najm niej trudne, jeśli nie wręcz niemożliwe.

Prace nad program em  rozpoczynają się zwykle od określenia celów 
dydaktyczno-wychowawczych oraz przyjęcia odpowiedniej koncepcji pro­
gramowej. Cele kształcenia można wstępnie sprecyzować na podstawie 
opisu m odelu osobowego oficera oraz wytycznych, określających ogólną 
charak terystykę specjalności absolwenta.

U podstaw  niżej przedstaw ionej koncepcji program owej znalazły się 
w zasadzie dwie pedagogiczne teorie doboru treści kształcenia; m ate- 
riałizm  funkcjonalny i program owanie dydaktyczne. Jednakże nietrudno 
w niej dostrzec pewne tendencje struk turalizm u, teorii problemowo- 
kompleksowej, a naw et egzemplaryzmu.'^^ Teoria m aterializm u funkcjo­
nalnego zapewnia program ow i kształcenia in tegrałną więź poznania 
z działaniem, ponieważ uwzgłędnia zarówno znaczenie wiedzy teoretycz­
nej, jak  i um iejętności posługiwania się nią w praktyce, a także kładzie 
nacisk na rozwój samodziełności. N atom iast z teorii program owania

O zastosowaniu nowych metod budowy programów nauczania piszą T. Karwat, 
i C. Dejnarowicz w pracach wymienionych w bibliografii pod poz. 1 i 5.

Zwięzłą charakterystykę poszczególnych teorii doboru treści kształcenia przed­
stawia Cz. Kupisiewicz w pracy pt.: „O niektórych teoriach doboru treści kształ­
cenia”. „Dydaktyka Szkoły Wojskowej”, 1972 nr 1/7/72, s. 13—26.

") Zobacz: bibliografia poz. 7.
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dydaktycznego w ynikają wnioski pozw alające na zastosowanie w budo­
wie program u m etod analizy m acierzowej i sieciowej.^^

Model osobowy absolw enta uczelni, chociaż dokładnie określa, kim  
ma być oficer danej specjalności, nie precyzuje w sposób dostatecznie 
dokładny, co m a przyszły absolwent wiedzieć, jakim i um iejętnościam i 
i naw ykam i ma się wyróżniać. Z tego powodu, po w stępnym  sprecyzo­
waniu celów i przyjęciu  określonej koncepcji program ow ej, konieczne 
staje się opracowanie szczegółowego zakresu wiedzy i um iejętności, k tó ­
rym i absolwent uczelni będzie się legitym ow ał w jednostce wojskowej.

Taki dokum ent można opracować na podstawie analizy dotychcza­
sowego program u, stopnia przygotow ania do studiów  statystycznego 
kandydata, w yników  kontroli i egzaminów oraz wniosków z badań prze­
prowadzonych w jednostkach wojskowych.

Analiza dotychczasowego program u um ożliwiała wyelim inowanie 
z niego treści przestarzałych, mało kształcących oraz nie wiążących się 
z charak terystyką szkolonej specjalności. Natom iast zasób wiedzy 
i um iejętności statystycznego kandydata określa jako dolny próg wie­
dzy wojskowej prezentow anej w program ie. T rak tu je  się bowiem studia 
jako kontynuow anie procesu ustawicznego kształcenia i samokształcenia. 
Dokum enty z kontroli inspekcji oraz egzaminów wskazują, k tóre treści 
dotychczasowego program u zostały opanowane słabo. Jest to sygnał, 
że treści te w ym agają szczegółowej analizy, ponieważ w ich doborze 
i układzie mogą tkwić przyczyny niepowodzeń dydaktycznych.

N ajbardziej wartościowego m ateria łu  dostarczają badania prow a­
dzone w  jednostkach wojskowych, gdyż tam* właśnie spraw dzają się 
w praktyce treści nauczania wynoszone przez absolwentów z uczelni.

W opisywanym  przykładzie badaniam i objęto absolwentów wyższej 
szkoły oficerskiej, ich bezpośrednich i wyższych przełożonych, od do­
wódców pododdziałów poczynając, a na dowódcach dywizji kończąc. 
Miały one na celu zebranie danych, k tóre um ożliwiłyby — z jednej 
strony — wyelim inowanie z program u treści przestarzałych, z drugiej 
zaś — wprow adzenie takich, k tóre sta ły  się niezbędne dla współczesnego 
dowódcy pododdziału. Jednocześnie zebrano opinię szerokiego kręgu 
osób o poziomie przygotow ania absolwentów do pełnienia obowiązków 
służbowych, co m iało również wpływ na dobór treści kształcenia.

Na podstawie nagromadzonego m ateria łu  można opracować szczegó­
łowy zakres wiedzy i um iejętności, które muszą nabyć absolwenci uczelni 
z punk tu  w idzenia potrzeb przyszłej pracy zawodowej. Poddając w ery­
fikacji w  w ybranych jednostkach wojskowych opracov/any zakres wiedzy 
i um iejętności, o trzym ujem y m ateriał, stanowiący osnowę pracy nad 
doborem treści nauczania.

Oprócz wniosków z analiz i badań, przy doborze podstawowego m ate­
riału  programowego w ykorzystuje się:

— obowiązujące regulam iny i instrukcje;
— dyrektyw y, rozkazy i wytyczne program owe wyższych przełożo­

nych;

'o Zobacz: bibliografia poz. 9.
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— encyklopedie i słowniki;
— m ateria ły  z wojskowych czasopism fachowych;
— ustalenia dotyczące przew idyw anego przebiegu służby absolwenta 

wyższej szkoły oficerskiej;
— doświadczenia k ad ry  naukow o-dydaktycznej uczelni;
— perspektyw iczne plany  rozw oju danego rodzaju wojsk lub służby.*’̂
Na podstawie tak  zebranych m ateriałów  można określić, k tóre przed­

m ioty nauczania powinny wejść do program u.
Na tych  czynnościach w zasadzie kończy się w stępny etap pracy nad 

program em .

1. Budowa m acierzy związków m iędzyprzedm iotowych

Wiadomości i um iejętności, k tórym i posługują się absolwenci uczelni 
wojskowej podczas w ykonyw ania swych obowiązków służbowych, obej­
m ują różne dziedziny nauki w ojennej. S tąd płynie pierwszy wniosek, że 
program y pow inny być wieloprzedmiotowe.

Nie bez znaczenia jest również spraw a czasu przeznaczonego na reali­
zację program u. Zwykle uniem ożliwia on przerabianie m ateria łu  nau­
czania kolejno, przedm iot po przedmiocie, jak  w starożytnej Grecji.

Dowodzący pododdziałem  oficer w  swojej codziennej pracy korzysta 
jednocześnie i w sposób niepodzielny z całego zasobu wiedzy, k tórą 
wyniósł z uczelni, chociaż poznawał ją studiując różne przedm ioty 
wchodzące w skład program u. O peruje on nie pojedynczym i pojęciami 
i zasadami, a całym i zespołami pojęć i reguł, zintegrow anym  system em  
wiadomości, um iejętności i nawyków, k tóre przyswoił sobie w uczelni, 
a następnie wzbogacił poprzez samokształcenie. Na takie postępowanie 
ma w pływ  fakt, że problem y codzienności, jak  też i ew entualnego kon­
flik tu  zbrojnego, nie dzielą się na przedm ioty i tem aty  tak, jak  treści 
nauczania w program ach studiów. Z tego wynika, że program y pow inny 
być opracowywane inaczej, niż czyniono to dotychczas. M amy więc 
i drugi, krańcowo różny wniosek.

W ydaje się, że jednym  z rozwiązań problem u jest powiązanie we­
w nętrznie uporządkow anych treści nauczania różnych przedm iotów  
w jeden układ o określonej struk tu rze , rozum ianej jako zespół relacji 
i sprzężeń pom iędzy elem entam i tego układu.®^ Sprzyjać tem u może fakt, 
że „... nie m a takiego przedm iotu nauczania — jak  pisze B. Nawroczyń- 
ski — k tó ry  by nie pozostawał w jakim ś związku z innym i przedm io­
tam i” .'̂ ^

Również zasada system atyczności głosi, że m ateriał program ow y po­
w inien być uporządkow any w sposób logiczny. Sprzyja to bowiem osią-

Problem dla procesów kształcenia bardzo istotny, lecz, niestety, stanowiący 
„białą plamę” w planach szkolnictwa wojskowego.

Zobacz: O. Lange: Całość i rozwój w świetle cybernetyki. Warszawa 1962, 
s. 26 oraz B. Mazur: Pojęcie struktury i modelu w dydaktyce. „Kwartalnik Pe­
dagogiczny”, 1968, nr 8, s. 29.

'̂ ) Nawroczyński B.: Zasady nauczania, Wrocław — Warszawa — Kraków. 1961, 
wyd, III, s. 352,



—  66 —

ganiu założonych celów kształcenia oraz ułatw ia asym ilację nowych 
treści. Ponadto system atyczny układ wiadomości — pisze K. Sośnicki, 
tw órca struk tu ralizm u — um ożliwia orientację i przegląd całego zakresu 
wiedzy pew nej gałęzi nauki. D latego nauczanie m ające dać naukow y 
obraz św iata m usi posługiwać się podziałem  na przedm ioty i system a­
tycznym  układem  wiadomości w  ic h . obrębie” .̂ )

Aby program  kształcenia był racjonalny i posiadał optym alną s tru k ­
turę, gw arantu jącą taki uk ład  treści, k tó ry  zapewniłby osiągnięcie zało­
żonych celów i uwzględniał logiczną s tru k tu rę  w ew nętrzną poszczegól­
nych przedm iotów, konieczne jest łączenie poszczególnych przedm iotów  
w jeden system  z uwzględnieniem  zależności logicznych, przyczynowo- 
skutkowych, nadrzędności itp. W stępnego powiązania przedm iotów  można 
dokonać za pomocą m acierzy związków m iędzyprzedm iotowych (rys. 1).

W tym  celu sporządzomy wykaz przedm iotów  wchodzących do p rog ra­
mu, określam y, k tóre z nich wiążą się m iędzy sobą zależnościami logicz­
nym i, i zaznaczamy to w odpowiednich rubrykach. W ten  sposób re je ­
stru jem y związki m iędzyprzedm iotowe i pokazujem y, k tóre przedm ioty 
,,zazębiają” się między sobą.

Sporządzenie m acierzy umożliwia szybkie określanie danych wyjścio­
wych do budowy logicznego układu treści nauczania. Jednocześnie 
u łatw ia przeprow adzanie kontroli sporządzanych w następnym  etapie 
pracy logicznych grafów  przedmiotów. Po prostu  można łatwo spraw ­
dzić, czy w logicznym grafie przedm iotu uwzględniono w szystkie po­
wiązania m iędzydyscyplinarne, a zatem  czy w treściach danego przed­
m iotu uwzględniono m ateriał nauczania zaw arty  w innych.

Spraw a jest o ty le istotna, o ile przyczynia się do w yjaśnienia zasad 
praktycznych zaw artych w treściach jednego przedm iotu za pomocą 
praw  teoretycznych, zaw artych w innym . Dla pełniejszego w yjaśnienia 
tego zjawiska posłużym y się przykładam i.

Otóż za pomocą rachunku prawdopodobieństwa, a właściwie stanow ią­
cego jedno z jego praw  tzw. praw a rozkładu norm alnego, w yjaśnia się 
,,praw o rozrzu tu” znajdujące zastosowanie w zasadach strzelania. Inny 
przykład. Teoria silników spalinowych oraz teoria ruchu  pojazdów w y­
jaśniają, dlaczego wóz bojowy nie może poruszać się z dowolną p ręd­
kością w każdym  terenie. Tymi teoriam i uzasadnia się praktyczne wska­
zania, jakim i posługuje się kierow ca prowadzący czołg.

Takich i innych potrzebnych przykładów  można przytoczyć więcej. 
Wiele bowiem dziedzin wiedzy zaliczanych do różnych przedm iotów łączy 
się zależnościami logicznymi (np. w ynikania), uzupełnia się w zajem nie 
lub stw arza w arunki do pożytecznych zestawień, porów nań i zastosowań 
praktycznych.

Macierz związków m iędzyprzedm iotowych umożliwia również obli­
czenie tzw. współczynnika korelacji określającego stopień powiązania 
danego przedm iotu z innym i. W spółczynnik ten  pozwala wybrać z pro-

b Zobacz: Nowacki T.: Dydaktyka wojskowa. Warszawa 1966, s. 168—169.
'’i Sośnicki K.: Proces uczenia się w dydaktyce socjalistycznej. „Pedagogika na 

usługach szkoły”. Praca zbiorowa pod red. F. Korniszewskiego, Warszawa 1964, s. 206.
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gdzie:

gram u przedm iot stanowiący „rdzeń”, wokół którego najłatw iej ̂  jest 
budować system  pojęć, a także sieciowy plan korelacji lub graficzny 
plan szkolenia.

W spółczynnik korelacji oblicza się w edług wzoru:

K = — —  • 100%,
N — 1

K — współczynnik korelacji przedm iotu w yrażony w procentach; 
n — ilość zaznaczonych w m acierzy powiązań przedm iotu, dla 

którego oblicza się współczynnik z innym i przedm iotami;
N — liczba przedm iotów (działów) program u.

P r z y k ł a d :  Dla przedm iotu „tak tyka” w m acierzy naliczono 18 po­
wiązań, czyli tzw. „węzłów korelacyjnych” (zakresko- 
wanych pól). A ponieważ program  liczy N =  30 przed­
miotów, współczynnik korelacji wyniesie:

- -  62%K =
N — 1

100 100
3 0 — 1

Zastosowanie m acierzy związków m iędzyprzedm iotowych oraz współ­
czynnika korelacji upraszcza znacznie analizę powiązań w program ach 
i w ybór przedm iotu, wokół którego koncentru ją się treści nauczania, 
zwłaszcza gdy porów nujem y dwa różne program y o różnej ogólnej treści 
przedmiotów.

Ten przedm iot, k tóry  stanowi „rdzeń” program u, wyznacza zwykle 
k ierunek studiów. Dlatego też w program ie wyższej szkoły oficerskiej 
kształcącej dowódców najw yższym  współczynnikiem  korelacji odznacza 
się taktyka.

2. Technika doboru treści nauczania i sposób sporządzania 
logicznego grafu przedmiotu

C harakterystyka specjalności przyszłego absolwenta oraz ustalony na 
wstępie zakres wiedzy i um iejętności wyznaczają k ierunki poszukiwania 
i doboru treści program owych. Ponieważ rdzeniem  rozpatryw anego p ro­
gram u uczelni kształcącej dowódców pododdziałów jest teoria i p rak tyka 
organizacji i prowadzenia walki, czyli taktyka, jej poświęcamy dalej 
naszą uwagę. Na przykładzie tego przedm iotu rozpatrzym y technikę 
doboru treści nauczania, sposób sporządzania logicznego grafu przedm iotu 
oraz wiązania treści nauczania różnych przedm iotów w jeden system  
o możliwie optym alnej strukturze.^®)

Na przygotowanie zawodowe dowódcy składa się wiedza zaw arta 
w treściach nauczania różnych przedm iotów wojskowego szkolenia spe-

“) Optymalną strukturą treści nauczania będziemy nazywali taką strukturę, 
która uwzględnia logiczny układ wewnętrzny tych treści, zapewnia osiągnięcie 
zamierzonych celów dydaktycznych oraz uwzględnia psychiczne i fizyczne możli­
wości szkolonych.



69

cjalistycznego. Te ostatnie są m iędzy sobą ściśle powiązane. Jedne w y­
jaśniają przyczyny takich lub innych skutków, drugie w zajem nie się 
uzupełniają, jeszcze inne determ inują związki czasowe lub przestrzenne.

Na przykład zasady prow adzenia natarcia  określają sposób prowadze­
nia w alki przez pododdział w działaniach zaczepnych. Równocześnie de­
cydują o zasadach kierow ania ogniem  pododdziału. W reszcie jedne i d ru ­
gie w yznaczają zasady zaopatryw ania pododdziałów w am unicję.

Dobierając treści nauczania w taktyce, zw racam y uwagę na wiązanie 
wiedzy teoretycznej z um iejętnościam i praktycznym i. Jednocześnie sta­
ram y się dobierać takie treści, k tóre sprzyjałyby kształtow aniu um ie­
jętności samodzielnego m yślenia i działania oraz przekazyw ania szkolo­
nym  wiedzy możliwie wszechstronnie powiązanej w system.

Nie będziemy tu  przedstaw iali sposobu form ułow ania głównych dzia­
łów przedm iotu ani też jego podziału na tem aty  i zajęcia teoretyczne 
lub praktyczne. Zaznaczym y tylko, że w dalszej części naszych roz­
ważań, aby nie popaść w konflik t z czytelnikam i różnie rozum iejącym i 
form y i m etody sżkolenia, każde zajęcie stanowiące odrębną całość 
organizacyjną będziemy nazyw ali jednostką m etodyczną dla podkreśle­
nia, że nie w nikam y głębiej ani w jej formę, ani w m etody szkolenia 
zastosowane do przekazu lub przysw ajania wiedzy i um iejętności. Zaj­
m iem y się natom iast sposobami doboru treści dla poszczególnych jedno­
stek m etodycznych oraz wiązaniem  ich lub uzupełnianiem , aby utw o­
rzyły łańcuch logicznie uporządkow anych zagadnień.

Ponieważ treści program owe tak tyk i najczęściej tw orzą uk ład  cy- 
kliczny.^^^ stąd też na każdym  roku studiów  zasadnicze działy program u 
pow tarzają się, obejm ując coraz wyższy szczebel dowodzenia i zatacza­
jąc coraz szerszy krąg zainteresowań. Układ taki sprzyja porządkow aniu 
jednostek m etodycznych i tw orzeniu łańcucha logicznego, ale kom pli­
kuje nieraz korelację czasową z przedm iotam i pomocniczymi. Trudność 
tę można niejednokrotnie rozwiązać przez egzem plaryczne przedstaw ienie 
treści nauczania w tych przedm iotach.

Na tym  etapie pracy nad program em  znacznie ją uspraw nia użycie 
do zapisywania specjalnie przygotow anych druków  (kart tem atycznych), 
chociażby takich, jak  przedstawiono na rys. 2.

Analizując tem at każdej jednostki metodycznej oddzielnie, staram y 
się dobrać takie treści nauczania, k tóre przedstaw iają, uzupełniają lub 
w yjaśniają podstawowe pojęcia, praw a i zasady oraz zapew niają dosko­
nalenie uprzednio nabytych um iejętności. W ażną spraw ą jest, aby 
doprowadzały one wiedzę przyswojoną przez słuchaczy w czasie w y­
kładów do stanu  um ożliwiającego wykorzystanie jej w działaniu. Mogą 
to być odpowiednio dobrane tem aty  ćwiczeń audytoryjnych, film y albo 
naw et zadania do samodzielnego opracowania. Zwykle przygotow ują

1̂) Zobacz; W. Szczerba: Pedagogika wojskowa. Warszawa 1966 oraz I. Za­
charów; O budowie programów kształcenia podchorążych wyższych szkół oficer­
skich. Przegląd Wojsk Lądowych” 1971, nr 8, ss. 114—126.
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one szkolonych do w yjścia w teren  na ćwiczenia prowadzone ze sprzę­
tem  (na wozach bojowych).

NAZWA TEMATU: Tp =

To =

NAZWA ZAJĘCIA; tp =

to —

Forma metoduczna: mukład, seminarium, pokaz, ćujiczenie m ze sprzętem
L. p. TREŚCI  SZKOLENI A t‘2 h . T

Czas na organizację i zakończenie zajęć m min.
Razem czas na zajęcie m min.
Doliczono — odliczono
Ostateczny czas na zajęcia m min.

Rys. 2. Wzór karty tematycznej.

Ustalając treści nauczania zw racam y uwagę, aby nie włączać treści 
przestarzałych, mało kształcących lub takich, k tóre bez szkody dla po­
ziomu przygotow ania absolwenta można pominąć. W ten sposób zapo­
biegamy — chociaż częściowo — przeładow aniu program u. Zw racam y 
przy tym  uwagę na czas potrzebny na realizację każdego zajęcia. Zda­
rzały się bowiem w praktyce wypadki, że na jednostkę m etodyczną 
przewidywano tyle m ateriału , iż ani wyłożenie go, ani tym  bardziej 
opanowanie przez słuchaczy Ijyło niemożliwe. Może dlatego popraw ne 
określenie czasu potrzebnego na przeprowadzenie danej jednostki m eto­
dycznej wym aga dużego doświadczenia.

Jeśli określenie czasu potrzebnego na realizację w ybranych treści 
spraw ia trudności (np. b rak danych z badań lub praktyki), to można 
posłużyć się sposobem stosowanym  w metodzie PERT. Polega on na 
określeniu oczekiwanego czasu trw ania przedsięwzięcia (w danym  przy­
padku jednostki metodycznej) przez trzech niezależnych specjalistów 
danej dziedziny nauki. Następnie za pomocą wzoru wyprowadzonego
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z rozkładu „beta” oblicza się najbardziej prawdopodobny czas realizacji. 
Wzór ten  ma postać;

rj, _  to ~h 4 tn -f-tp

gdzie: T — najbardziej prawdopodobny czas realizacji; 
to — optym istyczna ocena czasu;
tn — najbardziej nrawdopodobna ocena czasu (średnia wartość 

trzech ocen);
tp — pesym istyczna ocena czasu.

Obliczoną za pomocą wzoru wartość zakrągla się do najbliższej liczby 
całkowitej.

W przykładzie przedstaw ionym  na rys. 3 z m ateriałów  wyjściowych 
wybrano ćwiczenie z działań zaczepnych kom panii pt. „Działanie kom ­
panii czołgów w n atarc iu” . Na jego treść, mówiąc ogólnie, składają się 
następujące główne zagadnienia:

1. Zasady organizacji i prow adzenia natarcia przez pododdziały 
czołgów.

2. Działanie kom panii czołgów w natarciu  z marszu.
3. Działanie kom panii czołgów podczas forsowania przeszkody wod­

nej itp.
Zostało ono uzupełnione ćwiczeniem na tem at: „Dowodzenie pod­

oddziałem czołgów w natarc iu” , aby doprowadzić wiedzę szkolonych 
do stanu  um ożliwiającego jej użycie. Ponadto w tem atach wcześniej 
zaprogram ow anych wyszukano zajęcie trak tu jące  o sposobach prow a­
dzenia w alki obronnej przez pododdziały arm ii ,,N” , ponieważ jego treść 
umożliwia przedstaw ienie we właściwy sposób zasad prowadzenia natarcia 
przez pododdziały czołgów.

Z zasad prowadzenia natarcia w ynikają pewne wnioski dotyczące 
kierow ania ogniem pododdziału czołgów w natarciu, a z nich wnioski dla 
tem atu ,,Dowodzenie pododdziałem czołgów w natarc iu”.

Pozostawiając do rozpatrzenia czytelnikowi pozostałe powiązania 
dyktujące dobór treści nauczania tego działu, rozpatrzym y jeszcze spo­
sób doboru treści ćwiczenia kompleksowego.^^) Jest to ćwiczenie obej­
mujące następujące tem aty:

1. Pokonywanie przeciw pancernych zapór inżynieryjnych przez 
czołgi w natarciu  (z szkolenia inżynieryjno-saperskiego).

2. Kom pania czołgów w natarciu  z m arszu (z taktyki).
3. Obsługiwanie czołgów w polu przed w alką (z eksploatacji).
Takie połączone ćwiczenie umożliwia wiązanie treści nauczania nie

tylko kilku tem atów  jednego przedm iotu, ale także tem atów  kilku przed-

Zwykle przez pojęcie „ćwiczenie kompleksowe” rozumie się takie ćwiczenie, 
które obejmuje szereg tematów szkolenia taktycznego i prowadzone jest z bata­
lionem i wyżej. W warunkach WSO utarło się pojęcie nieco inne. Otóż tam ćwi­
czeniem kompleksowym nazywa się także zajęcie na tematy kilku ióżnych przed­
miotów, które może być prowadzone nawet z jedną grupą szkolną.
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miotów, co znacznie szerzej przedstaw ia problem atykę i w izję współ­
czesnego pola w alki oraz zbliża i wiąże treści nauczania różnych przed­
miotów, stw arzając jakby  ich układ stanow iący elem ent szerszego syste­
mu. Nie do pogardzenia są przy  tym  oszczędności sprzętu bojowego oraz 
w ydłużenia czasu trw an ia ćwiczenia.

Postępując w wyżej opisany sposób, można zbudować program  przed­
m iotu w form ie graficzno-opisowej, k tórej fragm ent przedstawiono na 
rys. 3.

Jednakże taki program  m iałby kilka m etrów  długości i korzystanie 
z niego byłoby znacznie utrudnione. Dlatego też prościej i w  bardziej 
zw artej postaci można to  samo przedstawić za pomocą tzw. ,,logicznego 
grafu przedm iotu” , w k tórym  w ykorzystuje się oznaczenie powiązań 
stosowane w metodzie PERT. W ystarczy tylko odpowiednio oznaczyć 
i zakodować treści zapisane na drukach (rys. 2) i powiązania przedsta­
wione na rys. 3, aby otrzym ać gotowy m ateriał do budowy logicznego 
grafu przedm iotu. W tym  celu oznaczamy:

— kółkam i — zajęcia teoretyczne (wykłady);
— prostokątam i — ćwiczenia audytory jne lub prowadzone w gabi­

necie dowodzenia;
— rom bam i — ćwiczenia ze sprzętem  w terenie.
S trzałki (wektory) wskażą nam  kierunek  ,,przepływ u” inform acji 

naukowej zaw artej w danej jednostce m etodycznej, czyli gdzie są w y­
korzystyw ane treści nauczania przekazyw ane słuchaczom w danym  
przedmiocie.

O bjaśnienia kodu liczbowego zastosowanego w logicznym grafie 
przedm iotu (rys. 4).

a) przedm iot zasadniczy b) przedm ioty pomocnicze
num er
działu

num er
działu

num er
tem atu

num er
zajęcia

ilość
godzin

num er
tem atu

08

num er
przedm iotu

num er
zajęcia

Rys. 4. Kod liczbowy.
Logiczny graf przedm iotu przedstaw ia w sposób schem atyczny 

system  zależności istniejący m iędzy treściam i poszczególnych jed­
nostek m etodycznych oraz właściwą kolejność ich realizacji. Dzięki 
tem u zapobiega się pow staw aniu takich sytuacji, w których nieodpo­
wiednio dobrane treści oraz ich nielogiczna kolejność u tru d n ia ją  zrozu­
mienie m ateria łu  nauczania. Przyjęcie zasady, że o doborze treści 
w przedm iotach m ających na celu przygotow anię pod względem teore­
tycznym  i praktycznym  do poznawania zasad taktyki, decydują treści
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tego ostatniego przedm iotu, k tó ry  zapewnia racjonalny  uk ład  program u 
i właściwe jego treści. E tapy opracowania logicznego grafu przedm iotu 
przedstawia rys. 6.

W ykorzystanie grafu  w doborze treści nauczania przyczynia się do 
respektow ania w  budowie program u dydaktycznej zasady system atycz­
ności i stw arza dogodne w arunki do zachowania logicznej s tru k tu ry  
w ew nętrznej układów  treści w  dyscyplinach „pomocniczych” . Wiążąc 
zaś nowe treści z m ateriałem  nauczania poznanym  wcześniej, sprzyja 
także tw orzeniu zwartego system u wiedzy, k tó rą  uczelnia przekazuje 
słuchaczom.

In tegru jąca rola tak tyk i wobec dyscyplin wchodzących do działu 
wojskowego szkolenia specjalistycznego sprzyja tw orzeniu podukładów 
i układów wokół poszczególnych zasad i reguł oraz w iązaniu ich w zw arty 
system  wiedzy i um iejętności, o k tórym  pisaliśm y na stronie 68. P rzed­
stawiona wyżej technika zapobiega w  znacznej mierze tworzeniu się 
w program ie odizolov/anych ,,w ysepek” i ,,dziur” , tj. nie powiązanych 
partii m ateria łu  oraz w yrw  w  układach logicznych treści nauczania 
dowolnego przedm iotu. Dzięki tem u zapobiega się u trudnieniom  w zro­
zum ieniu i asym ilacji problem atyki zaw artej w treściach nauczania 
dowolnego przedm iotu.

W ydaje się, że przedstaw iony wyżej sposób doboru i układu treści 
nauczania spełnia przynajm niej w  pew nej m ierze w arunki staw iane 
współczesnym program om , ponieważ — stosując przedstaw iony tok po­
stępowania — uzyskujem y:

1. Z w arty  i logicznie powiązany uk ład  treści nauczania zapewniający 
dogodne w arunki do osiągnięcia zakładanych celów dydaktycznych.

2. U kład m ateria łu  program owego ukazujący wszystkie bliższe i dal­
sze powiązania i zależności zarówno logiczne, jak  i czasowe oraz prze­
strzenne.

3. Możliwości uproszczonego sposobu podziału czasu na dowolne jed ­
nostki z zachowaniem odpowiednich powiązań.

4. W arunki do elim inacji nie zamierzonych pow tórzeń treści p rogra­
mowych oraz możliwość w prow adzenia treści nowych lub uzupełniają­
cych w najbardziej odpowiednie m iejsce łańcucha logicznego.

5. Możliwość dokonyw ania zmian i popraw ek w  sposób nie narusza­
jący całego system u. Jeżeli bowiem jakieś treści zam ierzam y wyłączyć, 
to na grafie od razu widać, jakie pociąga to  skutki w  logicznym uk ła­
dzie program u. Pozwala zatem  określić, co należy p rzy  tym  zrobić, aby 
wyłączone lub wprow adzone partie  m ateria łu  program owego nie utw o­
rzy ły  ,,dziur” lub odizolowanych „wysepek” .

W oparciu o logiczne grafy  przedm iotów można zbudować graficzne 
plany  korelacji obejm ujące już nie jeden przedm iot, a cały program . 
Sposób budowy takiego planu przedstaw iony jest w pracy pt.: ,,Zasto­
sowanie m etod analizy sieciowej w planow aniu procesów kształcenia 
zamieszczonej w  1/7/72 num erze ,,D ydaktyki szkoły wojskowej .

Na zakończenie jeszcze jedna uwaga. Do rozwiązywania problem ów 
korelacji m iędzytem atycznej można w ykorzystać m aszyny m atem a-
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iyczne, ponieważ przejście z grafów o układzie sieciowym na macierzó 
jest bardzo proste. Rozwiązywanie m acierzy na elektronicznych m aszy­
nach m atem atycznych w ykonuje się od w ielu lat. P róby  zastosowania 
tych m aszyn do problem ów program ow ania dydaktycznego przeprow a­
dzone w Kijowskim  Instytucie Budownictwa Przem ysłowego pod kie­
runkiem  Czubuka i Taukacza w ykazały ich pełną przydatność do tych 
celów.^^)

Rozwiązywanie problem ów program ow ania dydaktycznego za pomocą 
nowoczesnej elektronicznej techniki obliczeniowej znacznie rozszerzy­
łoby możliwości budowania różnych układów i sieci powiązań, a ich 
stosowanie pozwoliłoby na w ybór optym alnych.

Zobacz: G. Taukacz i I. Czubuk: Model specjalności inżyniera i metodyka 
budowania tego modelu. „Dydaktyka Szkoły Wyższej” 1969, nr 4.
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Mgr FRANCISZEK JANUSZKIEWICZ 
Międzyuczelniany Zakład Badań 

Nad Szkolnictwem Wyższym

KONTROLA WIADOMOŚCI I EGZAMIN  
W SYSTEMIE DYDAKTYCZNYM

Coraz częściej w yraża się pogląd, iż kształcenie musi być oparte na 
podstawach teoretycznych, k tóre nie tylko w ynikają z niemałego prze­
cież dorobku pedagogiki, ałe także i z innych nauk  bliskich pedagogice 
lub tylko pozornie od niej odległych. Mnożą się więc studia nad pro­
cesem dydaktycznym  n a  tle dorobku cybernetyki i inform atyki, p rak­
seologii, ogólnej teorii organizacji. Nie wdając się zatem  w szczegółową 
analizę tych poszukiwań, można wyrazić przekonanie, że są one w yra­
zem niepokoju uw arunkow anego w yraźnym  zastojem, jaki obserw ujem y 
w dydaktyce stosowanej. Innym i słowy: ogółny postęp cywilizacyjny 
znacznie w yprzedza postęp w m etodach nauczania i ogólnie w  dydaktyce.

S tąd w ielu specjalistów  dużej klasy (rzecz charakterystyczna — za­
zwyczaj psychologów) w yraża pogląd, iż należałoby gruntow nie rozwa­
żyć, czy obecnie realizow any system  dydaktyczny może być adapto­
w any do nowych zadań w szkolnictwie działającym  w dynam icznie zmie­
niającym  się świecie, czy też należałoby podjąć się stw orzenia syntezy 
najbardziej progresyw nych dysc3^ 1in, k tórych dorobek może być bez­
pośrednio użyteczny w organizowaniu procesu dydaktycznego. Jest to 
pogląd zarówno ryzykow ny, jak  i frapujący.

Nie tak  radykalnie, ale odmiennie ód obecnie realizowanego pro­
cesu dydaktycznego, form ułu je swoje założenia naukowa organizacja 
procesu dydaktycznego; jej podstawy zostały stworzone przez uczo-; 
nych radzieckich, k tórzy  od dość dawna dostrzegłi w alory np. cyberne­
tyk i dla opracowywania teoretyczych podstaw  kształcenia. Podobny 
w swej istocie ruch  rozw ija się, na Zachodzie pod nazwą technologii, 
kształcenia. Również i w Połsce ruch  ten  znajduje znaczny oddźwięk. 
M iędzy innym i M iędzyuczelniany Zakład Badań nad Szkołnictwem  
W yższym zorganizował w roku  1972 kolokwium  na tem at naukowej

„struktura systemu dydaktycznego, rozpatrywanego jako układ dynamiczny 
jest hierarchiczna i dzięki temu działa on celowo. Stąd wniosek, że najwarto­
ściowszy będzie taki system sprzężeń i układów elementów, który zapewnia 
sprawniejsze osiąganie celów działania całego systemu dydaktycznego. O hierarchii 
możemy przeto mówić jako o dominującym kierunku sprzężeń między elemen­
tami. Innymi słowy, system dydaktyczny jest układem wzajemnie powiązanych 
(zależnych od siebie) i sprzężonych (wzajem na siebie działających) elenientów, 
nastawionym na spełnianie określonych funkcji — celów działania systemów” —■ 
K. Kruszewski: Nauczanie programowane w systemie dydaktycznym. PWN, War­
szawa, 1972, s. 89.
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organizacji procesu dydaktycznego, w którym  uczestniczyli przedsta­
wiciele k ilkunastu  dyscyplin naukowych. Tem at ten  został w prow a­
dzony do planu badawczego Zakładu. W arto dodać, że naukow a organi­
zacja procesu dydaktycznego weszła na stałe w zakres problem atyki, 
nad którą obraduje doroczna K onferencja M inistrów Szkolnictwa W yż­
szego K rajów  Socjalistycznych.

Z bogatej problem atyki w ynikającej z takiego podejścia do procesu 
dydaktycznego w ybrałem  do moich rozważań jedno zagadnienie. Jest 
nim  miejsce kontrołi wiadomości i egzam inowania w system ie dydak­
tycznym.

Stosując pewien skrót myśłowy, można powiedzieć, że w system ie 
dydaktycznym  najdoniośłejszą rołę odgryw ają dwa ełem enty; 1) precy­
zyjne okreśłenie celów kształcenia i 2) kontrola stopnia ich osiągania. 
O ile ten  pierw szy elem ent procesu dydaktycznego jest w pełni doce­
niany, acz w prak tyce niedostatecznie urzeczyw istniany, o ty le drugi 
nie zawsze jest dostrzegany. S tąd też system  kontroli wiadomości, um ie­
jętności i określonych sprawności, k tórych  osiągnięcie zakłada się w pro­
cesie kształcenia, ma ciągle charak ter eklektyczny. S tanowi więc on 
zbiór elem entów przypadkowo nagromadzonych, stosowanych często bez 
określonego celu, a więc nie tworzących system u.

Dlatego — jak sądzę — byłoby racjonałną rzeczą rozpatryw ać kon- 
trołę wiadomości i egzaminowania, biorąc pod uwagę sterow anie prze­
biegiem procesu kształcenia, a ściśłej mówiąc — jakość kształcenia.-^^ 
Można bowiem (przy założeniu świadom ych uproszczeń takiego rozumo­
wania) dostrzec pew ne anałogie pomiędzy procesem  kształcenia i p ro­
cesem produkcji w  zakładzie przem ysłowym. Dła zapewnienia odpo­
wiedniej jakości p roduktu  i zgodności w ytw oru z założonymi uprzednio 
param etram i, na poszczegółnych etapach produkcji prowadzi się kon- 
trołę, w której w yniku (jeśli założona zgodność istnieje) p roduk t prze­
chodzi do następnej fazy obróbki. Całość kończy się kompłeksową 
kontrołą jakości. Podkreśłając raz jeszcze, że nie idzie tu ta j o zbyt 
łatw e analogie, można bez w ątpienia dostrzec pew ną zgodność z celami 
kontroli.

W takim  rozum ieniu w s z e l k i e  form y kontroli nie są ty lko for­
m alnym  zakończeniem odpowiedniego etapu kształcenia łub m etodą 
skłaniania studentów  do nauki, ale świadom ym  działaniem  dydaktycz­
nym, którego celem nadrzędnym  jest sprawdzenie, czy założone cele 
w program ie kształcenia są realizowane zarówno przez poszczególnych 
studentów , jak  i odpowiednie ich społeczności.

2) Mówiąc ściśle, temat ten w dokumentach Konferencji Ministrów nazwano 
następująco: „Organizacyja processa obuczenija na naucznoj osnowie”.

b Szerzej rozwinąłem tę myśl w moim artykule — por. F. Januszkiewicz: Egza­
min w szkole wyższej — kierunki badań i usprawnień praktycznych. „Dydaktyka 
Szkoły Wyższej”, 1972, nr 1/17, ss. 33—58.

Terminem „student” posługuję się tutaj dla wygody, mając na myśli wszyst­
kich uczących się w sposób zorganizowany i świadomy.
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Proces kontroli nie może więc być prow adzony przypadkowo i to 
zarowno w odniesieniu do miejsca, w  którym  m a nastąpić kontrola, jak  
tez treści, stosow^anych m etod i środków.

Rozpatrzm y to zagadnienie bardziej dokładnie. Założone cele kształce­
nia można osiągnąć m iędzy innym i poprzez realizację w procesie kształ­
cenia odpowiednich treści. S tąd przysw ojenie tych treści przez studentów  
p s t  w ażnym  sub-celem. Stopień jego realizacji musi być więc kontro­
lowany. Ponieważ w ykładane dyscypliny można podzielić na mniejsze 
całości, po zakończeniu realizacji każdej takiej całości m usi nastąpić 
kontrola stopnia jej opanowania. Jest to więc kontrola etapowa, tow a­
rzysząca realizacji program u nauczania.

C harakterystyczną cechą naukow ej organizacji procesu dydaktycz- 
nego jest dążenie do racjonalizacji układu planu kształcenia w oparciu 
przede wszystkim  o m etody sieciowe, zapożyczone z ogólnej teorii 
organizacji i ekonomii. P rogram  kształcenia ma być więc tak  ułożony, 
aby poszczególne dyscypliny w ynikały niejako z siebie w układzie hie­
rarchicznym  (od najbardziej ogólnych do najbardziej szczegółowych), 
zachowując m aksym alną korelację m iędzyprzedm iotową. Zagadnienie 
to zostało dość szczegółowo opracowane w lite ratu rze pedagogicznej.^^

Problem  korelacji m iędzyprzedm iotowej dla rozpatryw anego tu ta j 
zagadnienia jest bardzo istotny. Jeśli bowiem jedną z cech korelacji 
jest w zajem ne w ynikanie treści (typ związków w rodzaju; m atem atyka 
jako podstawa do nauczania fizyki, a m atem atyka i fizyka jako pod­
staw a mechaniki), to w aspekcie kontroli wiadomości trzeba przew i­
dzieć, że na styku poszczególnych dyscyplin musi nastąpić kontrola. 
Mówiąc bardziej obrazowo: jeśli do podjęcia pierwszego tem atu  z m echa­
niki trzeba przyswoić n tem atów  z fizyki, to po zrealizowaniu n-tego 
odcinka program u fizyki należy podjąć kontrolę, czy studenci rzeczywi­
ście posiadają odpowiednie wiadomości i um iejętności z fizyki. Dążymy 
bowiem do działania racjonalnego i — aby pójść dalej z realizacją pro­
gram u kształcenia m usim y mieć pewność, że studenci opanowali to, 
co będzie stanowić podstawę dalszego kształcenia. Tak więc w n atu ra lńy  
sposób tw orzą się w ęzły kontroli, które niem al bez naszego udziału 
wyznaczają miejsce, w  którym  ma ona nastąpić.

Podobnie można rozstrzygnąć zagadnienie doboru metod i środków 
kontroli. Trzeba przy  tym  zwracać uwagę i na to, że w trakcie kontro­
lowania możemy realizować liczne sub-cele kształcenia. Dążym y np. do 
tego, aby człowiek wykształcony um iał popraw nie form ułować swoje 
myśli na piśmie i w mowie. S tąd — przy tak  rozum ianej kontroli, jak  
to zarysowaliśm y w tym  szkicu — będziem y preferow ać m etody ułat- 

przeprow adzenie kontroli dla w ielu osób równocześnie (głównie

^ naucznoj organizacyj uczebnogo processa w akadiemii. Moskwa 
1969, s 227 (praca zbiorowa przygotowana przez zespół autorów wojskowej Aka­
demii Politycznej im. W.I. Lenina); oraz I. Zacharów: Zastosowanie metod analizy 
.sieciowej w palnowaniu procesów kształcenia. „Dydaktyka Szkoły Wojskowej”, 
1972, nr 1/7, ss. 37—45; A. Czekało: Dobór przedmiotów szkolenia specjalistycznego 
dJa politycznych pododdziałów wyższych szkół oficerskich, tamże, ss. 46—57.
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testy) i służące tem u celowi odpowiednie środki (maszyny dydaktyczne, 
wzorniki, szablony itd.), ale nie zaniedbując innych m etod ważnych 
z powodu owych sub-celów (kontrola ustna i pisemna).®^

Każdy proces kontroli m usi rozpoczynać kontrola w stępna, która 
pozwoli nam  ustalić wielkość luk w wiadomościach i um iejętnościach 
słuchaczy. Od tej diagnozy zależy, czy będziem y mogli rozpocząć proces 
kształcenia na założonym poziomie, czy też trzeba będzie opracować 
program  korektyw ny, k tó ry  pozwoli nam  dopiero na przystąpienie do 
realizowania program u w ynikającego z planu nauczania.

W ychodzimy tu ta j zatem  z założenia, że podstawowym  celem nau­
czania jest nie ty le  uczyć, ile nauczyć. Żeby to osiągnąć, trzeba mieć 
w nikliwą znajomość tego, co ak tualnie studenci wiedzą i co potrafią.

Kontrola końcowa, a więc egzamin, ma za zadanie globalną ocenę 
wyników osiągniętych przez studenta, k tóra umożliwia nauczycielowi 
akadem ickiem u dokonanie samooceny skuteczności własnej pracy  dydak-

Tak więc kontrola we wszystkich jej fazach (kontrola w stępna i kon­
trola etapowa) ma za zadanie postawienie d i a g n o z y ,  głównie zaś 
w ykrycie luk w opanowaniu i przysw ojeniu przez studenta wiedzy 
i um iejętności program owych, uświadom ienie mu tych luk i podjęcie 
odpowiednich kroków  zaradczych. Egzamin zaś koncentru je się głównie 
na ocenie pracy  studen ta i na funkcji s e l e k c j i .

W tym  ujęciu proces kontroli staje się swoistą płaszczyzną stero­
wania procesem  dydaktycznym . Od wyników kontroli zależy bowiem, 

proces dydaktyczny można realizować rytm icznie i bez zakłóceń, 
cz_y też trzeba w platać w’eń odcinki korektyw ne, burzące ową płynność 
działania, ale czyniące je skutecznym . Bez stałej orientacji w prze­
biegu procesu uczenia się studentów  i uzyskiw anych przez nich 
w ynikach racjonalizacja kształcenia nie jest możliwa. Tylko bowiem 
działanie kontrolow ane może być działaniem  celowym, a przez to sku­
tecznym. Rozeznanie w przebiegu i w ynikach procesu uczenia się s tu ­
dentów  pozwala więc na regulację procesu kształcenia w  zależności 
od opisanych wyników.'^)

R ozpatrzyliśm y tu ta j n iektóre tylko zagadnienia procesu kontroli 
wiadomości i egzaminowania u jęte  w aspekcie pryncypiów  naukowej 
organizacji procesu dydaktycznego. In tencją tych rozważań było poka­
zanie, iż z pozoru prosty w realizacji proces kontroli w  nauczaniu jest 
w gruncie rzeczy niezm iernie złożony. R ozpatryw any zaś w kontekście 
jakości kształcenia staje się jednym  z najdonioślejszych zagadnień racjo­
nalnie zorganizowanego system u dydaktycznego.

6) Tym zagadnieniom poświęcił interesujący artykuł E. Berezowski na łamach 
„Dydaktyki Szkoły Wyższej”.

^  Zagadnienie regulacji (korekcji) procesu kształcenia wnikliwie rozpatrzyła 
n Tałyzma: Tieorieticzieskije problemy programirowannogo obuczienija Moskwa 

x969. Izd. moskowskogo uniwersitieta, s. 134, a szczególnie ss. 38—41, ’
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PRZEMÓWIENIE KOŃCOWE

A oto kilka refleksji i uwag w  związku z zagadnieniam i porusza­
nym i na sympozjum.

Głównym  celem sym pozjum  było wzbogacenie naszej wiedzy o m eto­
dach opracowywania program ów  nauczania. W ydaje się, że cel został 
osiągnięty. W ym ieniliśm y bowiem szereg in teresujących uwag, ekspo­
nując przede wszystkim  m etody opracow yw ania program ów. S tw ier­
dziliśmy wspólnie — co zresztą znalazło w yraz m iędzy innym i i w moim 
w ystąpieniu — że dotychczasowa wiedza z zakresu tego tem atu  jest 
jeszcze stosunkowo skąpa. To stw ierdzenie podkreśla w ielką rolę pracy, 
k tóra nas jeszcze czeka w zakresie opracowywania teorii budowy pro­
gramów. Poza tym  uświadom iliśm y sobie, że — przystępując do rekon­
strukcji program ów  — trzeba się kierować m etodą kompleksowego 
ujm ow ania treści kształcenia. Te m ateriały , k tóre zostały nam  dostar­
czone przez ASG — m am  tu ta j na m yśli zarówno tablicę (schemat 
korelacji treści nauczania w ASG), do której niejednokrotnie naw iązy­
wał w swych w ystąpieniach płk Jerzy  Zakrzewski, jak  i in teresujące w y­
stąpienie, którego autorem  był ppłk Igor Zacharów, także ujm ujące 
treści kształcenia w sposób globalny i in terdyscyplinarny  — świadczą
0 tym ,  ̂że zrobiliśm y już pierwsze kroki na drodze prowadzącej do 
opracowania postulow anej teorii. Uważam, że dobrze się stało, iż praca 
nad budow ą program ów  rozpoczyna się od takiego właśnie szerokiego, 
globalnego ujęcia wszelkich treści, k tóre m ają być przedm iotem  kształ­
cenia. Ponadto  uświadom iliśm y sobie potrzebę prow adzenia m acierzowej
1 grafow ej analizy treści kształcenia. Przedm iotem  tej analizy mogą 
przy tym  być konkretne treści szczegółowe, najlepiej takie, k tóre miesz­
czą się w  ram ach poszczególnych tem atów. Zagadnienie to zostało przed­
stawione przez dra Tukalskiego. Z jednej strony  m ieliśm y więc glo­
balne ujęcie, którego w yrazem  była tablica oraz w ystąpienie ppłka Za- 
charowa, a więc ujęcie w ielodyscyplinarne, z drugiej zaś — przykład 
szczegółowej s truk tu ryzac ji zreferow anej przez dra Tukalskiego, tzn. 
s truk tu ryzacji dotyczącej jednego tylko tem atu  w ystępującego w ram ach 
jednej dyscypliny.

B rakuje nam  więc ogniwa ostatniego, a m ianowicie odpowiedzi na 
pytanie, jak  przedstaw ia się spraw a s truk tu ryzacji treści kształcenia 
w ram ach pełnej dyscypliny? Zastanaw iając się nad tym  zagadnieniem.

Patrz artykuł J. Zakrzewskiego.
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uświadom iliśm y sobie w  w yniku obrad, iż p rzy budowie program ów  
kształcenia trzeba się liczyć z potrzebą egzem plaryzacji treści, tzn. w y­
brać z danego zakresu treści typowe dlań przykłady  i w oparciu o nie 
dokonać pogłębionej analizy pewnego w ycinka wiedzy ilustrow anego 
przez te w łaśnie przykłady. Dalej uświadom iliśm y sobie, że przy budo­
wie program ów  kształcenia należy bardziej niż dotychczas dbać o p re­
cyzyjne form ułow anie celów pracy  dydaktycznej. Cele bowiem podane 
w sposób ogólnikowy nigdy nie będą stanowić rzetelnych w ytycznych 
postępowania czy to dla nauczyciela, czy to dla słuchacza. F orm ułując 
cele m usim y zatem  uwzględniać konkretne zadania, a zarazem  i w y­
niki końcowe, jakie zam ierzam y uzyskać. W reszcie uświadom iliśm y 
sobie konieczność problem atyzow ania treści kształcenia, co przy budo­
wie program ów  pozwala przechodzić do porządku nad szczegółami
0 drugorzędnym  znaczeniu m erytorycznym , a równocześnie przyczynia 
się do eksponowania spraw  węzłowych dla danego tem atu.

Tyle uwag ogólnych. Jeśli zaś chodzi o zagadnienia bardziej szcze­
gółowe, to w toku dyskusji słusznie podkreślano, iż jednym  z w arun­
ków przy budowie program ów  jest sporządzanie list pojęć podstaw o­
wych dla poszczególnych działów i poddziałów, a także sk rupu latna  
analiza związków logicznych i m erytorycznych zachodzących między 
tym i pojęciami. Bez spełnienia tego w arunku  nie można opracowywać 
tych s tru k tu r pojęciowych, obowiązujących w  danym  program ie kształ­
cenia jako całości. W ydaje się, że m etoda RULEG, której poświęciłem 
trochę uwagi w moim referacie, m ogłaby okazać się pomocna przy wy­
konaniu tego zadania.

Ponadto w dyskusji słusznie podkreślono, że p rzy  doborze treści 
do program ów  kształcenia trzeba uwzględnić potrzeby procesu kontroli
1 oceny wyników w pracy dydaktycznej. Powiedziałbym  naw et, iż cho­
dziłoby nie tylko o to, aby ta  kontrola i ocena m iała w program ach 
zagw arantow ane miejsce, lecz również o to, aby znaleźć rozwiązanie 
sprzyjające przekształcaniu tego heteronom icznego procesu w proces 
autonom iczny, tzn. w autoocenę i sam okontrolę pracy  przez słuchaczy.

Na zakończenie chciałbym  powiedzieć, że podjęty  przez ASG tem at 
należy do podstawowych tem atów  współczesnej teorii i p rak tyk i peda­
gogicznej. Jego rozwiązanie — a obecne sym pozjum  stanow i z pew ­
nością pierw szy krok na drodze zm ierzającej w  tym  k ierunku  — przy­
czyniłoby się do znacznego ulepszenia zarówno treści, jak  i m etod pracy 
szkół różnych typów  i szczebli. Dobrze się więc stało, że podjęto tę 
tru d n ą  problem atykę w łaśnie w uczelniach wojskowych, k tórych  doro­
bek dydaktyczny zasługuje i na uwagę, i na rozpowszechnienie.

Wydrukowano w 350 egz.
Egz. Nr 1—350 Biblioteka Jawna ASG 
Wykonał Oddział Naukowy
Druk. ASG. — 0-XV-5800. — Nr z. 84 (869/WW).



355.253.4

83

Organizacja procesu nauczania ASG
Czapiewski A., Januszkiewicz F., Kupisiewicz Cz., Pauzewicz K., 
Sawicki M., Tukalski A., Zakrzewski J., Zacharów I.: „Metodologiczne 
problemy programów kształcenia w wojskowej szkole wyższej”. Opra­
cowanie Akademii Sztabu Generalnego nr 1, 1973, str. 82, rys. 22, 
schematów 3.

Opracowanie niniejsze poświęcone jest problematyce programów nau­
czania w szkole wyższej. Zawiera ono teksty referatów pracowników 
naukowych instytutów oraz wyższych uczelni cywilnych i wojskowych 
wygłoszonych na sympozjum naukowym ASG w maju 1972 r. Treść 
v.'iększości zamieszczonych referatów uzupełniono schematami i rysun­
kami, co podnosi ich wartość użytkową. Opracowanie niniejsze nioże 
być bardzo użyteczne zwłaszcza w pracach nad dalszym doskonaleniem 
programów nauczania.
St.S. 14/ON/73
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