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OD REDAKCIJI

Publikacja niniejsza zawiera teksty referatow wygtoszonych na sym-
pozjum naukowym, ktére odbyto sie w Akademii Sztabu Generainego
w dniu 26 maja 1972 r. Tematem jego byly: Metodotogiczne problemy
programow ksztatcenia w wojskowej szkole wyzszej (rozwazane na tle
doswiadczen dydaktycznych ASG). W pordwnaniu do materiatow przed-
stawionych na sympozjum publikacja zostata wzbogacona i rozwinieta
tematycznie, gdyz poszczeg6lne teksty przemoOwienn zostaly przez autoréw
uzupetnione oraz zaopatrzone w zataczniki i rysunki. Ponadto do mate-
riatu zostat dotgczony artykut dra Mieczystawa Sawickiego, ktéry nie
zostat wygtoszony na sympozjum z uwagi na nieobecno$¢ autora.
Opracowanie dotyczy problematyki programéw ksztatcenia, z wyjatkiem
artykutu mgra Franciszka Januszkiewicza poS$wieconego zagadnieniom
kontroli wiadomos$ci i egzaminu w szkole wyzszej. Z uwagi jednak na
wystepujagce wyrazne powigzania treSci artykutu z problematykg sym-
pozjum, Redakcja postanowita dotgczy¢ go do publikacji. Cato$¢ zamyka
przemowienie koncowe (podsumowujgce) prof. dra Czestawa Kupisiewieza.

Redakcja wyraza nadzieje, ze uogdlnione wyniki sympozjum w posta-
ci niniejszego zbioru artykutow okazg sie pozyteczne, zwiaszcza w pra-
cach podjetych przez akademie nad doskonaleniem programow Kksztat-
cenia.
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Gen. dyw. ADAM CZAPLEWSKI
Komendant
Akademii Sztabu Generalnego

PRZEMOWIENIE WYGLOSZONE NA OTWARCIE SYMPOZJUM

Od kilku juz lat stwierdzamy wzrost wymagan stawianych uczelniom
wojskowym, w tym réwniez Akademii Sztabu Generalnego, w zakresie
jakosci przygotowywanych dla wojsk i sztabéw specjalistow wojskowych.
Przeprowadzone przez akademie w latach 1969—1970 badania prak-
tycznej efektywnosci studiow w ASG wykazaty, ze dowodcy okregow
wojskowych, rodzajéw sit zbrojnych, wojsk i stuzb oraz dowédcy zwiaz-
kéw taktycznych oczekujg od akademii wzmozenia wysitkow nad dosto-
sowaniem nauczania do potrzeb praktycznych wojsk. Diatego tez od
Kilku juz lat prowadzimy poszukiwania takich rozwigzan, ktore uspraw-
nityby skuteczno$é naszego dziatania dydaktyczno-wychowawczego.

Zobowigzujg nas rowniez do tego uchwaly VI Zjazdu naszej Partii
w cze$ci dotyczacej oswiaty i szkolnictwa. Akcentujg one bowiem mocno
sprawy doskonalenia systemu dydaktyczno-wychowawczego w szkotach
i uczelniach, zwracajac szczeg6lng uwage na konieczno$¢ wzbogacania
treSci przekazywanej miodziezy wiedzy i umiejetnosci zgodnie z naj-
nowszymi osiagnieciami nauki i techniki — oraz nakazujac systema-
tyczne doskonalenie i unowoczes$nianie metod i form nauczania. Uchwaty
zalecajg, aby kazda uczelnia przygotowata wihasny program rozwoju na
okres przynajmniej do 1975 roku.

W Swietle uchwat i materiatbw VI Zjazdu konieczne jest wiec dalsze
wzmozenie wysitkow nad ujawnianiem nowych rezerw i Zrdodet roz-
woju, ktérych uruchomienie umozliwitoby ASG zwiekszenie skutecz-
nosci dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej. Z tego tez punktu widze-
nia opracowaliSmy perspektywiczny plan rozwoju akademii i “zgodnie
z nim zaktadamy skupienie gtdwnej uwagi na problemie jakosci ksztat-
cenia i uzyskaniu wyraznego postepu w procesie studidéw. Powyzsze
efekty zamierzamy osiggng¢ miedzy innymi poprzez:

— podnoszenie kwalifikacji pedagogicznych i metodycznych kadry
naukowo-dydaktycznej; w tym celu przewidujemy podnie$¢ range
corocznych kursow metodycznych, a takze zintensyfikowac
i wzbogaci¢ katedralne formy doskonalenia metodycznego;

«— rozwdj i dalsze doskonalenie metod i form nauczania, uczenia sie
i studiow”ania oraz sprawdzania wynikéw ksztatcenia. W tej dzie-
dzinie widzimy zwiaszcza konieczno$¢ skoncentrowania wysitkdw
na wypracowaniu takiego systemu dydaktycznego, ktdry umozli-
witby nie tylko sprawne przekazywanie stuchaczom okreslonej



wiedzy i umiejetnoSci praktycznych, ale rowniez ksztattowani”
u nich odpowiednich postaw ideowo-moralnych oraz rozwijanie
wiasciwych cech umystu i charakteru;

— wszechstronniejsze wigzanie wiedzy teoretycznej z umiejetnoscia-
mi praktycznymi, co mozemy osiggna¢ przez dalsze rozwijanie
naszych kontaktow z jednostkami wojskowymi i udziat stuchaczy
i oficer6w w ich przedsiewzieciach szkoleniowych.

W catoksztatcie wysitkow majacych na celu zwiekszenie efektywnosci
studiow poczesne miejsce zajmujg zabiegi nad dalszym doskonaleniem
programow studiéw. ChcielibySmy bowiem nie tylko wyeliminowac
takie powszechnie wystepujace niedostatki programow”, jak pewne prze-
tadowanie tresciami lub dysproporcje miedzy czasem przeznaczonym na
nauke programowa i nauke witasna, ale rowniez uzyska¢ lepsze wzajemne
powiazanie tych tresci, tak, azeby dzieki temu utworzyé w umystach
stuchaczy spojny system wiedzy z umiejetnosciami jej stosowania w prak-
tyce.

Podejmujac jednak prace nad jakosciowym doskonaleniem naszych
programoéw zdajemy sobie jednocze$nie sprawe z tego, ze dotychczasowe
metody konstruowania programoOw nie wyczerpujg zapewne wszystkich
mozliwosci w tej dziedzinie. Istnieje wobec tego celowo$¢ odwotania sie
w tym wzgledzie do nowych zasad i sposob6w dziatania, ktére umozli-
wityby Scislejsze okreslenie zakresu wiedzy i umiejetnosci planowanych
do przekazania stuchaczom, przy jednoczesnym uzyskaniu lepszych ko-
relacji i zwigzkéw treSciowych zwiaszcza o charakterze miedzydyscypli-
narnym.

Reasumujac mozna zatem powiedzieé, ze niniejsze sympozjum nau-
kowe zorganizowalismy, aby;

— po pierwsze — uzyska¢ informacje naukowg o aktualnych pro-
blemach teorii programow ksztatcenia, zwilaszcza w zakresie
strukturyzacji tre$ci wiedzy przekazywanej stuchaczom;

— po drugie — ustali¢ metodologie postepowania w tym wzgledzie.

PozwoliliSmy sobie réwniez, w celu zaczerpniecia brakujgcej nam
wiedzy w wymienionej dziedzinie, zaprosi¢ na nasze posiedzenie naj-
bardziej kompetentnych pracownikéw naukowych. Witam wszystkich
przybytych na sympozjum, w szczegdlnoSci za$ witam i dziekuje tym
przedstawicielom cywilnych i wojskowych uczelni oraz placéwek nauko-
wych, ktorzy przygotowali na nasze sympozjum odpowiednie referaty
i komunikaty naukowe.



ptk doc. dr JERZY ZAKRZEWSKt
Akademia Sztabu Generalnego

ZALOZENIA ORGANIZACYJNE | METODOLOGICZNE
PROGRAMOW KSZTALCENIA WYZSZEJ UCZELNI
DOWODCZO-SZTABOWEJ NA TLE DOSWIADCZEN ASG

T. CZYNNIKI ZMUSZAJACE DO MODERNIZACJI PROGRAMOW KSZTALCENIA

Wspobtczesny okres charakteryzuje sie szczegdlnie dynamicznymi
przeobrazeniami zachodzacymi w szkolnictwie wyzszym, w tym réwniez
wojskowym. Na ten stan rzeczy ztozylo sie kilka czynnikéw. Przede
wszystkim stwierdza sie nadzwyczaj szybkie rozszerzanie sie zakresu
wiedzy. Oblicza sig, ze w ciggu 10— 15 lat nastepuje obecnie podwojenie
naukowej wiedzy o Swiecie i rzeczywistosci. Fakt ten powoduje bardzo
szybkie ,,starzenie sie” raz zdobytych kwalifikacji zawodowych, co z kolei
zmusza do ciggtego ,,odnawiania” wyksztatcenia. Na tym tle zrodzita sie
idea, ogarniajaca swym zasiegiem wszystkie kontynenty, tak zwanego
ksztatcenia ustawicznego, zakladajgca ciggte, trwajgce przez cate zycie
podnoszenie kwalifikacji ogdlnych i zawodowych. Jest rzeczg charaktery-
styczna, ze wtasnie wojsko jest prekursorem w tego rodzaju permanent-
nej dziatalnosci dydaktycznej. Wyraza sie to w utworzeniu odpowiednio
rozgatezionego systemu wyzszego szkolnictwa wojskowego, poczynajgc od
wyzszych szkot oficerskich, poprzez réznego rodzaju kursy doskonalenia,
koinczac na akademiach wojskowych, studiach operacyjno-strategicznych
oraz studiach podyplomowych i doktoranckich.

Obowigzek podnoszenia i odnawiania kwalifikacji zawodowych pocigga
za sobg jednak zjawisko przediuzania sie czasu przeznaczonego na syste-
matyczng nauke. Z prostego wyliczenia wynika, ze prawie kazdy oficer
w okresie swej 30-letniej stuzby zawodowej powinien — w ramach obo-
wigzku stuzbowego — od 7 do 10 lat poswieci¢ na zdobywanie lub
doskonalenie swych kwalifikacji fachowych w murach réznych uczelni
wojskowych. Oczywiste jest, ze w obecnych warunkach dalsze zwieksza-
nie czasu na systematyczne nauczanie zawodowe nie moze by¢ brane
pod uwage. Na tym tle zrozumiate stajg sie tendencje do szukania no-
Wych drég dostosowywania programow ksztatcenia szkét wyzszych do
wymagan wspotczesnego tempa rozwoju wiedzy. Z jednoczesnym dosko-
naleniem calego systemu szkolnictwa wyzszego czyni sie starania, aby

Na IO-letnie studia moze sie ztozy¢: WSzO — 4 lata; KD — 1 rok, akademia
wojskowa — 2—3 lata, studia podyplomowe lub KD wyzszego poziomu — 1 rok,
wyzsze studia za granicg — 2 lata.
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wypracowacé lepsza koncepcje dydaktyczno-wychowawczg na poszczegol-
nych szczeblach i w kierunkach ksztatcenia.

Przede wszystkim dazy sie do tego, aby zdobyte w szkole lub na kur-
sach kwalifikacje nie utracity zbyt szybko swej zawodowej aktualnosci.
Tak na przyktad: w szkolnictwie cywilnym jednym z kierunkéw dziata-
nia w tym zakresie jest praktycznie urzeczywistniana koncepcja scalania
zbyt rozdrobnionych waskich profiléw nauczania w zintegrowane szerokie
kierunki studiéw. Zaktada sie, ze danie stuchaczom wyzszych uczelni
solidniejszych podstaw ogolnoteoretycznych moze skutecznie zapobiec
zjawisku szybkiego starzenia sie i dezaktualizowania wiedzy oraz zapew-
ni¢ im w przysztosci wieksze mozliwosci dostosowywania jej do aktual-
nych i perspektywicznych potrzeb. Te same przyczyny powodujg, ze
obecnie dazy sie do innego ustawienia samego procesu studiéw, tak aby
nie tylko przekazywa¢ okreslong wiedze wraz z umiejetnoSciami jej
stosowania w praktyce, ale rowniez wzbudzi¢ u stuchaczy wewnetrzng
potrzebe do samoksztatcenia sie i samodzielnego podnoszenia witasnych
kwalifikacji zawodowych. Jak zgodnie przyznaja znawcy problemu,
wspotczesna szkota wyzsza w tej wiasnie dziedzinie nie nadgza za po-
trzebami i nie uzyskuje zadowalajgcych wynikow.

Wi ielkie tez nadzieje wigze sie z wypracowaniem znacznie doskonal-
szych programoéw studi6w — w oparciu o nowe zasady doboru tresci
ksztatcenia i nowe techniki ich konstruowania. Ten kierunek dziatania
nie omingt rowniez szkolnictwa wojskowego. Od dtuzszego bowiem czasu
wiasnie w szkotach wojskowych sformutowano wiele krytycznych uwag
pod adresem obowigzujacych programéw.r) Miedzy innymi zarzuca sie
im, ze z jednej strony — sg przetadowane wiadomos$ciami i charaktery-
zuja sie encyklopedycznym ujeciem tresci, z drugiej zaS — ze w niedo-
statecznym stopniu zwracajg uwage na przygotowanie stuchaczy wyz-
szych uczelni wojskowych do samodzielnego praktycznego dziatania oraz
za mato wplyw”™ajg na rozwijanie ich zdolnos$ci poznawczych.

Nie ulega przy tym watpliwosci, ze powyzsze zarzuty, chociaz byty
one formutowane pod adresem wyzszych szk6t oficerskich, mozna w pew-
nym stopniu przypisaé programom uczelni wojskowych typu akademic-
kiego. Zdajac sobie z tego sprawe, réwniez Akademia Sztabu General-
nego od kilku lat prowadzi prace badawcze, majgce na celu podniesienie
efektywnosci dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej ASG przez zmo-
dernizowanie systemu studiéw, w tym zwtaszcza dokonanie udoskonalen
w zakresie programow ksztatcenia.

Z tych tez wzgledéw juz w latach 1968—1969 zwrdcono sie z propo-
zycjag do dowodcow rodzajow sit zbrojnych, wojsk i stuzb, okregéw woj-
skowych oraz zwigzkéw taktycznych, a takze samych absolwentéw o wy-
razenie opinii o jako$ci pracy akademii w zakresie przygotowania stu-
chaczy do petnienia dowddczych i sztabowych funkcji w jednostkach
wojskowych, zwtaszcza w zakresie realizacji operatywnych zadan szta-

2 Petng_ krytyczng ocene programéw wyzszych szkot oficerskich przedstawit
kmdr por. T. Karwat na sympozjum naukowym poéwqconym problematyce pro-
gramoéw studiéw przeprowadzonym w WAP w maju 1971 r.



bowych. Materiat poznawczy zebrany w toku badan okazat sie nadzwy-
czaj pouczajacy i umozliwit wypracowanie kierunkdw modernizacji pro-
gramoéw ksztalcenia.

W latach 1969—1971 w wyniku realizacji zaplanowanych przedsie-
wzieé opracowano wstepng wersje modelu osobowego absolwenta ASG
oraz dokonano analizy obowigzujacych programéw studiéw, ktéra umoz-
liwita wykrycie i wyodrebnienie pewnych ich szczegdtowych niedostat-
kéw. Stwierdzono réwniez, ze w ostatnich latach nastgpity niekorzystne
zmiany w proporcjach czasu przeznaczonego na zajecia programowe
oraz na nauke wiasng stuchaczy na niekorzys¢ tej ostatniej. W rezultacie
wzrosto obcigzenie stuchaczy programowymi zajeciami i zadaniami tech-
nicznymi, przy jednoczesnym zmniejszeniu sie czasu na samodzielne
studia. Istniejg rowniez podstawy do przypuszczenia, ze konstrukcja
logiczna i systematyka przekazywanych stuchaczom tre$ci wiedzy,
z uwagi na niedostateczng korelacje miedzyprzedmiotowg, nie w petni
sprzyjaja ksztattowaniu i utrwalaniu w ich umystach systemu wiedzy
wojskowej.

W tym stanie rzeczy Komendant ASG juz w konhcu 1971 r. nakazat
przystapi¢ do prac nad modernizacjg programoéw studiow, przewidzia-
nych do realizacji na lata 1973—1976. Zgodnie z wytycznymi komen-
danta nowe programy po ich udoskonaleniu miaty zapewnic:

— ukierunkowanie studiow z punktu widzenia potrzeb wszechstron-

nego ksztaltowania osobowosci stuchaczy, zgodnie z modelowymi
zatozeniami sylwetki osobowej absolwenta ASG;

— ksztattowanie u stuchaczy w wyzszym niz dotychczas stopniu
umiejetnosci samodzielnego mys$lenia i dziatania oraz tworzenie
w ich umystach sp6jnego systemu operatywnej wiedzy;

— lepsze powigzanie wiedzy teoretycznej z wszechstronnymi umie-
jetnosciami praktycznymi z punktu widzenia aktualnych i perspek-
tywicznych potrzeb jednostek wojskowych;

— zbilansowanie czasu przeznaczonego na nauke programowg i nau-
ke wiasna.

Dla realizacji powyzszych zadahn komendant ASG powotat na po-
czatku 1972 r. zespdt badawczy pod kierownictwem swego zastepcy
ds. szkolenia. Zaktad Dydaktyki Wojskowej otrzymal zadanie koordyno-
nowania catosci prac w tym zakresie oraz opracowania odpowiednich
zalozen metodologicznych i organizacyjnych. Przyjeto, ze cato$¢ prac
teoretycznych oraz czynnos$ci praktycznych nad ostatecznym sformuto-
waniem programow studidw na lata 1973—1976 zostanie zakonczona do
pazdziernika 1973 r.

Zgodnie z przyjetym programem dziatania, do potowy 1972 roku
zrealizowano szereg czesciowych zadan, zamykajac ten okres odbyciem
sympozjum naukowego poswieconego metodologii opracowywania pro-
gramow ksztatcenia w wojskowej szkole wyzszej na tle doswiadczen ASG.
Realizacja dotychczasowych zadan oraz wyniki sympozjum pozwolity nam
uogolni¢ uzyskane doswiadczenia oraz sformutowaé pewne wnioski na
przysztos¢. Dotyczy¢ one beda takich probleméw, jak:



wypracowanie zatozen metodologicznych i organizacyjnych kon-
cepcji nowych programow studiow;

realizacja pierwszego etapu badan i czynnosci praktycznych w za-
kresie: przygotowania organizacyjnego badan i opracowania mo-
delu osobowego absolwenta oraz czynnos$ci w zakresie struktury-
zacji tresci ksztatcenia.

Il. ZALOZENIA METODOLOGICZNE | ORGANIZACYJNE

W Swietle analizy brakow wystepujacych w istniejagcych progra-
mach oraz zadan sformutowanych przez komendanta ASG stato sie
oczywiste, ze nowe zmodernizowane programy nie moga by¢ opracowane
wytgcznie w oparciu o dotychczasowe metody postepowania. Uznano za
konieczne, postugujac sie juz posiadanym dosSwiadczeniem w tym wzgle-
dzie, dokonaé pogtebionej analizy wszystkich czynnikéw, Kktére wy-
wierajg istotny wptyw na wiasciwy dobdr treSci ksztalcenia oraz pra-
widtowg konstrukcje samych programow. Zdecydowano odwotaé sie
rowniez do istniejacej literatury naukowej oraz zapoznaC si¢ z teore-
tyczng strong zagadnienia.

W ciggu 1971 r. przestudiowano dostepng literature fachowg i zapo-
znano sie ze stanem badan w dziedzinie teorii programow. Stwierdzono,
ze nawet w skali krajowej nie mamy opracowanej peinej teorii zagad-
nienia, niemniej jednak zostaty juz zapoczgtkowane teoretyczne prace
i badania w tym zakresie. Szczeg6lnie interesujagcy wkiad do teorii
programéw wnie$li: prof. dr Wincenty Okon, ktory opracowat teorie
materializmu funkcjonalnego, oraz prof. dr Czestaw Kupisiewicz, twdrca
koncepcji programowania dydaktycznego.” Szereg szczeg6towych badan
z dziedziny programoéw, zwitaszcza w odniesieniu do zagadnienia struk-
turyzacji treSci ksztatcenia, przeprowadzili pracownicy Instytutu Peda-
gogiki oraz Miedzyuczelnianego Zaktadu Badan nad Szkolnictwem
Wyzszym.

Interesujgcym dorobkiem w dziedzinie teorii i praktyki opracowy-
wania programow “mogg poszczyci¢ sie uczelnie wojskowe. Tak np.
w WAP przy udziale Inspektoratu Szkolenia zorganizowano w maju
1971 r. sympozjum naukowe posSwiecone problematyce programow
ksztatcenia w wyzszej uczelni wojskowej. Na sympozjum sformutowano
0g6lne zatozenia teoretyczne budowy programow oraz omowiono reguty
postepowania praktycznego w samym toku ich opracowywania. Cenne
inicjatywy i innowacje w zakresie programdéw ksztatcenia wprowadzili
do praktyki pracownicy WOSzWpanc w Poznaniu, zwilaszcza w odniesie-
niu do zastosowania grafow i macierzy przy analizie tresci przedmio-
towych.

Odwotano sie rowniez do dosSwiadczeh zagranicznych wyzszych uczel-
ni wojskowych. Szczeg6lnie pouczajace w tym wzgledzie sg badania pro-

Porownaj Cz. Kupisiewicz: O niektérych teoriach doboru tresci ksztatcenia.
,Dydaktyka Szkoty Wojskowej” 1972 r., nr 1, a takze tegoz autora artykuly zamiesz-
czone W~ niniejszym zbiorze.
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wadzone w niektérych akademiach radzieckich oraz w wojskowej aka-
demii NRD w Dreznie. W tej ostatniej uczelni zostal opracowany caty
tok postepowania w zakresie konstruowania programéw i planowania
procesu dydaktycznego.

Z przeprowadzonych badan i uzyskanej informacji wynika, ze mimo
braku opracowania petnej teorii programdéw, mozna jednak ustali¢
pewne metodologiczne zatozenia i metody dziatania w dziedzinie doboru
tresci ksztatcenia i budowy programow, ktérych zastosowanie i uwzgled-
nienie jest teoretycznie uzasadnione i rokuje nadzieje na uzyskanie w pro-
cesie studiow lepszych wynikéw. W konkretnym przypadku, tj. w od-
niesieniu do programow studiow ASG na lata 1973— 1976, przyjeto za

podstawe dziatania nastepujgce przestanki metodologiczne i organi-

zacyjne:

a) w pracach badawczych i czynnos$ciach praktycznych realizowanych
przy opracowywaniu programéw — kierowaé sie:

— zasadami teoretycznymi materializmu funkcjonalnego oraz progra-
mowania dydaktycznego;

— obowigzujacymi ASG ustaleniami, okreSlajacymi jej gtéwne za-
dania dydaktyczno-wychowawcze, oraz aktualnymi rozkazami
i wytycznymi szkoleniowymi instancji nadrzednych;

— wnioskami praktycznymi uzyskanymi w wyniku analizy stopnia
realizacji obowigzujagcych programéw studiow oraz uog6lniaja-
cymi posiadane przez ASG doswiadczenia w zakresie konstruowa-
nia programow studidw;

b) cato$¢ prac nad programami studiéow — uja¢ w okres$lony tok czyn-
noSci przez opracowanie harmonogramu dziatania z ewentualnym
zastosowaniem metody analizy sieciowej;

€) za podstawowg czynno$¢ merytoryczng zapoczatkowujacag dziatalnosé
nad skonstruowaniem programoéw — przyjaé okreslenie ogolnych
i szczegOtowych (przedmiotowych) celow studiow, uwzgledniajgc
zatozenia merytoryczne uprzednio skonstruowanego modelu o0sobo-
wego absolwenta uczelni;

d) w celu wiasciwego doboru materiatu programowego — dokona¢ proé-
by strukturyzacji tresci ksztalcenia z ewentualnym zastosowaniem
(w celu wykonania czynnosci korelacyjnych) nowych metod robo-
czych, miedzy innymi graféw i macierzy.

Z powyzszych zatozen metodologicznych wynika, ze u podstaw przy-
jetej przez zespot pracownikdw ASG strategii badawczej legto zatozenie,
iz nowe programy nalezy opracowywa¢ w oparciu o posiadane doswiad-
czenie praktyczne, z przewidywaniem zastosowania wskazah i innowacji
teoretycznych, w zaleznosci od stopnia ich przydatnosci praktycznej.
Z tego tez powodu zostaly opracowane tylko pewne ramowe zatozenia
metodologiczne oraz og6lne zasady konstruowania programéw. Jedno-
cze$nie hipotetycznie zatlozono, iz w dziatalno$ci tej szczegdlnie warto-
sciowymi moga sie okaza¢ zasady strukturyzacji tresci ksztalcenia oraz
metody grafow i macierzy. Na tych samych zasadach dopuszczona zo-
stata mozliwos¢ opracowania (po uprzednim eksperymentalnym zbada-
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niu) dla wewnetrznych potrzeb katedralnych nowego dokumentu robo-
czego, tzw. karty tematycznej (systematyzujgcej).

W Swietle przeprowadzonego sympozjum wydaje sie, ze przyjety
w ASG wariant strategii badawczej — polegajacy na roéwnolegtym
rozwigzywaniu teoretycznych i praktycznych probleméw z zakresu opra-
cowywania programoéw studiow, z zastosowaniem nowych metod ich
konstruowania — byt jak najbardziej racjonalny. Metoda ta moze
w konsekwencji utatwi¢ i znacznie przyspieszy¢ sformutowanie cato-
Sciowych, zweryfikowanych praktycznie teoretycznych zasad doboru
tresci ksztatcenia i konstruowania programow studidow, przynajmniej
w odniesieniu do uczelni wojskowych o profilu dowddczo-sztabowym.

I11. ANALIZA REALIZACJI PIERWSZEGO ETAPU BADAN
NAD OPRACOWANIEM PROGRAMOW

1. Czynnosci przygotowawcze

Podczas realizacji zatozeh metodologicznych w pierwszej kolejnosci zo-
stalty opracowane dwa dokumenty: ,Tok opracowania programoéw studiow
ASG na lata 1973—1976" (schemat nr 1) oraz ,Funkcjonalny model
sieciowy opracowania programow studiéw na okres 1973—1976”. Uprosz-
czony i udoskonalony wariant tego ostatniego dokumentu wraz z wy-
jasnieniem przedstawia schemat nr 2. Oba dokumenty zostaty omoéwione
na posiedzeniu zespotu badawczego i przyjete za podstawe do dziatania.
W praktyce wykazaty one swa przydatno$é, chociaz w toku realizacji
wprowadzono do ich treSci pewne zmiany i uzupetnienia, ktére zostaty
uwzglednione w wersjach dotgczonych do niniejszego opracowania.

Zgodnie z omawianymi dokumentami zatozono, ze w rezultacie reali-
zacji kolejnych planowanych czynnos$ci zostanie opracowany petny pro-
gram studiow kursu podyplomowego (trzyletniego) na lata 1973—1976.
Przez termin program studiéw rozumie sie: zestaw dokumentéw okre-
$lajgcych cele studiow w zakresie nauczania i wychowania; zakres tresci
przedmiotowych, ich merytoryczng strukture i logiczny uktad wedtug
okreslonej kolejnosci realizacji; sposoby wigzania nauczania z wychowa-
niem; zatozenia merytoryczne i organizacyjne nauczania, uczenia sie
i studiowania oraz sprawdzania stopnia opanowywania i przyswojenia
wiedzy, umiejetnosci i nawykow. Programy studiéw zostang opracowane
w postaci takich zasadniczych i pomocniczych dokumentéw, jak:

— programy zakresowe (wedtug specjalizacji i przedmiotéw ksztat-

cenia);

— plan studiow;

— plany tematyczne;

— logiczne grafy tresci studiow i tre$ci przedmiotowych;

— plany korelacji procesu studiow;

— karty systematyzujgce (lub tematyczne).

Przyjeto, ze tre$¢ i przeznaczenie wyzej wymienionych dokumentéw
sg nastepujace:

* Schematy umieszczono na koncu artykutu.
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Program zakresowy wg specjalizacji — jest to dokument okreSla-
jacy: ogélne cele studiow (dydaktyczne i wychowawcze) na caly
trzyletni okres studiow oraz szczeg6towe przedmiotowe cele studiow,
z okreSleniem: jaki zakres wiedzy powinien stuchacz opanowac,
czyli — co powinien zna¢, jakimi umiejetnosSciami sie wykazac,
czyli — co powinien umieé, i z czym powinien sie zapoznaé; tresé
i zakres wiedzy, umiejetno$ci, nawykdéw oraz stopiedn ich opa-
nowania i przyswojenia; ogo6lne zadania dydaktyczne i wychowawcze
w zakresie ksztaltowania postaw i cech charakteru oraz og6lne
wskazania metodyczne dotyczace sposobu (kolejnosci) realizacji pro-
gramOw w ciggu trzech lat studiow, a takze zwigzki i zaleznosci
miedzy przedmiotami.

Program zakresowy stanowi dla katedr (na okres kilku lat) podsta-
we do planowania dziatalno$ci dydaktyczno-wychowawczej oraz nau-
kowo-badawczej wedtug potrzeb procesu dydaktycznego w ramach
petnego okresu studidw. Jednocze$nie jest to dokument, ktory powi-
nien stuzy¢ stuchaczom do orientowania sie w ich zadaniach w za-
kresie uczenia sie i studiowania oraz ksztattowania nowych wartosci
osobowych.

Program zakresowy przedmiotowy — to dokument opracowywany
przez poszczeg6lne katedry i okreSlajagcy ww. zatozenia, ale w od-
niesieniu do poszczegélnych przedmiotéw. Jest to podstawowy doku-
ment katedralny, charakteryzujagcy poszczegélne przedmioty naucza-
nia i ich zakres w ukladzie identycznym do wymienionego uprzednio
programu zakresowego wg specjalizacji.

Plan studiow jest dokumentem zawierajagcym podstawowe zalozenia,
koncepcyjne na kazdy trzyletni okres studidw; przedstawia sie go
do akceptacji kierownictwu instancji nadrzednej.

Plan tematyczny — to dokument precyzujacy ukitad przedmiotéw
na poszczegdlnych latach studidw, rozliczenie nauki wtasnej i pro-
gramowej, zasadniczg strukture kazdego roku studiow, kolejnosc
przerabiania tematyki, zwiaszcza taktyczno-operacyjnej, oraz zawie-
rajacy wykaz tematéow (ev/entualnie zakodowany) egzaminéw, ko-
lokwidéw, zaliczen.

Logiczne grafy tresci studiéw i tresci przedmiotowych nie byly do-
tychczas w akademii opracowywane (oprécz plandéw korelacyjnych).
W dalszych pracach zostanie uczyniona préba ich dostosowania do
potrzeb uczelni.'™

Karty tematyczne (systematyzujace) sg dokumentami roboczymi. Za-
warte sg w nich zalozenia merytoryczne i metodyczne do poszcze-
golnych tematow, z wyszczegOlnieniem: nazwy tematu (kodu), celow
ogolnych i szczeg6towych, zagadnied szkoleniowych oraz form orga-
nizacyjnych zaje¢. Ponadto podaje sie w nich: wskazéwki meto-
dyczne odno$nie do stosowania metod nauczania, postugiwania

'OSposoby sporzadzania logicznych grafow tresci studiéw lub tredci przedmio-

towych przedstawiajg w niniejszym Zbiorze kmdr por. dr T. Karwat oraz ppik inz.
I. Zacharéw.
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sie pomocami naukowymi i $rodkami technicznymi; wskazéwki dla

stuchaczy dotyczace zadan dydaktycznych i sposobéw przygotowy-

wania sie do zaje¢ oraz wybédr literatury do tematu; uwagi wykta-
dowcy po przeprowadzeniu zajecia; uwagi z ewentualnych hospita-
cji; wskazéowki szefa katedry itd. Karty tematyczne sg dokumenta-

mi katedralnymi, a do ich opracowania i prowadzenia (uzupetniania)

powinni by¢ zobowigzani wyktadowcy odpowiedzialni za poszcze-

g6lne tematy.

W akademii dotychczas nie opracowywano kart tematycznych.”)
Z tego tez wzgledu przewiduje sie, ze w pierwszym okresie zostang one
wprowadzone do praktyki w trybie eksperymentalnym w odniesieniu
do 1 lub 2 przedmiotéw studiéw. Po zweryfikowaniu kart i zbadaniu
ich przydatnosci zostanie powzieta decyzja o ich ewentualnym wprowa-
dzeniu do praktyki jako dokumentéw obowigzujgcych w skali uczelni,

2. Model osobowy absolwenta ASG

Kolejng czynnoscig zrealizowang w toku dotychczasowej dziatalnosci
byto opracowanie poprawionej wersji modelu osobowego absolwenta
ASG.®) Przy konstruowaniu modelu kierowano sie nastepujacymi prze-
stankami wyjSciowymi:

a) Z uwagi na roznorodno$¢ teoretycznych ustalen dotyczacych inter-
pretacji pojecia osobowosci i cech osobowosciowych — metodolo-
giczng koncepcje modelu osobowosciowego absolwenta oraz tres¢
znaczeniowg poszczeg6lnych cech i waloréw osobowos$ciowych pod-
porzagdkowano potrzebom S$cisle praktycznym, dobierajgc taki ukitad
pojeciowy, ktory by w maksymalnym stopniu odpowiadat przyjetej
w wojsku nomenklaturze terminologicznej;

b) w rozwigzaniach modelowych dla potrzeb praktycznych rozr6zniono
modele: ogo6lny i szczegotowe. W modelu ogdélnym zamierza sie ujac
te walory osobowos$ciowe absolwenta ASG, ktére w réwnej mierze
powinny dotyczy¢ wszystkich absolwentdw uczelni, niezaleznie od ich
specjalizacji. Natomiast modele szczeg6towe powinny skonkretyzowaé
tresci zawarte w ogdlnym modelowym opracowaniu, wzbogacajac je
o specyficzne cechy i wartosci z zakresu wiedzy o charakterze prak-
tycznym oraz umiejetno$ci, ktdrymi powinni si¢ wyr6znia¢ absolwenci
ASG poszczegllnych specjalnosci. W praktyce okazato sie jednak,
ze roznice miedzy modelem og6lnym a szczegétowymi sprowadzajg
sie do nieistotnych momentéw, w zwigzku z tym zdecydowano za-
niecha¢ prac nad modelami szczegétowymi;

Przykfadowy, lecz w wersji uproszczonej, uktad karty tematycznej przed-
stawia w niniejszym Zbiorze pptk I. Zacharow.

). Wersja pierwsza modelu zostata opracowana w 1969 r. i zamieszczona w pod-
reczniku ASG uogélnlzﬂqcym doswiadczenia metodyczne kadry naukowo-dydaktycz-
nej uczelni. Prace nad ostateczng wersja modelu osobowego zostang zakoriczone
w1973 r. Szczegétowg informacje o dziatalnosci ASG w zakresie modelu osobo-
wosci absolwenta P.T. Czytelnik znajdzie w moim artykule: Model osobowosci
absolwenta ASG. ,,Mys$l Wojskowa” nr 12/1972,
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c) dobér sktadnikéw modelu osobowosci absolwenta powinien by¢ po-
przedzony analizg potrzeb spotecznych i zawodowych z uwzglednie-
niem nastepujacych zasad;

— jednos$ci postawy ideowo-moralnej i postawy zawodowej;

— funkcjonalnosci zawodowej (tj. rozpatrywanie cech osobowoscio-
wych absolwenta pozadanych w dziatalno$ci zawodowej);

— dynamizmu rozwojowego (ujmowanie modelowej sylwetki w jej
statym przeobrazaniu sie i rozwoju, zwilaszcza z punktu widzenia
umiejetnosci dostosowania sie do nowych warunkéw i nowych
sytuaciji);

— jednosci kwalifikacji dowo6dczych i sztabowych.

Na podstawie powyzszych przestanek wyjsciowych pierwsza wersja
modelu osobowego absolwenta ASG zostata opracowana juz w 1969 r.
Jednakze model ten nie znalazt pelnego odzwierciedlenia w obowigzu-
jacych celach i tresciach ksztatcenia, gdyz nie byt w dostatecznej mierze
zweryfikowany zaréwno pod wzgledem teoretycznym, jak i praktycz-
nym. Czynnosci tego typu zostaly wykonane dopiero w latach 1971—1972
i dlatego ostatnia wersja, ktorej konstrukcje przedstawia schemat
nr 3™ moze juz stanowi¢ podstawe do opracowania zaréwno celéw
ogélnych, jak i szczegétowych w odniesieniu do poszczeg6lnych przed-
miotow. Zgodnie z modelowym opracowaniem zaklada sie, ze cele
studiow nie mogg ograniczaé¢ sie wytgcznie do spraw zwigzanych z opa-
nowywaniem przez stuchaczy wiedzy i umiejetnosci, bedg one réwniez
wytyczaty kierunki dziatania dydaktyczno-wychowawczego z zakresu
rozwoju pozostatych sfer osobowos$ciowych, a wiec ksztattowania postaw
rnoratno-politycznych i zawodowych oraz sprawnos$ci umystowych i cech
charakterologicznych.

Przyjmuje sie, przy czym poglad ten okazat sie zgodny z wypowie-
dzig prof. Cz. Kupisiewicza, ze cele studidw powinny okre$la¢ rezultat
koricowy dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej, a wiec powinny by¢
formutowane w odniesieniu do stuchacza, okre$lajac, jaki zakres wiedzy
powinien on pozna¢ (zna¢), z jakim sie zapozna¢ lub o jakim uzyskac
informacje. Analogicznie nalezy formutowaé cele w odniesieniu do
zakresu i stopnia przyswojenia przez stuchaczy umiejetnosci oraz ksztat-
towania okre$lonych sprawnosci umystowych lub cech charakterologicz-
nych. Stawianie celow ,frontem” do stuchaczy jest stuszne jeszcze
z tego wzgledu, ze aktywizuje stuchaczy, sugeruje, iz nie sg oni bier-
nym przedmiotem ,obrobki” dydaktycznej i wychowawczej, a $wiado-
mymi i aktywnymi uczestnikami procesu, samodzielnie zdgzajagcymi pod
kierunkiem i przy pomocy wyktadowcoéw do nabycia w trakcie studiow
wszystkich waloréw okreslonych przez cele ksztatcenia.

3. Problemy strukturyzacji tresci ksztatcenia

W pracach nad doborem tresci ksztatcenia centralnym zagadnie-
niem okazaty sie problemy strukturyzacji. Dziatalnos¢ w tym zakresie,
z uwagi na to, ze metoda ta praktycznie nie byta w ASG stosowana,

h Wspotautorem schematow jest pptk mgr Franciszek Paszkowski.
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rozpoczeto od zdefiniowania takich podstawowych terminow, jak: struk-
tura, struktura ksztalcenia oraz strukturyzacja tresci ksztalcenia.®>

Termin struktura oznacza okre$long budowe zbioru. Jest to taki
zbidr, ktérego skiadniki zwigzane sg ze sobg istotnymi zaleznosSciami
(relacjami). Dzieki posiadaniu tej budowy zbioér stanowi mniej lub
bardziej sp6jng cato$¢ (uktad, system). Struktura okresla liczbe skiad-
nikdw takiej catosci i relacje miedzy nimi oraz nimi a tg catoscig.
W ramach struktury nalezy w szczegélnosci wyrozni¢ wezty struktu-
ralne, czyli te jej sktadniki, ktérych wystepowanie warunkuje sprawne
funkcjonowanie catosci. Jedng z odmian struktury jest hierarchia. Od-
znacza sie nig taki uktad elementéw, w ktorym skiadniki potozone
nizej podporzagdkowane sg elementom potozonym wyzej, wzglednie,
w ktorych elementy o szerokim zasiegu zawierajg w sobie elementy
0 zasiegu coraz wezszym.

Termin struktura tresci ksztatcenia oznacza okreslony uktad tychze
tresci. Jako strukture optymalng okresla sie taki uktad tresci ksztatcenia
zawodowego:

a) ktérego tresci przedmiotowe (przedmiotdéw) zblizajg sie do tresci
odpowiedniej dyscypliny (dyscyplin naukowych) w stopniu odpowia-

dajagcym z jednej strony potrzebom zawodowym i spotecznym,
a z drugiej — mozliwosciom intelektualnym i psychofizycznym stu-
chaczy;

b) ktéry uwzglednia zatozenia modelu osobowego absolwenta w ukta-
dzie funkcjonalnym i dlatego obok treSci o charakterze opisowym,
wyjasniajagcym i oceniajgcym obejmuje takze tresci o charakterze
normatywnym (funkcjonalnym), ktérych odpowiednikami powinny
by¢ okreSlone umiejetnosci, nawyki i postawy;

c) ktory odznacza sie¢ budowg hierarchiczng (wyznacznikiem jest system
poje¢ uporzadkowany hierarchicznie);

d) ktory prawidtowo opanowywany przez stuchaczy umozliwia utwo-
rzenie w ich umystach spdjnego i trwatego systemu operatywnej
wiedzy teoretycznej i praktycznej wraz z umiejetnos$ciami stosowa-
nia tejze wiedzy w sytuacjach praktycznych.

Strukturyzacja tresci ksztatcenia, czyli cigg czynnosci zmierzajgcych
do uzyskania optymalnej struktury tych tresci, zaktada konfrontacje
tresci dydaktycznych z jednej strony z tre$cig danej dyscypliny nauko-
wej, z drugiej za§ — z celami studiéw wynikajagcymi z modelu osobo-
wego i zawodowego absolwenta. Dziatalno$¢ w tym wzgledzie moze by¢
utatwiona przez zastosowanie typowych zabiegéw strukturyzacyjnych
zalecanych przez takie procedury jak metoda graféw i macierzy..Umoz-
liwiajg one wyodrebnienie i uwypuklenie treSci wspomnianych uprzed-
nio weztéw strukturalnych w postaci systemu poje¢, praw, zasad, regut
dziatania oraz ich zwigzkow wzajemnych w uktadzie pionowym (z ele-

b Przy okre$laniu znaczenia ww. termindw w znacznej mierze opartem sie na
materiale dostarczonym do Zaktadu Dydaktyki na prawach rekopisu, stanowigcym
zapowiedZ pracy zespotowej pt.: ,,Struktura tresci nauczania a rozwijanie saniodziel-
nosci”, ktorej pierwszy rozdzial dotyczacy interpretacji poszczegélnych poje¢ opra-
cowat dr R. Radwitowicz.
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mentami hierarchicznie uporzadkowanymi) i poziomym (z elementami
réwnorzednymi).

Z analizy tresci programowych studiow w ASG wynika, ze nad-
rzedng dyscypling integrujacg i wigzgcg wszystkie podstawowe przed-
mioty nauczania w okreSlong zhierarchizowang i wzajemnie powigzang
strukture jest nauka wojenna, a zwlaszcza jej zasadnicza cze$¢ skia-
dowa — teoria sztuki wojennej. Z tych tez przyczyn przyjeto, iz struk-
turyzacje tresci ksztalcenia w programach studiéw nalezy rozpoczac
od analizy przedmiotu nauki wojennej i systemu stosowanych w tej
nauce poje¢ naukowych.

Pod tym witasnie katem widzenia ptk doc. dr K. Nozko opracowat
materiat pt. ,Wybrane zagadnienia nauki i sztuki wojennej”, w ktédrym
miedzy innymi dokonat interpretacji takich zasadniczych terminéw,
jak: nauka wojenna, sztuka wojenna, doktryna wojenna, strategia, sztuka
operacyjna, taktyka i inne.

W oparciu o system (uktad logiczny) nauki wojennej zostat sporza-
dzony oddzielny dokument: ,,Logiczny graf tresci studiow w ASG”.Przed-
stawia on w ujeciu najogolIniejszym iideowym uktad przedmiotow (blokdéw
przedmiotowych) w programie studiow ASG, podstawowe tresci (dziaty)
nauczania, z ujawnieniem wzajemnych zalezno$ci zaréwno o charakterze
hierarchicznym (nadrzednosci, podrzednosci), jak i logicznym (powigzan
réwnorzednych). Schemat w ukiadzie pionowym ujmuje przedmioty,
a raczej bloki przedmiotowe studiéw i ich najogélniejsze tresci na tle
systemu nauki wojennej i jej podstawowych dziatow (teorii sztuki wo-
jennej, teorii administracji, teorii szkolenia i wychowania, historii wojen
i sztuki wojennej). Natomiast w uktadzie poziomym graf przedstawia
tresci studiéw z ich podziatem w zalezno$ci od stopnia ogélnosci twier-
dzen naukowych. Zgodnie z tym kryterium wyodrebniono dwa rodzaje
treSci: teoretyczng — o0go6lng i szczegdtowg (prawa i zasady — prawi-
dtowosci funkcjonujace obiektywnie — niezaleznie od cztowieka); prak-
tyczng — o0g6lng i szczegbtowy (reguty i sposoby dziatania i postepowa-
nia praktycznego). Ponadto w tresciach ksztatcenia wyodrebniono
w osobnym uktadzie dziat umiejetnoSci, odrézniajac umiejetnosci umy-
stowe i motoryczne.

Przedstawiany dokument wymaga jeszcze przemys$len oraz koncep-
cyjnego dopracowania. Wydaje sie jednak, ze nawet w proponowanym
uktadzie umozliwia wyrobienie sobie pogladu odnosnie do celowosci
dalszych prac w zakresie strukturyzacji tresci ksztatcenia. Podstawowe
znaczenie bedzie miato opracowanie logicznych graféw przedmiotowych,
w nastepnej kolejnosci — logicznych graféw i macierzy w odniesieniu
do poszczeg6lnych tematow. Blizsze informacje dotyczace szczeg6towych
problemow strukturyzacji treSci ksztalcenia oraz zastosowania graféw
i macierzy zawierajg kolejne referaty zamieszczone w niniejszym opra-
cowaniu.

Cato$¢ wykonanych dotychczas czynnosci ma w istocie rzeczy cha-
rakter prac przygotowawczych, posiadajgcych jednak istotne znaczenie.
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Na tej podstawie bowiem w ciagu najblizszych kilku miesiecy zostanie
podjeta dziatalno$¢ w zakresie przygotowania przedmiotowych progra-
mow zakresowych z wykorzystaniem i zastosowaniem grafow i macierzy.

Mozna tylko wyrazi¢ nadzieje, ze niniejsze opracowanie, jak i catly
zbiér artykutéw zamieszczonych w publikacji, stanowié¢ beda kon-
kretna praktyczng pomoc w pracach nad skonstruowaniem jak najlep-
szych, opartych na naukowych podstawach programow studiow w ASG.

Zataczniki:

1) Schemat nr 1 Tok opracowania programow studiow ASG na lata
1973—1976.
2) Schemat nr 2 Model sieciowy opracowania programow studiow.

3) Schemat nr 3 Konstrukcja ogdlnego modelu osobowego absol-
wenta ASG.
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Prof, dr CZESLAW KUPISIEWICZ
Uniwersytet Warszawski

METODY PROGRAMOWANIA DYDAKTYCZNEGO
A DOBOR TRESCI KSZTALCENIA D

Wydaje sie, ze o ,teoriach doboru tresci ksztatcenia” mozna mowié
tylko i wytgcznie w kontekscie takich koncepcji budowy programow
nauczania, jak: encyklopedyzm, formalizm dydaktyczny, utylitaryzm,
koncepcja problemowo-kompleksowa, strukturalizm, egzemplaryzm i ma-
terializm funkcjonalny.~?

Pierwsze trzy spos$rdod tych koncepcji nie sg przydatne dla realizacji
interesujgcego nas tutaj celu, tzn. dla ,ustalenia metodologii postepo-
wania praktycznego w zakresie doboru tresci ksztatcenia dla potrzeb
Akademii Sztabu Generalnego”. Faktem bowiem jest, ze wbrew temu,
co glosili encyklopedysci, nie mozna przyswaja¢ sobie wiedzy bez réwno-
czesnego operowania ,,zdolnosciami poznawczymi” (pamieé, myslenie itd.)
i ich rozwijania, tak jak nie mozna rozwija¢ tych zdolnosci, nie korzy-
stajagc z odpowiednich tresci, mozliwie bogatych i réznorodnych, a nie
jednostronnych (jezyki klasyczne i matematyka), jak tego chcieli forma-
lisci. RoOwnie ziludne sg przekonania, ze mozna zdoby¢ wartoSciowg
i ,przydatng w zyciu” wiedze praktyczng (utylitarysci) bez racjonalnego
taczenia praktyki z teoria.

Mniej kategorycznie (w sensie negatywnym) wypadnie odpowiedZ na
pytanie dotyczace mozliwosci wykorzystania pozostatych koncepcji dobo-
ru tresci ksztatcenia pod katem wymienionego wyzej celu. W zakresie
formutowania szczegétowych haset programowych, odpowiadajacych
mniej wiecej tytutom niewielkich fragmentow podrecznika, odpowiedz
te mozna by, jak sgdze, sformutowac nastepujgco:

1. Dobiera¢ tresci ksztatcenia wedtug okreslonych komplekséw tema-
tycznych miedzydyscyplinarnych, eksponujgc zarazem istotne problemy
teoretyczne i praktyczne. W S$wietle tego postulatu koncepcji proble-
mowo-kompleksowej ztozone zjawisko np. niepowodzeri szkolnych wy-
maga réwnoczesnego naswietlenia od strony pedagogicznej, spotecznej,
ekonomicznej, psychologicznej itd.,, gdyz w przeciwnym razie, tzn.
w przypadku pominiecia ktéregokolwiek z wymienionych aspektow, zo-
stanie sptycone, zubozone, a niekiedy nawet wypaczone.

Skrécona wersja referatu wygtoszonego przez autora na sympozjum nauko-
wym Akademii Sztabu Generalnego w dniu 26 maja 1972 r.

9 Poréwnaj Czestaw Kupisiewicz: O niektorych teoriach doboru tresci ksztat-
cenia. ,,Dydaktyka Szkoly Wojskowej” 1972, nr 1



2. Przy dobieraniu tresci ksztatcenia nalezy pamieta¢ o zasadzie
taczenia teorii z praktyka oraz eksponowaé ,merytoryczne punkty ciez-
kosci” danej dyscypliny, jej ,konstrukcje nos$ng”, a nie drugorzedne
szczegOty, ktore bez trudu mozna znalez¢ w podreczniku, encyklopedii itp.

A oto przykiad ilustrujgcy ten postulat strukturalizmu: zamiast wyma-
ga¢, aby uczniowie recytowali z pamieci wartosci np. sin 30® czy cos
nalezy nauczy¢ ich samodzielnie oblicza¢ te warto$ci na przyktadzie
trojkgta rownobocznego i z pomocg znanych im juz operacji algebraicz-

nych. Na miejsce rozpowszechnionego schematu; memoryzacja rozu-
mienie — stosowanie, trzeba wiec wprowadzi¢ schemat: rozumienie™ ™
stosowanie — memoryzacja, czynigc go przy tym jednym z kryteriow

doboru tresci ksztatcenia do programdw szkolnych i ich uktadu wewnatrz
tych programow.

3. Dobierajgc tres¢ ksztatcenia do programow nauczania, trzeba ukta-
da¢ jg w szerokie kompleksy jednotematyczne, klasy, i kazdy kompleks
omawia¢ na przyktadzie typowego i zarazem reprezentatywnego dlan
egzemplarza (egzemplaryzm). Aby zapozna¢ uczniéw z istotnymi cecha-
mi jaskrowatych, niekoniecznie trzeba z nimi omawiaé¢ charakterystyczne
cechy wszystkich przedstawicieli tego gatunku; wystarczy, ze"uczynimy
to na przykladzie chociazby jaskra zottego i uzupetnimy opis wylicze-
niem pozostatych jaskrow.

4. Przy doborze tresci ksztalcenia nalezy eksponowaé ,idee przewod-
nie” poszczeg6lnych dyscyplin, np. idee walki klas w historii, idee zalez-
nosci funkcjonalnych w matematyce, a ponadto tak budowaé programy
nauczania, aby uczniowie (nazwa ,uczeA” postuguje sie tutaj w szerokim
znaczeniu, obejmujac nig réwniez studentdw) mieli mozliwie czesto okazje
do przeksztatcania rzeczywistosci, do postugiwania sie posiadang wiedzg
w praktyce (materializm funkcjonalny). Z tego punktu “widzenia nie
mozna poprzestawa¢ na tym, iz uczniowie ,wiedza, ze ..J°, lecz trzeba
dazy¢ do tego, aby ,umieli”, a przy tym ,chcieli umie¢”. Sprawa mo-
tywacji, ktorg tutaj poruszyliSmy, spetnia w procesie uczenia sig, a tym
samym w procesie nauczania, niezmiernie wazng role. Dlatego tez oma-
wiany w punkcie 2 schemat; rozumienie — stosowanie — memoryzacja
musiatby by¢ — w Swietle postulatow gtoszonych przez materializm
funkcjonalny — uzupetniony o ogniwo ,.chcie¢” czy ,pragngé”.

PrzejdZzmy z kolei do nastgpnego pytania, tego mianowicie, Kktore
otrzymamy przeksztatcajgc tytut niniejszego artykutu w zdanie pytajace.
Jakie wnioski dla doboru tresci ksztatcenia wynikaja z teorii programo-
wania dydaktycznego?

Zanim podejmiemy probe udzielenia odpowiedzi na to pytanie pod-
kreslmy, ze najogdlniejsza wytyczng konstruowania dowolnych progra-
méw sg zamierzone do zrealizowania cele ksztatcenia. Cele te majg przy
tym, po pierwsze, charakter ogélny, wytyczajac kierunek pracy catemu
systemowi szkolnemu w danym spoteczenistwie oraz po drugie, bardziej
szczeg6towy, dotyczacy zadan realizowanych przez okres$long grupe szkot
.pokrewnych”, a nawet przez jedng tylko szkote.

Zgodnie z pierwszg kategorig wymienionych celow kazda szkota funk-
cjonujaca w naszym spoteczeAstwie ma obowiazek zapewnié uczniom
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trwalg i operatywng wiedze, rozwingé ich zdolnosci i zainteresowania
poznawcze, w tym przede wszystkim myslenie, uksztattowaé¢ u ucznidw
podstawe naukowego poglagdu na $wiat oraz wdrozyé ich do samoksztat-
cenia. Wynika stad, ze przy konstruowaniu programo6w nauczania trzeba
mie¢ na uwadze nastepujgce zakresy celéw ksztatcenia: poznawczy (wie-
dza i umiejetnosci) i osobowosciowy (rozw6j zdolnosci i zainteresowan
poznawczych, wdrozenie do samoksztatcenia, uksztaltowanie naukowego
pogladu na $wiat, wychowanie w duchu socjalistycznego internacjona-
lizmu i patriotyzmu itd.).

Ta koncepcja ogélnych celow ksztatcenia r6zni sie pod pewnymi
wzgledami od analogicznej koncepcji amerykanskiego psychologa B. S.
Blooma,™) ktérej posSwiecimy tutaj nieco uwagi.

Otéz Bloom wyréznia nie dwa, jak to uczyniliSmy wyzej, lecz trzy
»zakresy celow ksztatcenia”, a mianowicie poznawczy (wiedza, zrozumie-
nie, zastosowanie, analiza, synteza i ocena), afektywny (charakterystyka,
organizacja, szacowanie i sposOb reagowania) oraz psychomotoryczny
(podziat dziatan, precyzja, manipulacja i imitacja).

Jezeli wyeksponujemy ,zakres poznawczy celéw ksztatcenia”, ktdrego
znaczenie dla doboru i uktadu tresci nauczania jest niewatpliwie naj-
wazniejsze, to okaze sig, ze programy powinny by¢ tak konstruowane,
aby zapewni¢ uczniom opanowanie takich elementéw procesu nauczania,
jak:

1) wiedza, tzn. uzyskiwanie znajomosci okreslonych faktow, termindw,
tendencji rozwojowych, klasyfikacji, metodologii teorii i struktur typo-
wych dla danej dyscypliny;

2) rozumienie, to jest umiejetno$¢ racjonalnego wykorzystania po-
znanych faktéw, ich przenoszenia, np. z jednej dziedziny do drugiej, ich
interpretacji i ekstrapolacji;

3) zastosowanie wiadomosci i umiejetnosci, a takze metod, regut itp.
w réznych sytuacjach (réwniez problemowych);

4) analiza, tzn. umiejetno$¢ podziatu danej catoSci na elementy skia-
dowe w celu okreslenia liczby i cech jakosciowych tych elementéw oraz
wskazania zachodzacych miedzy nimi zalezno$ci i ustalenia kryteriow
ich podziatu itp.;

5) synteza, a wiec umiejetnos¢é tworzenia racjonalnych catosci z da-
nych elementdw, antycypowanie obrazu catosci na podstawie fragmenta-
rycznych danych;

6) ocenianie faktow ze wzgledu na zakladane cele, kryteria wewnetrz-
ne i zewnetrzne, zgodnos$¢ rezultatéw z celami wyjsciowymi itp.

Z kolei przy zaznajamianiu ucznidw z wiedzg zaleca sie — przy
czym zalecenie to jest ostatnio bardzo popularne w NRF — aby wyko-
rzystywac system zwany INDOC, ktdrego nazwa pochodzi z zestawienia
pierwszych liter czasownikéw: Identify (identyfikuj), Name (nazwij),

B. S. Bloom: Taxonomy of Educational objectives. The Classification of
Educational Goals. Handbook “I: Cognitive Domain. New York 1971.



Describe (opisz), Order (uporzadkuj) i Construct (skonstruuj)d) Systern
INDOC, zdaniem jego zwolennikéw, okazuje sie szczeg6lnie pomocny
przy zaznajamianiu ucznidw z nowymi pojeciami.

Bloomowska koncepcja celow ksztatcenia oraz $cis$le z nig powigzany
system INDOC moga odda¢ pewne ustugi przy doborze i uktadzie tresci
ksztatcenia. Rownocze$nie warto podkresli¢, ze w koncepcji Blooma spo-
tykamy sie z niedopuszczalnym pod wzgledem metodologicznym pomie-
szaniem efektow koncowych procesu nauczania, jakimi sg: wiedza, rozu-
mienie, umiejetno$é zastosowania i oceniania, z operacjami stanowiacymi
warunek konieczny uzyskania tych efektow. Na tym tez polegajg miedzy
innymi wzmiankowane wyzej réznice miedzy bloomowska taksonomia,
a ta koncepcjg celéow ksztatcenia, ktorg akceptujemy w naszym spote-
czenstwie.

Tyle na temat og6lnych celéw ksztalcenia i ich zwigzku z konstruo-
waniem programow nauczania. Z kolei gars¢ uwag dotyczacych celdw
bardziej szczegdétowych, zwigzanych z budowga programow nauczania dla
poszczegblnych szkét. W tym zakresie niematg pomoc przy doborze
i uktadzie tresSci ksztatcenia mozna uzyska¢ ze strony teorii programo-
wania dydaktycznego. W szczegdlnosci pomoc ta sprowadza sie do naste-
pujacych dyrektyw czy zalecen:

— po pierwsze — przy konstruowaniu programOw nauczania na-
lezy kierowaé sie ustalonymi wczesniej ogdélnymi i szczegétowymi celami
ksztatcenia; niezwykle pomocne okazujg sie przy tym cele wyrazone
w kategoriach koncowych i ,,obserwowanych” wynikéw pracy uczniow,
ktédre zamierzamy uzyskac;

— po drugie — przy ukladzie tresci ksztatcenia nalezy zmierzac
do tego, aby uczniowie mogli sobie przyswajaé¢ wielokierunkowe, odwra-
calne operacje umystowe, a nie sztywne nawyki intelektualne;*”

— po trzecie — indukcyjny i dedukcyjny uktad informacji oraz
urozmaicony, niejako wieloptaszczyznowy, sposob ekspozycji zagadnien
stanowig istotny warunek poprawnosci uktadu tresci ksztatcenia w pro-
gramach;

— po czwarte — najwazniejsze uogoOlnienia (pojecia, sady, zasa-
dy, reguty itp.) powinny by¢ ilustrowane bogatym zestawem starannie
dobranych przyktadéw, ukazujacych kazde z tych uogdlnien w r6zno-

rakich uktadach i zwigzkach z innymi wuogolnieniami wchodzgcymi
w skiad programu;
— po pigte — w celu zapewnienia uczniom ,zrozumienia” mate-

riatu nauczania nalezy przewidzie¢ w programie mozliwo$¢ autokontroli
i samooceny wynikow w#lasnej pracy przez ucznidw oraz autokorekty
w przypadku btednych odpowiedzi;

Poréwnaj 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”. Miunchen 1971, Ehrenwirth Verlag, s. 26 i nast.

#® Poréwnaj na ten temat: Hans Aebli; Dydaktyka psychologiczna. Warszawa
1960, PWN.
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'— po szbste — umiejetnos¢ ,zastosowania”, to jest operatywnego
postugiwania sie posiadang wiedzg mozna uzyska¢ w wyniku uwzgled-
nienia w programach szerokiego wachlarza odpowiednio zréznicowanych
¢wiczen zarowno indywidualnych, jak i grupowych.

Wymienione dyrektywy odnoszg sie do tego zakresu celow ksztatcenia,
ktory nazwaliSmy poprzednio zakresem poznawczym. Gdy za$ chodzi
0 osobowosciowy zakres budowy programow, to z teorii programowania
dydaktycznego wynikajg dlan zalecenia eksponujace konieczno$¢ zapew-
niania uczniom okazji do dokonywania wszechstronnej analizy, syntezy
1 poréwnan przerabianego materialu — tgcznie z memoryzacjg wymaga-
jacych tego informacji — oraz do praktycznego dziatania. To ostatnie
powinno przy tym spetnia¢ funkcje zrodta wiedzy, stanowi¢ kryterium
jej prawdziwosci oraz czynnik przeksztatcajgcy rzeczywistos¢ w dostep-
nym uczniom zakresie.

Sumujgc mozemy powiedzie¢, ze czynnikiem decydujagcym o jakosci
budowanych programdéw jest umiejetno$¢ sformutowania mozliwie pre-
cyzyjnych odpowiedzi na nastepujace pytania: Kogo nauczamy? Po co
nauczamy? Jak chcemy nauczaé? Za pomocg czego nauczamy? Od tego
bowiem, jak odpowiemy na te pytania, zalezy odpowiedZ na pytanie,
ktoremu posSwieciliSmy tutaj najwiecej miejsca, a mianowicie: Czego
nauczac?



Dr KRYSTYNA PAUZEWICZ
Miedzyuczelniany Zakilad Badan
nad Szkolnictwem Wyzszym

ZASADY | CZYNNOSC[ ZWIAZANE ZE STRUKTURYZACJA
TRESCI KSZTALCENIA

Treéci ksztatcenia stajg sie we wspotczesnej dydaktyce problemem
coraz wiekszej wagi i zajmujg w literaturze pedagogicznej szczegdlne
miejsce. Wzrost zainteresowarn tg problematyka wynika zaré6wno z szyb-
kiego tempa rozwoju nauki i techniki, jak i z ograniczonej mozliwosci
opanowania przez cztowieka catego ogromu wiedzy. Niemozliwosciag jest
uwzglednienie w programach nauczania szkét wszystkich nowych tresci.
Zagadnienia tego nie mozna juz rozwigza¢ tylko przez udoskonalenie
metod przejmowania i przekazywania informacji. Szkolnictwo staneto
przed problemem racjonalnej selekcji tych tresci tak pod wzgledem
ich zakresu, jak i unowoczes$nienia. Dotychczasowa praktyka doboru
W spos6b empiryczny — nie wystarcza juz we wspotczesnym szkolnic-
twie ani w naszym Kkraju, ani na calym S$wiecie. Cele dydaktyczno-
wychowawcze stawiane wspdiczesnemu szkolnictwu wymagajg nie tylko
prawidtowego tgczenia r6znych treSci nauczania w harmonijng catosé
odpowiadajgcg duchowi wspdéiczesnej nauki, lecz rowniez jednoczesnego
rozwijania — poprzez podawane treSci — zdolno$ci poznawczych ucznidéw
oraz ksztatcenia ich Swiatopogladu, aktywnej i tworczej postawy wobec
zycia. Od tego, jakiego rodzaju tre$ci przekaze sie mitodziezy, w duzej
mierze bedzie zalezato, czy i w jakim stopniu zrealizuje sie cele posta-
wione przed wspotczesnym szkolnictwem.

O duzym znaczeniu prac nad strukturyzacjg tresci ksztalcenia moga
Swiadczy¢ coraz czestsze dyskusje nad konieczno$cig zmian programo-
wych i podrecznikéw. Dyrektor generalny UNESCO — Réné Maheu
przemawiajagc w czasie miedzynarodowej konferencji w sprawie kryzysu
oSwiaty we wspoOtczesnym Swiecie w Williamsburgu postawit podsta-
wowe pytanie: ,,Czy wobec istotnej eksplozji nauki i techniki oraz gte-
bokich przemian ekonomicznych i kulturalnych, jakie dokonujg sie na
naszych oczach — godzi sie zachowaé — w ich obecnym stanie — struk-
tury, programy i metody z przesztosci?” Mowiac za$ o koniecznosci
reformy tre$ci ksztatcenia stwierdzit, ze prawie wszedzie programy sg
zbyt przetadowane, rzadko tworzg jednolita cato$¢, a mato jest takich,
ktére sprzyjajg systematycznemu wzrostowi wiedzy i rozwojowi jed-

D) Materiaty z konferencji — maszynopis z Bbiblioteki PAN oraz R. Maheu m—
wypowiedz przytoczona w sprawozdaniu. ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1968, nr 2.



— 27

nostki. Zwracajac uwage na pilng potrzebe i konieczno$¢ badah w za-
kresie doskonalenia tresci nauczania w programach szkolnych, R. Maheu
podkres$lit, ze zadanie to jednak nie jest tatwe i wymaga wielostron-
nych badan. | w tym zakresie nie nalezy a priori wyklucza¢ zadnej
nowej hipotezy czy teorii, nawet gdyby poczatkowo wydawaty sie bar-
dzo odmienne od tego, do czego przywyklismy.

Konieczno$¢ i potrzebe szerokiej dyskusji nad treSciami ksztatcenia

w wyzszej uczelni odczuwano juz od dawna. Wielu pedagogéw i oswia-
towcéw wypowiadato sie w tej sprawie na tamach ,,Zycia Szkoly Wyz-
szej” O wadze tego zagadnienia we wspobtczesnej szkole w Polsce
Swiadczy fakt, ze problem treSci nauczania znalazt sie réwniez
i w Uchwale V Zjazdu PZPR. Uchwata ta zaleca pedagogom nie tylko
korekte programéw szkolnych od strony aktualnych zadan, lecz réwniez
potraktowanie tre$ci nauczania z punktu widzenia potrzeby utworzenia
jednolitego systemu wychowawczego.

Celem niniejszego referatu jest:

1) uporzadkowanie probleméw wystepujacych w zwigzku ze struk-
turyzacjg tresci ksztatcenia;

2) skonkretyzowanie teoretycznych zalozen dla potrzeb praktycznej
dziatalnosci zwigzanej z konstruowaniem nowych lub doskonale-
niem dotychczasowych tresSci ksztatcenia ujetych w formie progra-
moéw, podrecznikéw czy tez poszczeg6llnych jednostek dydaktycz-
nych;

3) przedstawienie niektorych mozliwosci badawczych zwigzanych
z réznymi etapami prac nad strukturyzowaniem tresci ksztatcenia.

1. Zalozenia teoretyczne i zasady strukturyzacji tresci ksztatcenia

W literaturze mozna spotka¢ rozne okresSlenia pojecia ,struktura”
i pojecia pochodnego — ,strukturyzacja”. Przez strukture bede rozu-
miata spoisty ukiad treSci oparty na racjonalnym doborze elementow
i okreslonych proporcjach wynikajacych ze sprecyzowanych celéw ksztat-
cenia. Czynno$¢ strukturyzowania tre$ci bedzie polegata na wykonaniu
szeregu zabiegéw zmierzajagcych do:
1) uporzadkowania dobranych elementéw tresci w okreslony uktad za-
pewniajagcy wewnetrzng spoistos¢;
2) okreslenia proporcji iloSciowych poszczeg6lnych elementéw;
3) przedstawienia struktury catego programu w okreSlonej formie
(np. formie opisowej, na schemacie lub rysunku).
Dobra struktura treSci oparta powinna by¢é wiec na przestankach
racjonalnych, a nie na wyczuciu pedagogicznym lub na intuicji. Mozna

Eugenia_ Krassowska: O szeroka dyskusje nad trescig nauczania na wyzszych
uczelniach. ,,Zycie Szkoty Wyzszej” 1955, nr 3. Stefan Woloszyn: O pogtebienie
dyskusji nad Kierunkami i trescig nauczania w szkotach wyzszych, 1955. Jan Szcze-
anski: W sprawie tresci nauczania. ,,Zycie Szkolty Wyzszej™ 1955, nr 5. Zadania
artii w dziedzinie oswiaty i kultury — Uchwata 'V Zjazdu Polskiej Zjednoczonej
Partii Robotniczej, 1968.



ja zaplanowa¢ wykorzystujac wiedze z zakresu takich nauk, jak: logika,
matematyka, cybernetyka, architektura, technologia itp. Witasciwa struk-
tura tresci powinna zapewni¢ skuteczng realizacje celow dydaktyczno-
wychowawczych, powinna dawaé¢ efekty przy minimalizacji naktaddéw,
jednoznacznie okresla¢ wymagania i by¢ tatwo zrozumiata dla studenta
i realizujgcego zajecia.

Zasady strukturyzacji treSci ksztatcenia beda wynikaty wiec zar6wno
z zatozen teoretycznych psychologii myslenia, jak i przestanek okreslaja-
cych dobrg robote lub racjonalne dziatanie.

Pierwszg zasadga bedzie zasada adekwatno$ci struktury tresci
do ,,pozadanych” struktur myslowych u studenta (przysztego absolwenta)
oraz do prawidtowos$ci wystepujacych w rzeczywistosci, szczeg6lnie do
tych dziedzin dziatania, w ktérych absolwent bedzie wykonywat kon-
kretng prace. Myslenie jest bowiem wynikiem uksztattowanych struktur
poznawczych. W Swiadomosci uczacego sie podana struktura tresci ksztat-
cenia stanowi odzwierciedlenie realnych zwigzkéw S$wiata materialnego.
Logika przekazywanych tresci jest jednocze$nie pogladem na rzeczywi-
sto$¢, na stan nauki; jest pryzmatem, przez ktéry student obserwuje
rzeczywistos¢. Jezeli chcemy, aby poznanie byto prawidtowe, tresci wie-
dzy poznawanej poprzez r6zne przedmioty powinny przedstawiaC rze-
czywiste zwigzki wystepujace w poznawanej dziedzinie. Nieprawidtowo
ustrukturyzowane tresci podawane studentom mozna poréwnaé¢ do szufla-
dy peinej réznych chaotycznie nagromadzonych przedmiotéw. Czlowiek
nie wie, co posiada, i gdzie potrzebnych rzeczy szukaé. Traci wiec wiecej
czasu na szukanie niz na ponowne ich zdobywanie. Przyjmujac wiec za
psychologia, iz dostarczane studentom tresci nie tylko warunkujg struk-
tury mySlenia, ale i same wptywajg na ich rozwo6j badz go hamuja,
mozna zatozy¢, ze istniejg okreSlone zaleznosci miedzy wynikami ksztat-
cenia a podawanymi strukturami tre$ci. Badania z tego zakresu dotyczace
przedmiotéw zawodowych (w szkolnictwie $rednim) wykazaty, iz zalez-
no$¢ ta jest bardzo istotna (wskaznik korelacji wynosit ok. 0,8). Reali-
zujac te zasade poprzez prawidtowe struktury podawanych tresci
mozna nie tylko ukierunkowaé procesy myslenia, ale i zwiekszy¢ trans-
fer wiadomosci i umiejetnosci wobec nowych i zmiennych warunkéw.

Nastepnag zasadga bedzie zasada Scistego powigzania struktury
tresci z celami i planowanymi efektami ksztatcenia. Konieczna jest
w tym przypadku adekwatno$¢ struktury tresci (szczegdlnie podrecznika
lub jednostki dydaktycznej) do sprecyzowanych celéw ksztatcenia. Od
dokfadnos$ci i stopnia szczegbtowosSci okreSlonych celéw ksztatcenia be-
dzie zalezat dobdr poszczegbélnych elementéw tresci, proporcje miedzy
poszczeg6lnymi elementami, typ i rodzaj zadan (¢wiczenia dla studen-
téw) itd.

Z okreSlonych celow wynika zasada doboru wiasciwego kryterium
oraz zasada stopniowego precyzowania struktury wedtug réznych kry-
teriow. Przy czym w miare uszczegotawiania struktury tresci domino-
wa¢ powinno kryterium psychologiczno-pedagogiczne. Hierarchiczne
i etapowe ustalanie struktury wynika z konieczno$ci uwzgledniania
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réznych kryteridw, jakie trzeba wzig¢ pod uwage w konstruowaniu
tresci nauczania. L o . i J Ju

Obok tych zasad obowigzujg oczywiscie wszystkie zasady dydak-
tyczno-wychowawcze, ktore sg brane pod uwage w kazdej dziatalnosci
w szkotach.

2. Etapy i przebieg prac nad strukturyzacjag tresci ksztatcenia

W pracach zwiazanych ze strukturyzacja tre$ci ksztatlcenia mozna
wyrézni¢ trzy podstawowe etapy:
a) przygotowawczy;
b) wiasciwej strukturyzacji;
c) weryfikacji opracowanej struktury.

Etap przygotowawczy polega na;

__ skonkretyzowaniu blizszych celow ksztatcenia;

— doborze podstawowych elementow tresci (ew. selekcji elernentow

nieaktualnych w obowiazujgcych programach lub” podrecznikach),

— ustaleniu podstawowego kryterium struktury tresci, ktore bedzie

stanowito punkt wyjSciowy naszego opracowania.

Celem tego etapu pracy bedzie wiec skonfrontowanie potrzeb lub
oczekiwan spotecznych z dotychczasowymi treSciami lub zalozeniami
dydaktyczno-wychowawczymi, okreslenie tendencji i kierunkéw zmian
tresci ksztatcenia oraz sprecyzowanie funkcji poszczegélnych przedmio-
tow nauczania w catym systemie ksztatcenia.

Punkt wyjscia do tego etapu pracy powinny stanowi¢; sylwetka
absolwenta lub charakterystyka zawodowa oraz opracowane pltny
ksztatcenia dla danego typu szkoty. Z tych opracowari mozna otoeslic
funkcje przedmiotu i system celow dydaktyczno-wychowawczych dla
ca’fer szko’?/, poszczegdlnych lat.

ak dotychczas, cele "dydaktyczno-wychowawcze ustalone w szkol-
nictwie wyzszym sa przedstawione w spos6b bardzo ogélnikowy Wyzna-
czajg one zazwyczaj jedynie kierunki naszych poczynan. Dla okre$lenia
prawidtowej struktury tresci, tak jak i dla okreslenia efektéow ksztaD
cenig potrzebne sg cele sprecyzowane bardziej szczegétowe. "Determi-
nujg one bowiem nie tylko dobdr tresci, ale i jej ukiad, ktory powi-
nien ukierunkowac¢ proces mys$lenia i dziatania studentéw. Poniewaz me
dysponujemy dotychczas w szkolnictwie wyzszym takirni “opracowania-
mi osoby pragnagce opracowac¢ prawidtowg strukture tresci zmuszone sg
do skonkretyzowania celéw, jakie pragng zrealizowa¢ w danym prze
miocie (cele te wynika¢ powinny z funkcji przedmiotu w catym syste-
mie ksztatcenia), ‘dokona¢ hierarchizacji tych celéow (do ustalenia pro-
Dorcji poszczeg6lnych tresci) i okreslic sposoby ich realizacji.

Na temat metodologii okre$lania celéw ksztatcenia w wyzszych
uczelniach, szczegdlnie celu finalnego — sylwetki osobowej absolwenta
oraz charakterystyk zawodowych — odbedzie sie w MZBnSzW w naj
blizszym czasie konferencja robocza, na ktorej przedstawiona zostanie
propozycja okreslenia celéow i projekt metodologii badan w tym zakresie.
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Strukturyzacja treSci polega na skonstruowaniu logicznej catosci
z okreslonych elementéw procesu nauczania z uwzglednieniem zatozonych
celéow. Wazng czynnosScig przygotowawczg bedzie wiec okreslenie ele -
mentéw tresci. R6zni autorzy okres$lajg je w rézny sposéb. Np. Glaser
wyréznia 2 grupy elementéw tresci; zasady, do ktérych zalicza uogdl-
niania, definicje, formuty, prawa, pewniki oraz przyktady (opisy, sady).
O. Lange wyr6znia w ekonomii politycznej 4 grupy elementow: opisy
przedmiotéw i zjawisk, poréwnywania i klasyfikacje, pojecia i prawi-
dtowosci oraz wyjasnienia i prognostyczne przewidywania dziatalnosci.
W podrecznikach pedagogicznych wymienia sie zazwyczaj 4 grupy
elementéw tresci:
— opisy (faktéow jednostkowych, zjawisk, zdarzen, przedmiotow
i cech lub elementow);
— uogodlnienia typu definicji, praw, zasad, teorii, kategorii nauko-
wych;
— normy dzialania (modele pracy, zasady i metody realizacji po-
szczegblnych zadan itp.);
— sady wartosciujgce wyrazajace sie w podkreslaniu znaczenia dane-
go zjawiska lub przedmiotu, hierarchii ich warto$ci, ocenie.

J. Szczepanski®”™ podaje, ze elementami tresci sa: konkretna wiedza
0 faktach, ich interpretacja i ujecie metodologiczne oraz teorie i zato-
zenia filozoficzne, przyjmowane lub podawane w wyraznym sformuto-
waniu lub tez przyjmowane milczagco w toku nauczania. Przez tresci
nauczania rozumie sie wiec nie tylko informacje, ale i poglady oraz
subiektywne interpretacje (wartoSciowanie) obserwowanych zjawisk
1 faktow. Z powyzszego wynika, ze trudno jest bez doktadnych badan
ustali¢, jakie faktycznie tresci przekazuje sie studentom w procesie
dydaktycznym. Program i podrecznik zawierajg tylko dyrektywy, okre-
$laja zakres wiedzy w danej dziedzinie, porzadkujag wiedze logicznie,
ustalajg czas i kolejnos¢ jej przekazywania, wskazujg na proporcje. Po-
szczegllne elementy treSci zaleznie od interpretacji zmieniaja swoje
znaczenie.

Nastepnym etapem pracy jest ustalenie podstawowego Kkryterium,
wedtug ktorego ma byé dokonana strukturyzacja. Mowi sie w tym przy-
padku o tzw. ,mys$li wiodacej” lub tez o ,podstawowym wezle struk-
turalnym”, wokot ktérego mozna zgrupowaé catg tres¢ ksztatcenia.
Takimi podstawowymi kryteriami moga byc¢:

— zadania stojagce przed absolwentami (punktem, odniesienia bedg

wowczas charakterystyka zawodowa i czynnosSci 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.
5®J. Szczepanski: W sprawie tresci nauczania. ,.Zycie Szkoty Wyzszej” 1955,
nr 5
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— prawa, zasady wystepujgce w danej dziedzinie wiedzy — za
podstawe struktury treSci nauczania przyjmuje sie wowczas struk-
ture wiedzy naukowej w danej dziedzinie;

— etapy przebiegu poznawania zjawisk (przestanki gnoseologiczne):

— etapy procesu technologicznego;

— chronologiczny przebieg zdarzern lub historyczny rozwdj zagad-
nien;

— kryteria psychologiczno-pedagogiczne.

Witadciwa strukturyzacja polega na ustaleniu zwigzkéw

i relacji miedzy ustalonymi elementami wiedzy, podporzadkowaniu
tych elementéw ,mys$li wiodacej”, przedstawieniu struktury tresci
w okresSlonej formie.

Miedzy poszczeg6lnymi elementami wiedzy podstawowej mogg za-
istnie¢ rdzne relacje i zalezno$ci. Najczesciej moga zaistnie¢ relacje
przestrzenne, czasowe lub wielkosSciowe (ilosci, proporcje stosunkowe itp.)
oparte na zasadzie wynikania, wzajemnej zalezno$ci, nadrzednos$ci —
podrzednosci, rownorzednosci, niezaleznosci.

Zaleznie od stopnia szczegétowos$ci mozna moéwié o:

— strukturze catego procesu ksztalcenia, w ramach ktdrej ustata sie
przedmioty i proporcje godzin dla ich realizacji (w liczbach glo-
balnych i w poszczeg6lnych latach studiow);

— strukturze poszczeg6lnych przedmiotdw nauczania przedstawionej
w formie programdéw lub zatozen programowych;

— strukturze poszczeg6lnych rozdziatow (programéw lub podrecz-
nikow);

— strukturze poszczeg6lnych tematdéw jednostek dydaktycznych uje-
tych w podreczniku lub konspektach réznych typéw zajeé.

Dotychczas nie opracowano metodologii ustalania struktury pla-
néw ksztatcenia. Najczesciej jest ona okre$lana w oparciu o intuicje
i doswiadczenie nadzoru pedagogicznego i pracownikéw dydaktycznych
wyzszych uczelni. Wynika to prawdopodobnie z braku prawidtowych
opracowan zwigzanych z ustalaniem modeli sylwetek osobowych (lub
charakterystyk zawodowych) absolwentow poszczeg6lnych Kkierunkow
studiow.

W artykule zwroce przede wszystkim uwage na opracowanie struk-
tury treSci programowych poszczegdlnych przedmiotdw nauczania,
z uwzglednieniem struktur tre$ciowych w ramach rozdzialéw, a nawet
tematow jednostek dydaktycznych. Czynno$¢ powyzsza nalezy zazwy-
czaj rozpoczg¢ od ustalenia funkcji danego przedmiotu w procesie
ksztatcenia w danej uczelni lub kierunku specjalizacji. Z punktu wi-
dzenia zaleznosci miedzyprzedmiotowych nalezy wyr6zni¢ przedmioty
spetniajgce funkcje podstawowe, pomocnicze lub uzupetniajgce. W za-
leznosci od rodzaju treSci w poszczegblnych przedmiotach mogg domi-
nowa¢ funkcje poznawcze (w zakresie wiedzy) lub sprawnosciowe (w za-
kresie umiejetno$ci lub nawykow), albo tez mogag to by¢ funkcje ukie-
runkowane na przygotowanie uczniéw pod wzgledem teoretycznym lub
praktycznym.
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W kazdym, programie wystepujg rowniez przedmioty spetniajgce
funkcje integracyjng w przygotowaniu absolwentéw. Najczesciej s to
przedmioty specjalistyczne, ktorych tresé jest najbardziej adekwatna
do charakterystyki zawodowej absolwenta danej uczelni. Wyrazem tej
funkcji jest konieczno$é syntetycznego ujecia podstawowych tresci zwia-
zanych z pojeciami i problemami wystepujgcych w zawodzie oraz zesta-
wu ¢éwiczen umozliwiajagcych wykonywanie kompleksowych zadan po-
dobnych do tych, jakie wystepujg w pracy. Struktura tresSci takiego
przedmiotu opracowana jest zazwyczaj wedlug zadan stojacych przed
absolwentami lub wedtug etapéw procesu technologicznego w danej
dziedzinie produkcji. Wydaje sie, iz opracowanie struktury takiego
wiasnie przedmiotu integracyjnego w procesie ksztatcenia w pierwszej
kolejnosci jest doskonatym punktem wyjscia do okres$lenia zaréwno
planéw nauczania (okre$lenia godzin i nazw przedmiotéw), jak i funkcji
oraz struktury tresci innych przedmiotdw. Mozna bowiem wdwczas
ustali¢ zakres tresci i zaleznosci miedzy przedmiotem kierunkowym
i wszystkimi innymi.

Strukturyzacja tresSci poszczeg6lnych rozdziatow takiego przedmiotu
integracyjnego jest stosunkowo tatwa. ,Weztem strukturalnym?” sg czyn-
nosci zawodowe absolwenta, stanowiska pracy lub etapy produkcyjne.
Elementami takiej struktury bytyby nazwy rozdziatéw calego programu.
Strukture catego programu mozna ujag¢ w forme schematu. Proporcje
miedzy rozdziatami mozna bytoby okresli¢é w oparciu o badania czaso-
chtonnosci w zakresie mozliwosci teoretycznego i praktycznego wy-
ksztalcenia podanych umiejetnosci. Struktura takiego przedmiotu mo-
gtaby by¢ przedstawiona w sposob podany w schemacie na str. 33.

Zaprojektowane tresci, ujete ogodlnie w tytutach rozdziatdw, mozna
rozwing¢ metodg Mechnera, ktdra polega na stopniowym uszczegoéto-
wianiu tresci podanych w oddzielnych rozdziatach, az do elementarnych
czasteczek wiedzy, tzn. do poszczeg6lnych poje¢, zasad, przykitaddéw itp.
Elementy tych tresci mozna ujagé badz w forme haset programowych,
badz tez w forme okreslonej liczby tematéw jednostek dydaktycznych
oraz wykazu podstawowych wiadomosci, jakie nalezatoby przekaza¢, oraz
umiejetnosci, jakie nalezaloby wyksztalci¢ podczas realizacji kazdego
z tematéw. Do kazdego tematu nalezatoby réwniez opracowal zestaw
¢wiczeh majacych na celu systematyczne wyrabianie okre$lonych umie-
jetnosci umystowych lub praktycznych w oparciu o opracowany kom-
pleksowy system ksztatcenia.

Przyktadem opracowania tre$ci programu wedlug podanych zatozen
moze by¢ nastepujaca propozycja uporzadkowania wstepnego rozdziatu
ekonomiki handlu.

Wiadomos$ci wstepne — 5 godzin.

Wstep ma zapozna¢ stuchaczy z rolg i zadaniami handlu w zyciu
spoteczno-gospodarczym. Szczeg6towe omowienie tych zadan stanowi
punkt wyjsciowy do omowienia wszystkich nastepnych rozdziatéw.
Kazdy nastepny rozdziat bedzie nawigzywatl do jednego z wymienionych
zadan handlu.



Zalezno$ci miedzy elementami;

wynikania e _ n
wzajemnej zaleznosci o, A
nadrzednosci — podrzedno$ci____
rownorzednosci _

niezaleznosci

Uwagi: 1 Nazwy rozdziatbw w podanym schemacie sg przyktadowe. Przy

opracowywaniu struktury konkretnego przedmiotu nalezaloby je po-
da¢ w bardziej precyzyjny sposoéb.
2, Cyfry; 1, 2, 3 — oznaczaja kolejne czynnosci.
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Tematy:

1. Potrzeby ludzkie i ich zaspokajanie.

2. Dziatalno$¢ gospodarcza cztowieka w zakresie zaspokajania potrzeb.
3. Cykl gospodarczy i obrot towarowy.

4. Zadania handlu w stosunku do producenta i konsumenta.

5. Podziat pracy w handlu i sposdb realizacji tych zadan.

Wiadomosci podstawowe:

Pojecia: potrzeba, dobra naturalne i wytworzone, ustugi, praca,
produkcja, spozycie, konsumpcja, cykl gospodarczy, produkcyjny, obrot
towarowy, towar, handel (hurtowy, detaliczny), jednostka gospodarujaca.

Klasyfikacja: rodzajow potrzeb, sposobow ich zaspokajania,
dziatalnosci gospodarczej, cyklow gospodarczych, dziatalnosci handlowej,
zadan handlu wobec producenta i konsumenta.

Zasady i prawidtowos$ci: miedzy stale rosngcymi potrze-
bami a ograniczonymi mozliwosciami ich zaspokajania; miedzy wydaj-
noscig pracy a mozliwosciami i poziomem konsumpcji; miedzy produk-
cja a handlem.

Znaczenie spoteczne i ekonomiczne: pracy cztowieka
w procesie zaspokajania potrzeb (produkcji doébr materialnych), roli
i zadan handlu w spotecznym podziale pracy.

Wyksztatcenie umiejetnosci:

Umystowych: samodzielnego okresSlania celu, spostrzegania,
zbierania danych z obserwacji wedlug podanego wzoru, klasyfikowania
oraz okres$lania poje¢ (wedtug wzoru: najblizszy rodzaj i cechy cha-
rakterystyczne).

Praktycznych: samodzielne zbieranie informacji (np. o etapach
przebiegu towaréw), notowanie ich w formie schematu lub w tabeli
i ewentualne wycigganie wnioskéw do pracy.

Zadania i ¢wiczenia do samodzielnego wykonania przez studentow:

1. Z treSci podanej w podreczniku (lub innej ksigzce) i na podstawie
wiasnego doswiadczenia wypisaé rézne potrzeby i sposoby ich zaspoka-
jania, poklasyfikowaé je oraz przedstawi¢ na schemacie zalezno$¢ mie-
dzy potrzebami a réznymi sposobami ich zaspokajania.

2. Wypisa¢ z tabeli (wedtug, podanego lub uzgodnionego wzoru) réz-
ne formy dziatalnosci gospodarczej, okresli¢ ich cechy charakterystyczne
(réznice i podobienstwa) oraz zdefiniowaé¢ okresSlenie kazdej formy
dziatalnosci.

3. Na podstawie zebranej informacji (z podanych zrédet) ujaé w for-
mie graficznej cykl gospodarczy 4 roznych artykutow oraz zaznaczyé
na schemacie, ktére etapy podanego cyklu gospodarczego nazywamy
cyklem produkcyjnym, a ktére obrotem towarowym. Wyjasni¢ dlaczego.

4. Na podstawie tresci podrecznika i stownika ekonomicznego spo-
rzadzi¢ wykaz zadan, jakie spetnia handel w stosunku do producenta
i konsumenta oraz poda¢ znaczenie spoteczne i ekonomiczne ich reali-
zacji.



Jak wynika z powyzszego przyktadu, najistotniejszymi zmianami
w sposobie ujecia treSci programu z zastosowaniem metod struktury-
zacji w stosunku do programdéw opracowywanych tradycyjnymi meto-
dami sa:

a) uszczegOtowienie celow nauczania we wstepnych uwagach kaz-
dego rozdziatu w formie podania ,mysli wiodacej” oraz w postaci okre-
$lenia elementéw wiedzy podstawowej, a takze zakresu zadan i éwiczen
do samodzielnego wykonania dla studenta;

b) ograniczenie haset programowych do tematéw jednostek dydak-
tycznych;

c) ukierunkowanie doboru tresci szczegdtowych, na ktédrych podsta-
wie majg studenci wykonaé samodzielne zadanie.

Majac okreSlony temat jednostki dydaktycznej oraz podstawowe
elementy tresci (zakres niezbednych podstawowych informacji i ¢wi-
czen), mozna ustali¢ strukture tresci poszczegélnych jednostek dydak-
tycznych (celem opracowania planu, konspektu zajecia lub struktury
tre$ci podrecznika).

Ustrukturyzowanie tych tresci szczegétowych bedzie polegato na:

— ustaleniu kolejnosci realizacji wiedzy podstawowej (dokonanie
hierarchizacji tych elementéw wedtug zwigzkdw logicznych, histo-
rycznych, psychologiczno-pedagogicznych itp.);

— ustaleniu proporcji miedzy uogo6lnieniami i przykiadami, wiedzg
teoretyczng a praktyczng;®"

— powigzaniu nowych tresSci z poprzednio realizowanymi i 7 nastep-
nymi oraz realizowanymi w ramach rdznych przedmiotéw nau-
czania (sprawa korelacji tresci).

Wymienionych operacji strukturyzacyjnych mozna dokona¢ postugujac
sie analizag macierzowa, systemem Ruleg lub zwykta metoda dedukcji
logicznej, stosujagc w tym ostatnim przypadku okre$lone kryteria klasy-
fikacji zagadnien lub poszczegélnych elementéw tresci. Taki etapowy
spos6b opracowywania struktury jednostki dydaktycznej moze zilustro-
wac nastepujacy przyktad: (Opracowanie tematu: Potrzeby ludzkie i ich
zaspokajanie).

Nowe pojecia i konieczno$¢ poznania podstawowych prawidtowosci,
ktére nalezatoby zrealizowa¢ w danym temacie podane zostaly w pro-
gramie (patrz str. 34). Strukturyzujac te tresci mozna kierowac sie
réznymi kryteriami. W omawianym przykiadzie mozna wykorzystac
kryterium logiczne i psychopedagogiczne. Biorgc pod uwage kryterium
logicznego wnioskowania mozna ustali¢, ze pojecie ,konsumpcja jest
pojeciem podrzednym w stosunku do pojecia ,potrzeba® A zatern
wzgledy logiczne wymagajag omowienia w pierwszej kolejnoSci zagadnien
zwigzanych z ,potrzebami”, a nastepnie ,z konsumpcjg . Dopiero po
omoéwieniu tych zagadnien mozna wyjasni¢ zwiazki i prawidtowosci
wynikajace ze zrozumienia tych poje¢. Mozna wiec ustali¢ dwa podsta-

® Pojecie ,.tresci praktyczne” mozna rozumie¢ co najmniej” dwojako. Jako
treSci ,,opisujace” sposoby wykonywania okreSlonych prac, badZ czynnosci
tez jako ¢wiczenia — zadania do samodzielnego wykonywania przez studentdw.



- 56

wowe ogniska zagadnien, wokdt ktorych koncentrowaé sie bedg inne

elementy treSci. W ten sposdb przykiadowo zarysuje sie nastepujacy

plan realizacji treSci podanego tematu:

1. Pojecie potrzeb.

2. Przyktady potrzeb i ich klasyfikacja.

3. Pojecie konsumpcji.

4. Przyktady dobr i ustug, ktéorymi mozna zaspokoi¢ potrzeby, oraz
ich klasyfikacja.

5. ZaleznoSci wystepujagce miedzy potrzebami "a konsumpcjg (wykona-
nie ¢wiczenia przez studentéw).

Podany plan jest zgodny z ustalong zasadg logicznego wynikania.
Tak ujete tresSci sa ustrukturyzowane poprawnie, ale nie uwzgledniajg
innych kryteriow, w tym przypadku grupy kryteri6w psychopedago-
gicznych. Te kryteria wymagaja kolejnosci zgodnej z zasadg przystep-
nosci, ilustratywnos$ci, ksztatcenia aktywnosci mysSlowej, bezposredniej
przydatnosci w przysztej pracy zawodowej itd. Ta grupa Kkryteriow
sugeruje ujecie tej tresci w innej formie redakcyjnej — ciekawszej
i bardziej aktywizujagcej myslowo, a nawet tatwiejszej do zapamietania.
Jest nig niewatpliwie forma pytan. Podany przyktad mozna wiec ujac
nastepujaco:

1. Co to sg potrzeby i jakie sa ich rodzaje?

Od czego zalezy rodzaj i ilo$¢ potrzeb u cztowieka?

W jaki spos6b mozemy zaspokoi¢ potrzeby?

Od czego zalezy sposéb zaspokajania potrzeb w spoteczenstwie?

Co to jest konsumpcja (spozycie)?

Jakie prawidtowosci mozna zaobserwowaé miedzy potrzebami a spo-
sobami ich zaspokajania?

Z punktu widzenia pedagogicznego mozna bytoby réwniez zastanowié
sie nad sprawg, czy rozpoczyna¢ realizacje tej tresci od przyktadow,
czy tez od okreslen zilustrowanych przyktadami. Waznym problemem
bedzie réwniez prawidtowy dobér (pod wzgledem liczby i rodzaju) przy-
ktadéw potrzeb i ddbr, aby wydoby¢ przede wszystkim te, ktére sa
niezbedne do uogélnien — do przeprowadzenia klasyfikacji i ustalenia
wystepujacych prawidtowosci. Dalszym problemem bedzie sprawa czasu
omawiania poszczeg6lnych elementéw tresci, ustalenia proporcji miedzy
podawanymi zasadami a pracg samodzielng studentéw itd.

Trzecim etapem opracowywania struktury tresci jest weryfika-
cja opracowanej struktury programu. Mozna mowi¢ o weryfikacji
analitycznej, ktérej celem jest zbadanie sp6jnosci elementéw tresci pod
wzgledem logicznym, wyeliminowanie elementéw powtarzajacych sie,
wykrycie luk itp. Weryfikacja taka moze by¢ dokonana przy zastoso-
waniu graféw, macierzy, wzorédw logicznych, arkuszy korelacyjnych
(wewnatrzprzedmiotowych i miedzyprzedmiotowych) itp. Zastosowanie
przy tej czynnosci jezyka matematyki i logiki formalnej umozliwia
miedzy innymi maszynowg weryfikacje programow.

o s w



Takag analize uktadu tresci zastosowali dydaktycy angielscy. W du-
zym stopniu przyczynita sie do tego opracowana przez A. Thomasa
i Deviesa metoda analizy macierzowej i zastosowana przez E. Rogensa
technika grafow. Ustalili oni dwojakiego rodzaju zalezno$ci: typu asso-
ciation (dwie dozy materiatu majg wspdlny element treSciowy) i typu
discrimination (gdy elementy materiatu réznig sie miedzy sobg). Idealny
uktad programu pod wzgledem logicznym jest taki, gdy dwie sasiadu-
jace ze sobg partie programu majg jeden element wspolny, a wokét
tego elementu wystepujg zwigzki wspodizaleznosci. Sg to przew”aznie
tzw. ,,0bszary” wywotane wystgpieniem jednego fundamentalnego po-
jecia lub prawa, woko6t ktdrego grupuja sie treSci programu. Brak wy-
raznych ,,obszaréw pojeciowych” lub tzw. ,puste pola” w obszarze po-
jeciowym Swiadczg o ztej strukturze programu. Analiza macierzowa
zastosowana do weryfikacji programu obiektywizuje kryteria popraw-
nosci doboru. Najwazniejszg sprawg jest jednak ustalenie ,wiedzy
podstawowej”, jakg sie przyjmuje do macierzy, oraz wyznaczenie ko-
lejnosci realizowania tych tresci. Do wykonania tych ostatnich czyn-
nosci mozna zastosowaé réwniez metode PERT, polegajaca na analizie
kolejnosci i czasu wykonywania poszczeg6lnych fragmentéw catosci
jakiego$ przedsiewziecia i ustaleniu jego ,trasy krytycznej” przy po-
mocy siatki czynnosci.

Drugim rodzajem weryfikacji jest weryfikacja eksperymentalna do-
konywana w procesie dydaktycznym. Przeprowadzana jest ona najcze-
Sciej poprzez badania efektdw pedagogicznych opracowanego i zreali-
zowanego programu lub podrecznika (ew. niektérych ich rozdziatow
czy tematow) w stosunku do zaktadanego celu dydaktyczno-wychowaw-
czego.

gI]\/Iimo ze zatozenia teoretyczne okre$lajg mozliwosci prawidtowego
ustrukturyzowania tresci ksztatcenia, sprawa peinej ich realizacji nie
jest tatwa. Przed zastosowaniem tych zalozen trzeba rozwigzaé jeszcze
wiele problemow, odpowiedzie¢ jeszcze na wiele pytan natury teore-
tycznej i praktycznej. Tak np.: jak okre$la¢ cele pod wzgledem stopnia
szczegoOtowosci i zgodnosci, jak okresla¢ funkcje poszczegdlnych przed-
miotébw w calym systemie ksztatcenia poszczegélnych kierunkéw stu-
diéw, jak opracowaé kompleksowy system ksztatcenia? Jakie powinny
by¢ proporcje miedzy réznymi elementami tre$ci w poszczeg6lnych
przedmiotach? Jak okresla¢ adekwatnos$¢ tresci do celow finalnych, do
funkcji danego przedmiotu? Jaki powinien by¢ prawidtowy stosunek
treSci teoretycznych do praktycznych, ogdlnych do specjalistycznych,
obecnie aktualnych do perspektywicznych, czesci historycznej do aktul-
nej i aktualnej do przewidywanego postepu technicznego? Jak unikng¢
réznej interpretacji treSci programowej? Na ile szczegdtowy czy tez
0ogo6lny ma by¢ program w szkolnictwie wyzszym itd.
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NIEKTORE PROBLEMY KORELACIJI TRESCI KSZTALCENIA
W PROGRAMACH WYZSZEGO SZKOLNICTWA WOJSKOWEGO

1. Pojecie i przedmiot korelacji, koncentracji oraz integracji

Studiowanie poszczeg6lnych przedmiotéw we wzajemnej izolacji moze
tatwo doprowadzi¢ do tego, ze stuchacze przyswajajg sobie fragmenty
wiedzy nie powigzane wzajemnie i nie tworzgce jednolitego systemu. Aby
przeciwdziata¢ takiemu brakowi powigzania pomiedzy poszczegllnymi
dziatami wiedzy, nalezy tak wzajemnie podporzadkowa¢ rézne wiadomosci
i umiejetnosci, by mozna z nich bylo tworzy¢ szereg kombinacji sto-
sownie do zaistniatej potrzeby. Te witasnie wzajemne powigzania i wspot-
zaleznos$ci nazywa sie korelacja.

Nie ma takiego przedmiotu nauczania, ktéry by nie pozostawat
w jakim$ zwigzku z innymi przedmiotami. Pomiedzy wiadomos$ciami
z zakresu odrebnych przedmiotow istniejg wzajemne powigzania i zalez-
nosci, w tym sensie, ze uzupetniajg sie one nawzajem lub stwarzajg
sposobno$¢ do pozytecznych w procesie dydaktycznym zestawien, po-
rbwnan, zastosowan i ¢wiczen. Chodzi wiec o to, aby te sposobnos$¢
wykorzystaé podczas opracowywania i realizacji programu ksztatcenia.

Przy budowie programu ksztatcenia zwigzki korelacyjne bedg wy-
stepowaty w takich zakresach czynnosci i tresci, jak;

a) taczenie tresci, ktore pozostajg ze sobg w pewnych stosunkach cza-
sowych i przestrzennych;

b) taczenie ze sobg tresci podobnych lub réznych;

c) tgczenie treSci powigzanych przyczynowo przez stosunki wyni-
kania, nadrzednosSci i podrzednosSci.

Korelacja powyzszych czynnosci i tresci polega na wyszukiwaniu
nadarzajacych sie okazji i okolicznosci do wzajemnych powigzan, ktore
nasuwa praktyka, rozwdj techniki i nauki. Wytwarzajg sie wowczas
wspoétzaleznosci miedzy réznymi treSciami nauki.

Koncentracja polega na tym, ze tak dobieramy tre$ci do programu
nauczania, aby byly one dostosowane do pewnej og6lnej zasady lub
mysli przewodniej, wokét ktorej skupia sie catosé studiow. Mozna wiec
potozy¢ szczegblny nacisk na powigzanie ze sobg wszystkich przedmio-
tdbw programu nauczania przez zogniskowanie ich woko6t jednego lub
kilku wybranych gtéwnych przedmiotéw. Na przyktad w programie
wyzszej szkoty wojskowej przedmiotami ogniskujgcymi proces naucza-
nia powinny by¢: w dziale wiedzy ogélnowojskowej — taktyka ogoélna
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i sztuka operacyjna; w dziale wiedzy specjalistyczno-wojskowej —
gtowny przedmiot specjalizujgcy; w dziale wiedzy spoteczno-politycz-
nej — filozofia, ekonomia lub pedagogika; w dziale ogdinoksztatlcgcym —
przedmiot stanowigcy podbudowe dla okreSlonej specjalnosci wojskowej.
Wykorzystuje sie przede wszystkim takie zwigzki korelacyjne, ktore
sprzyjajag wyspecjalizowaniu oficera. Pozostate dyscypliny grupujgce
sie wokdt wybranych gtéwnych przedmiotéw powinny utatwi¢ stucha-
czom gtebsze i wszechstronniejsze opanowanie podstawowej proble-
matyKki.

Ideg przewodnig programu nauczania moze by¢ réwniez ksztattowa-
nie cech osobowosci postulowanej sylwetki oficera LWP w czterech
podstawowych aspektach; a) stosunku do zadan obywatelskich i zawo-
dowych; b) indywidualnych mozliwosci realizowania tych zadan; c) umie-
jetnosci wspoétdziatania z otoczeniem w toku realizacji tych zadan; d) po-
datno$ci na warunki, w jakich zadania te sg wykonywane. Zogniskowa-
nie tresci ksztatcenia wokét postulowanej sylwetki oficera pozwala na
ksztattowanie i rozwijanie pozadanych cech osobowosci, okresla ogdine
wymagania, jakim powinien odpowiadaé¢ program nauczania, oraz stwarza
mozliwosci przyjecia jednolitego systemu ksztatlcenia i doskonalenia
kadry oficerskiej.

Koncentracja tresci programu wokdt postulowanej sylwetki oficera
LWP i na odpowiednio wyeksponowanych tresciach jednego Ilub
Kilku przedmiotow nauczania pozwala réwniez w pewnym stopniu
zapobiec przetadowaniu programow studiéw, gdyz mozna gospodarowac
czasem programowym w zaleznosci od tego, w jakim stopniu dane przed-
mioty studiow zapewniajg podbudowe idei przewodniej cato$ci programu.

Integracja natomiast polega na wykorzystaniu takich zwigzkéw kore-
lacyjnych, ktére zmierzajag do harmonizowania ze sobg réznych czynnosci
dydaktycznych w catym systemie ksztatcenia. Chodzi bowiem o zapew-
nienie w programach ksztatcenia odpowiednich proporcji miedzy trescia-
mi nauczania, ktore odbiorca ma przyswaja¢, odkrywac i wartoSciowac.
Na przykiad w niektérych programach nauczania szkét oficerskich obo-
wigzuje nastepujacy uktad realizacji programu: przekazywanie wiedzy
przez wykitadowce — 30% programu, rozwigzywanie sytuacji praktycz-
nych wymagajacych samodzielnego podejmowania decyzji — 16%, odwie-
dzanie jednostek bojowych o danej specjalnosci — 8%, nauka grupowa —
30% i prace poszukiwawcze — 16%.

2. Sposoby ustalania zwdazkéw korelacyjnych w programie ksztatcenia

Prace wstepne przy opracowywaniu programu ksztatcenia polegajg na
opracowaniu charakterystyki zawodowej lub tez korzystaniu z opraco-
wanej wczesniej. Najwazniejsze w charakterystyce zawodowej jest okre-
$lenie zasobu wiedzy teoretycznej i umiejetnosci praktycznych, ktére po-
winien opanowaé¢ dany odbiorca programu. Przy tym charakterystyka
powinna zawieraé szczegotowo okreSlone wymagania dotyczgce psycho-
fizycznych cech niezbednych w danym zawodzie.
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Zebrany materiat podlega kolejnemu opracowaniu ze wzgledu na
hierarchie waznos$ci jego poszczegélnych elementéw dla uzyskania wta-
sciwego wyniku ksztatcenia, ustalonego w celach i charakterystyce zawo-
dowej. Grupuje sie tematy o znaczeniu pierwszoplanowym i pomocni-
czym, umiejetnosci podstawowe i pozadane. Dokladne wykonanie tych
prac pozwala przystapi¢ do zaplanowania rodzaju i liczby przedmiotow,
ktére maja by¢ ujete w programie ksztatcenia z uwzglednieniem ich po-
dziatu na kolejne tematy.

Wstepna korelacja prowadzi do ustalenia tematéw w ramach poszcze-
gélnych przedmiotéw. Stanowi to podstawe do prowadzenia dalszych
prac wedtug trzech etapow.

Pierwszy etap obejmuje wstepne okreSlenie wykazu przedmio-
tow nauczania, czas przeznaczony na ich realizacje oraz wyszczegdlnienie
danych wyjsciowych pracy wyktadowcdw. Na tej podstawie opracowuje
sie wstepny model ukfadu programu ksztatcenia. Model taki przedsta-
wia rys. 1 na str. 41.

Zgodnie z tym modelem, wedtug czynnosci bloku | sporzadza sie liste
podstawowych wymagan sformutowanych w kategoriach wiadomosci,
umiejetnosci i nawykéw, uszeregowanych w kolejnosci ich znaczenia
w praktycznej dziatalnosci przysztego specjalisty. Potem okres$la sie zada-
nia szkoleniowe, dobiera sie przedmioty ogélnowojskowe, specjalistyczno-
wojskowe, spoteczno-polityczne i ogdlnoksztatcace oraz dzieli sie je na
tematy. Wstepnego doboru tematéw dokonuja wykladowcy poszczegol-
nych przedmiotéw. Okreslajg przy tym podstawowe zagadnienia ko-
nieczne do opanowania w okresie ksztalcenia, a takze proponujg orien-
tacyjne limity czasowe, jakie sg potrzebne do opanowania tych zagad-
nien.

Nastepnie ustala sie zwiagzki og6lne pomiedzy poszczeg6lnymi przed-
miotami w celu skorelowania ich ze sobag zaleznie od tresci, wtasci-
wosci metodycznych oraz czasu nauczania. Czynnosci powyzsze stanowig
podstawe do opracowania grafu procesu nauczania.

Drugi etap obejmuje opracowanie zakresu tresci poszczegdlnych
przedmiotéw oraz okreSlenie ich miejsca w programie nauczania. Rzecz
polega na tym, ze w pierwszym etapie treSci przedmiotéw i ich wza-
jemne zwigzki byty okreslone z punktu widzenia ich gtéwnych, wezto-
wych zagadnien podanych w ogélnych zarysach, a czas na ich realizacje
byt ustalony orientacyjnie. Natomiast doktadnego opracowania, a wiec
okreslenia i utozenia ich w poszczeg6lnych semestrach i latach oraz
korekty zakresu dokonuje sie w drugim etapie.

Wykonujac tego rodzaju czynnosci, przeprowadza sie korelacje jedno-
czes$nie ze strukturyzacjg. Wiasciwosci struktury treSci poszczeg6lnych
przedmiotdw nauczania w tym kontek$cie mozna przedstawi¢ nastepu-
jaco: struktura danego przedmiotu nauczania jest okreslonym uktadem
tresci nauki, tzn. prawa i pojecia powigzane sg ze sobg pewnymi sta-
tymi stosunkami. Ws$rdd elementow sktadowych treSci wyr6znia sie
treSci podstawowe i tresci pochodne (zalezne od podstawowych). Tresci
te moga byé polaczone stosunkami dwojakiego rodzaju: mogg to byé
stosunki logiczne, np.: nadrzedno$ci i podrzedno$ci, przyczynowosci,
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wynikania itp., ale tez moga to byé stosunki tresciowe zalezne ofi
budowy strukturalnej danej dyscypliny naukowej. Ta dwoista natura
stosunk6w moze sprawiaé, ze ten sam ukiad mozna rozpatrywaé od
strony liniowo-logicznej lub od strony strukturalno-merytorycznej, za-
leznie od tego, jaki rodzaj stosunkéw bardziej odpowiada funkcjom,
ktére ten przedmiot ma spetnia¢ w danym programie nauczania.

Najbardziej efektywng metodg dobierania do programu nauczania
materiatu z zakresu poszczegélnych przedmiotéw jest metoda opraco-
wana przez A. Owczinnikowa i W. Puginskiego,”) w ktérej kolejnos¢
poszczegblnych czynnos$ci jest nastepujgca:

a) ustalenie takich odstepéw czasowych miedzy wyktadami i ¢wicze-
niami na okreslone tematy, aby nie nastgpit zbyt duzy proces zapomi-
nania;

b) dobdr srodkdéw dydaktycznych dostosowanych do okre$lonego ma-
teriatu przedmiotowego.

Wykrycie powyzszych zalezno$ci umozliwia opracowanie grafow po-
szczegdlnych przedmiotow nauczania. Caly materiat nauczania danego
przedmiotu przedstawia sie¢ w formie odcinka;

]| ]l 1N im Im m
Materiat przedmiotu jako odcinek '

Zakreskowane pola stanowig partie materialu potrzebnego danemu
specjaliscie. Pokrewnemu specjaliscie moga by¢ bardziej potrzebne inne
badZ czesciowo te same partie materiatu. Wyeksponowany materiat roz-
ktada sie kolejno wedtug ustalonych juz tematéw. Rozktadanie to pole-
ga na rozcztonkowaniu tematu na zagadnienia, tych za$ — na jeszcze
mniejsze czesci tematyczne. Element grafu przedmiotu nauczania mozna
przedstawi¢ w ogélnych zarysach w sposéb nastepujacy:

7 To T, T, T
P 0 0 0__—0 0 0 0 0
gdzie: T, j 34 — oznacza kolejne tematy,
P — kolejny przedmiot programu,
T,, — koncowy temat.

Jesli caly material zawarty w przedmiocie nauczania podzielimy na
X tematéw, a kazdemu tematowi przypiszemy wiedze z okreslonego
zbioru (Z) oraz wszystko to rozmieScimy w czasie nauki (t), to otrzy-
mamy funkcje przedmiotu nauczania, ktérg mozna wyrazi¢ wzorem:
P="flx, zZ 11
Po zakonczeniu prac zwigzanych z opracowaniem graféw poszcze-

go6lnych przedmiotéw nauczania mozna przystapi¢ do opracowania grafu
catosci procesu ksztatcenia. Uwidoczni on kolejno$¢ tematéw w zakresie

A. Owczinnikow, W. Puginski: Utuczszenije ptanirowanija i organizacyi
uczebnogo processa — odna iz form programmirowannogo obuczienija. ,,Wiestnik
Wysszej Szkoty” 1968, nr 9.
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poszczegdlnych przedmiotow oraz zwigzki korelacyjne miedzy przedmio-
tami i miedzy tematami. Jednoczesnie umozliwi wyeliminowanie niepo-
trzebnych badz tez powtarzajagcych sie tematéw oraz chronologiczne
ustawienie tematdw wedtug przyjetej zasady korelacyjnej.

Etap trzeci (koncowy) obejmuje ostateczne uformowanie i opty-
malizacje programu nauczania. Przede wszystkim ustala sie logiczng
sie¢ calego materiatu ujetego w postaci grafu tub matrycy.

Porzagdek formowania sieci logicznej jest nastepujacy: na wstepie,
zgodnie z zasadami ustalonymi dla korelacji, wszystkie przedmioty
dzieli sie na grupy wedtug kolejnosci ich realizacji. Do pierwszej grupy
zalicza sie przedmioty nie wymagajgce korelacji z innymi przedmiotami.
Do grupy drugiej — przedmioty opierajace sie na wiadomos$ciach z za-
kresu grupy pierwszej itp. Przedmioty zaszeregowane do jednej grupy
moga by¢ realizowane réwnolegle. W ten sposéb o najmniejszych nie-
zaleznych jednostkach tematycznych w logicznej sieci przedmiotowej
decyduja warunki réwnolegtego nauczania 'okre$lonych tematéw wcho-
dzacych w skiad réznych przedmiotow.

Budujac sie¢ metodg grafu, zaznaczamy na nim dla wszystkich sko-
relowanych przedmiotéw i tematow odpowiednie czasy ich realizacji
bez naruszenia wymaganej kolejnosci. W czasie budowy grafu sfere
przekazywania informacji mozna przesuwac¢ zgodnie z przyjeta regulg
zapewniajgcg zachowanie wymaganej kolejnosci. Na tym etapie pracy
mozliwa jest rdwniez korekta zakresu tresci poszczeg6lnych przedmio-
tébw i kolejnosci ich nastepstwa. Konieczno$¢ przeprowadzania takiej
korekty powoduje wystepowanie v/ grafie sytuacji konfliktowych. Po
ujawnieniu tych sytuacji dokonuje sie ponownych obliczern i analizy
sieciowej w zakresie przede wszystkim mozliwosci realizacji programu
w odpowiednim czasie.

3. Konkluzje i wnioski

Szczegb6towe opracowanie naukowych metod planowania procesu
nauczania wymaga zakrojonych na szeroka skale badan kompleksowych,
w ktérych powinni bra¢ udziat nie tylko naukowcy, lecz réwniez naj-
bardziej dosSwiadczeni wyktadowcy i specjalisci reprezentujagcy rézne
dziedziny wiedzy wojskowej. W badaniach tych szczeg6lng uwage nalezy
zwroci¢ na ustalenie doktadnych kryteriéw okreslajacych wysitek stu-
chaczy w roznych formach ksztatcenia i ujag¢ je w parametrach, ktore
okre$lajg wzrost poziomu wiedzy stuchaczy, stopien ztozonos$ci poszcze-
golnych przedmiotow nauczania oraz wptyw przerw pomiedzy momen-
tami formowania i wykorzystania informacji itp.

Program ksztatcenia, skonstruowany w postaci sieci zaleznosci, po-
siada — w pordwnaniu z programem konwencjonalnym — nastepujace
zalety:

1) odzwierciedla wzajemne powigzanie wszystkich przedmiotow;

2) ustala doktadnie logiczny uktad przedmiotdw i spetnia jak gdyby
role rysunkowego modelu procesu nauczania;
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3) pozwala operatywnie uwzgledniaé zmiany w toku ksztatcenia
i unikng¢ konieczno$ci wielokrotnego sporzadzania grafu w trakcie zmie-
niania sie warunkOw realizacji programu;

4) pozwala ,przegrywacé” liczne rozwigzania przy zmienionych danych
wyjsciowych;

5) umozliwia uszczeg6towienie programu ksztatcenia na réznych stop-
niach, w zalezno$ci od jego przeznaczenia;

6) pomaga doktadniej dobra¢ materiat nauczania, unikngé dublowa-
nia tresci, eliminuje informacje przestarzate itp.;

7) nadaje sie do obliczania r6znych jego parametréw przy uzyciu
maszyn liczacych;

8) pozwala sporzadzi¢ plan nauczania z uwzglednieniem celéw ksztat-
cenia i okresli¢ ilos¢ informacji mozliwych do przyswojenia przez umyst
cztowieka.



Dr ANTONI TUKALSKI
Instytut Badan Pedagogicznych

ZASTOSOWANIE MACIERZY DO ANALIZY UKLADU
TRESCI NAUCZANIA

Problematyka ksztatcenia matematycznego obejmuje szereg zagad-
nien. Dotycza one m.in. zar6wno doboru tresci, jak i metod nauczania
matematyki. Metody stosowane w nauczaniu w gtownej mierze zalezg
od nauczyciela oraz aktualnej sytuacji pedagogicznej, za$ dobdr tresci
nauczania uzalezniony jest od programu nauczania.

Obok doboru tre$ci, wazng czynno$cig organizowania procesu naucza-
nia jest strukturalizacja tych treSci. Wybrane tresci, ktére bedziemy
nazywali informacjami, stanowiag pewien zbidr elementéw, czyli pewien
uktad, ktéry poddajemy strukturalizacji. Przez strukture tresci rozumie
sie zbidér relacji miedzy poszczegdlnymi elementami (informacjami)
uktadu. . i

Miedzy informacjami moga wystepowaé zwigzki skojarzeniowe Ilub
réznicujagce. Rozwazmy zwigzki wystepujace miedzy informacjami jak
na rys. 1.

ig)

@ 16)

N ®
© ©

Rys. 1. Zwigzki wystepujgce miedzy informacjami podstawowymi
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Przypadek | wskazuje na to, ze informacje (a) i (b) nie majg wspdl-
nych elementow. W tej sytuacji moéwimy, ze informacje (a) i (b) nie
sg ze sobg zwigzane.

W przypadku Il informacje (c) i (d) majg wspdlne elementy, a wiec
S§ zwigzane.

W przypadku Il informacje (e) i (f), jak réwniez (f) i (g) wystepuja
parami. Mozna réwniez twierdzi¢, ze informacje (e) i (g) posrednio sa
zwigzane.M Jednak dla celéw porzadkowania informacji umawiamy sie
traktowaé¢ informacje (e) i (g) jako nie zwigzane.

W przypadku 1V informacje (i), (j) i (h) sa ze sobg powigzane bez-
posrednio, gdyz zawierajg wspolne elementy.

Jezeli poza wspdinymi elementami informacje zawierajg réwniez
elementy przeciwne, to méwimy, ze miedzy informacjami wystepujg
zwigzki réznicujace.

Po wustaleniu og6lnych relacji zachodzacych miedzy informacjami
dokonuje sie szczegbtowego porzadkowania w obrebie dziatéw, poddziatdw,
zagadnien czy tez tematoéw lekcyjnych.

Do celédw porzadkowania i ustalania zalezno$ci, jakie wystepuja
miedzy informacjami, stuzg takie metody, jak: metoda graféw, metoda
Mechnera, metoda PERT, metoda macierzowa oraz metoda Ruleg.

Ograniczymy sie do omoOwienia zastosowania metody macierzowej
i metody Ruleg do porzadkowania informacji. Analize przeprowadzimy
na przykitadzie tematu ,Elementy nauki o zbiorach” — materiatu pro-
gramowego pierwszej klasy licealnej.

Program nauczania matematyki zaktada, ze po przerobieniu tego
tematu uczniowie powinni:

1. Umie¢ podaé przyktady =zbioréw skonczonych, nieskonczonych
i pustych.
2. Umie¢ wskaza¢ podzbiory danego zbioru.
3. Opanowaé¢ symbolike zapiséw:
a) zbioér A zlozony jest z elementédw a, b, ¢, d;
b) a jest elementem zbioru A;
c) a nie jest elementem zbioru A;
d) A jest zbiorem pustym;
e) A jest podzbiorem zbioru B;
f) A jest nadzbiorem zbioru B;
g) jezeli a jest elementem zbioru A, to a jest elementem zbioru B;
h) zbior C jest iloczynem zbioru A i B;
i) zbiér D jest sumg zbioréw A i B;
j) zbiér F jest r6znicg zbioréw A i B.
4. Umie¢ podac¢ definicje sumy, roznicy i iloczynu zbioréw A i B.
5. Umieé¢ wykona¢ nastepujgce dziatania na zbiorach:
a) mnozenie;
b) dodawanie;
c) odejmowanie.
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6. Umie¢ okres$li¢ relacje zachodzace miedzy danymi elementami a da-
nym zbiorem oraz miedzy poszczegdlnymi zbiorami.

7. Umie¢ poda¢ definicje zbioréw roztgcznych i identycznych oraz wy-
kazaé, ze dwa zbiory A i B sa zbiorami identycznymi badZ rozigcz-
nymi.

Do tak sformutowanych celow dobrano 32-elementowgq liste infor-
macji podstawowych. Poczatkowo informacje zapisano w tej kolejnosci,
jaka na og6t wystepuje w podrecznikach uwzgledniajagcych ten temat.
Sg to informacje takie, jak:

1. Kazdy przedmiot nalezacy do zbioru nazywamy jego elementem.

2. Zbiér sktadajacy sie ze skonczonej liczby elementéw nazywamy
zbiorem skonczonym.

3. Zbiorem pustym nazywamy taki zbidr, ktéry nie zawiera ani jed-
nego elementu.

4. Zbiér ztozony ze skoficzonej liczby elementéw nazywamy zbiorem
skoniczonym.

5. Zbiory oznaczamy wielkimi literami, a elementy zbioru — matymi
literami.

6. Zbidér pusty oznaczamy symbolicznie 0.

7. Zdanie ,zbiér A sklada sie z elementéw a, b, ¢ i d” symbolicznie
zapisujemy: A = a, b,cd

8. Zdanie ,,a jest elementem zbioru A” mozemy réwniez zapisa¢ sym-

bolicznie.

9. Zdanie to zapisane symbolicznie czytamy rdéwniez: a nalezy do
zbioru A.

10. Zdanie ,,a nie nalezy do zbioru A” zapisujemy réwniez symbolicz-
nie.

11. Jezeli ,,a nalezy do zbioru A”, to miedzy elementem a i zbiorem A
zachodzi relacja przynalezno$ci.

12. Jezeli ,,a nie nalezy do zbioru A”, to miedzy elementem a i zbio-
rem A nie zachodzi relacja przynaleznosci itd.

Macierz przedstawiajgca tak uporzgdkowane informacje podstawowe
zawierata 9 obszaréow pojeciowych i 14 punktdw nieciggtosci. Dokonujac
inwersji poszczegélnych informacji podstawowych otrzymano uporzad-
kowanie, ktére przedstawia macierz na rys. 2 (str. 48).

Aby znalez¢ zwigzki zachodzace miedzy tak dobranymi informa-
cjami podstawowymi postuzono sie analizg macierzowg. W tym celu
numery informacji podstawowych wpisano na gtéwnej przekatnej
(tzw. linii definicji) macierzy. Nastepnie zostaly ustalone i naniesione
na macierz w postaci zaczernienia kratek i kdtek zwigzki zachodzace
miedzy poszczeg6lnymi informacjami. Rys. 2 przedstawia strukture
uktadu wymienionych informacji podstawowych w ujeciu macierzo-
wym. Kwadraty zaczernione w tej macierzy $wiadczg o merytorycznych
i logicznych zwigzkach miedzy poszczegdlnymi informacjami, kotka
za§ — 0 zwigzkach rdéznicujgcych. Przy wiasciwej kolejnosci informacji
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podstawowych (gdy kazda informacja podstawowa powigzana jest z po-
przednig i nastepng) — wszystkie kratki lezagce obok linii definicji
beda zaczernione. Wystepowanie biatych pél w linii lezacej obok prze-
katnej Swiadczy o braku zwiazku pomiedzy nastepujacymi po sobie
informacjami podstawowymi i wskazuje na konieczno$¢ wprowadzenia
zmian w ich ukiadzie.

Macierz ta zawiera 8 obszar6w pojeciowych i 7 punktéw niecia-
gtosci. Jezeli w przypadku uporzadkowania pierwotnego wspoétczynnik
optymalnosci uporzadkowania wynosit 58%, to w przypadku drugim
wynosi 81% (rys. 2).

m — zwigzki skojarzeniowe,
Q — zwiazki roéznicujace.
Rys. 2. Macierz informacji uporzadkowanych do tematu ,,Zbiory”.

Metoda Ruleg postuzyta do doboru przyktadéw wprowadzajgcych,
ilustrujgcych i utrwalajacych informacje uporzagdkowane jak w macierzy
na rys. 2. Przy wykonywaniu tej czynno$ci przestrzegano zalecen;
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a) kazda informacje nalezy ilustrowa¢ dostateczng liczbg przyktadow,
b) dla kazdej informacji dobieraé przyktady jak najbardziej zréznico-
wane.

Po dokonaniu doboru dos¢ licznych przyktadow przystgpiono do ich
analizy, wykorzystujgc w tym celu diagram ilustrujgcy powigzanie
kazdego przyktadu z informacjami podstawowymi.

Przedstawiona analiza ukfadu treSci za pomocg macierzy, jak
rbwniez dobdr przyktadéw za pomocg metody Ruleg sa podsta-
wowymi etapami programowania dydaktycznego, ktoére majg row-
niez niewatpliwg warto$¢ dla dydaktyki ogo6lnej. Badania w tym zakre-
sie prowadzone przez J. Daabowa, B. Koszewska, Z. Matulke w Polsce,
Thomasa, Deviesa, Openshaw w Stanach Zjednoczonych oraz Pubatowa
w ZSRR wykazaly, ze tresci uporzagdkowane za pomocg metody macie-
rzowej maja wiekszg warto$¢ dydaktyczng niz uporzagdkowanie tekstow
w sposéb intuicyjny.



Dr MIECZYSELAW SAWICKI
Instytut Programow Szkolnych
Ministerstwo Oswiaty i Wychowania

STRUKTURALIZACJA TRESCI | PROCESU KSZTALCENIA
METODAMI MACIERZOWO-GRAFOWYMI

1. Wyjasnienia wstepne
Zastosowanie macierzy logicznych w dydaktyce datuje sie od mo-

mentu utworzenia przez C. A. Thomasa, |I. K. Deviesa pierwszych ma-
cierzy programu w technice programowanego nauczaniad® Pézniejsze
prace — zwilaszcza I. Morgunowa — znacznie zmodyfikowaty analize

m*acierzowg przez bardziej precyzyjne ustalenie relacji pomiedzy ele-
mentami macierzy, jak i znaczenia samych elementow. Rowniez w NRD,
P. Frey oraz K. Klopfel w pracy opublikowanej w 1967 r. przepro-
wadzili ograniczone proby poszerzenia analizy macierzowej o reprezen-
tacje w jezyku teorii grafow. W opublikowanym kursie fizyki dla
Srednich szkét ogdlnoksztatcacych, prof. E. Rogers w programie Science
Teaching Project the Nuffield Foundation”®) zastosowat w ograniczonym
zakresie technike grafow do badania struktury danego dziatu (por. tom !
Teacher’s Guide str. 76). W kraju zespoty badawcze przy Instytucie
Badan Pedagogicznych oraz Instytucie Programoéw Szkolnych pracu-
jace nad nowym doborem i uktadem tre$ci przedmiotéw matematyczno-
przyrodniczych szeroko stosujg analize macierzowo-grafowa z dodatnimi
rezultatami.®)

Kilka informacji z algebry macierzy

Macierzg nazywamy tablice elementow tworzacych wiersze i kolum-
ny. Zapis symboliczny macierzy:

~2 23

dnB e
au — oznacza element znajdujgcy sie w i-tym wierszu i w j-tej kolumnie.

) C A Thomas, | K. Déviés: Programmed Learning in Perspective. Lon-
don _1964.

2 1. Morgunow: Analiticzeskije metody issledowanija uczebnych program.
lzw. Was. Elektron 1965, Nr 12. . .

3 P. Frey, K Klop’fel EnthckIung programmierten Lehramaterials fir den
berufsBraktlschen Unterricht. Berlin 1967.

hysics, The Nuffield Foundation. London 1966. .

5 Zob. Kwartalnik Pedagogiczny 1968 Nr 2, Ruch Pedagogiczny 1969 Nr 5,

Szkota Zawodowa 1972 Nr 1
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Jesli m = n, to macierz kwadratowa i woéwczas m nazywamy
rzedem macierzy, np.:

o 8ii 812813

2
821 622 E— g28283 m

Elementy lezace na przekatnej macierzy kwadratowej, a wiec a 22
ajs a4 .. akk tworza jej diagonale.

Macierzg transponowang nazywac¢ bedziemy macierz utworzong z da-
nej macierzy przez zamiane jej wierszy na kolumny, np.:

81l 812 813 811 821 83l
C = 321 822 823 c = g8]2 822 832
831 832 833 813 823 833

C odpowiada lustrzanemu odbiciu elementow w diagonali. Macierz,
ktorej elementy pod i nad diagonalg sg identyczne, nazywamy macierzg
symetryczng. W algebrze macierzowej wprowadza sie m.in. dodawanie
(odejmowanie) macierzy, mnozenie i modul mnozenia, tj. macierz
nostkowg. W ostatnich latach tego rodzaju operacjami na macierzach
zainteresowali sie tez dydaktycy (np. F. Gayaraki w Wegierskiej Repu-
blice Ludowej) i, by¢ moze, rezultaty dla prac programowych tycn
badan bedg poznawczo wartosciowe. Przechodzimy obecnie do konstruk-
cji macierzy programu nauczania.

3. Macierz programu nauczania wedtug I. Deviesa, K. Thomasa

Elementy na diagonali pokazujg kolejno nastepujgce po sobie ,regu-
ty”, porcje materiatu, dozy. Mozna je ponumerowac liczebnikami natu-
ralnymi, co bedzie wskaznikiem ich sekwencji czasowej (rys. 1). Po-
miedzy nimi istniejg relacje, ktére rozpatruje sie ze stanowiska dyda'
tyki. Sg to relacje:

a) skojarzeniowe (association) — dwie reguly majg wspdlny element
treSciowy, podobieristwo; np. reguta ,kiedy ciato ogrzewarny, to wzra-
sta energia kinetyczna ruchu molekut” ma takg relacje (wchodzi
w zwigzek typu association) z regutg ,ciepto jest energig kinetyczng
ruchu molekut ciata”;

b) réznicy (discrimination), kiedy dwie reguty majg wspolny element,
ale jednocze$nie istnieja miedzy nimi réznice. Przykiad: ,katem
padania Swiatta na granice dwdch osrodkéw nazywamy kat zawarty
pomiedzy promieniem padajagcym a normalna do granicy . | druga
doza materiatu: ,katem granicznym nazywamy taki_ kat“padania,
dla ktérego kat zatamania wynosi 90° (ktéremu odpowiada)”. Relacje
powyzsze nanosimy na macierz wprowadzajgc nastepujacy kod.
gwiazdka — relacje skojarzeniowe (association),
kétko — relacje ro6znicujace (discrimination);
brak znaku — brak jakichkolwiek relacji patrz rys. 1.
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Jest to przyktad matrycy ,idealnego” programu. Kazda z dwoch
sgsiadujagcych regut ma elementy wspoélne. Linia 1—4 bywa tez nazy-
wana linig definiujgcg (definition line). W macierzy przykiadowej obser-

Rys. 1 Macierz ,,idealnego” programu.

wujemy pewne obszary woko6t kilku praw, regut, obszary, w ktérych
wystepujg obok siebie ciasno relacje. Obszary te nazywamy obszarami
poje¢, (concept areas), gdyz okazuje sie, ze owych pie¢ regut objasnia,
utrwala i analizuje jedno podstawowe pojecie. Macierz przyktadowa
jest zarazem macierzg symetryczna (wzgledem diagonali, czyli linii de-
finiujacej).

4. Wiasnosci formalne macierzy programu nauczania T-D

I kryterium poprawnos$ci programu (formalne,
obiektywne). JeSli macierz programu jest niesymetryczna wzgle-
dem diagonali to nalezy ponownie zbadaé¢ wszystkie relacje. ,,Idealnos¢”
macierzy programu z tego punktu widzenia (tzn. relacje miedzy kolej-
nymi porcjami (R Pk, Pk+i) dla danego tekstu nie jest warunkiem wy-
starczajgcym. Przy inwersji porcji nastepujg bowiem tylko zmiany
obszaréw pojec.

Il kryterium poprawnos$ci programu (formalne,
obiektywne). Klatki relacji istniejagcych nie moga byé rozrzucone
chaotycznie, rzadko przylega¢ do linii diagonali, gdyz wtedy nie mozna
wydzieli¢ wyraznych obszaréw poje¢ — program jest zty (kolejno$¢ pod-

stawowych informacji — zia), patrz rys. 2.
i 0
2 X
0 3 X
4 d
5 0
zf 0 6

Rys. 2. Macierz programu chaotycznego
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ill kryterium poprawnos$ci programu (formalne,
obiektywne). JeSli w obszarze poje¢ element ajj jest otoczony klat-
kami oznakowanymi, ktére tworza figure przypominajacg krzyz maltan-
ski, to widocznie nastgpita inwersja regut w linii definiujgcej. Kryte-
rium Il nie ma powszechnej normy obowigzujacej.

IV kryterium poprawnos$ci programu (praktyczne).

Jesli rozerwanie linii definiujagcej nie moze by¢ zlikwidowane in-
wersjg regut lub jeszcze wyzszym stopniem dzielenia porcji, jest to
dowod, ze w strukturze materiatu wystepuje nieciggtosé. Mozna wtedy
»dostarczy¢” do programu substancji wigzacej (Srodki nauczania, ekspe-
ryment itp.).

W oparciu o macierz programu tworzy sie ramki i tzw. diagram
potoczny (flow diagram). To zagadnienie — Scisle praktyczne — w tej
chwili nie bedzie przedmiotem naszej uwagi.

Przedstawione wyzej syntetyczne ujecie metody macierzowej i ana-
lizy programu nauczania zostalo opracowane przez autoréw publikacji.®"
Kilka uwag krytycznych na ten temat. W pracy C. K. Thomasa
i 1. Deviesa wystepuje duza wieloznaczno$¢ w warstwie terminologicz-
nej. Czym jest reguta? Nie znajdujemy u autoréw sformutowania
expressis verbis, ale analizujagc przyktadowy program tatwo dostrze-
zemy, ze znaczenie kategorii podstawowej dla nauczania, a mianowicie
,reguta” — jest bardzo wieloznaczne. Cz. Kupisiewicz w artykule
wydanym przez TWWP na str. 4 pisze: ,celem tego etapu jest sporzg-
dzenie zestawu regut, to znaczy podstawowych twierdzen, uogdlnien,
tez itp.”, ale jest to raczej bardzo poprawne polskie uscislenie, bo prze-
ciez zdanie zaczerpniete z programu prezentowanego przez Tho-
masa—Deviesa: ,tadunek elektryczny powstaje na skutek tarcia” jest
tylko zdaniem informujagcym o pewnym fakcie przyrodniczym (zja-
wisku), natomiast zdanie: ,1 volt jest jednostkg napiecia pradu elek-
trycznego” nie jest twierdzeniem, uog6lnieniem, lecz definicja projektu-
jaca, konwencjonalng jednostki wielkosci fizycznej zwanej napieciem.
Do czego zmierzamy? Nalezy wustali¢ ksztatt formalny
tych zdan, ktédre mogg byé regutami. Ogo6lnie kazde
zdanie przynoszgce 1 bit informacji jest regutg.
Zdania o wiekszej liczbie bitow muszg by¢ zastapione zdaniami, kto6-
rych informacje bedg sktadowymi. A wiec zdanie ,,mogtem usigs¢ przy
nim” nie moze by¢ regutg zadnego programu, ale zdanie ,usiadtem
przy nim” — tak. Rzeczg poszczeg6lnych metodyk jest zbadanie, jakie
typy zdan moga by¢ regutami.

W dalszym ciggu uwag krytycznych zwracamy uwage na to, ze
relacje miedzy regutami sg rozumiane nieostro i bardzo wasko. Cz. Ku-
pisiewicz w pracy cytowanej wylicza (str. 4) relacje stosunkéw logicz-
nych, a wiec podrzednosci, nadrzednosci podobienstwa, rdznicy itd.
.Bardzo stuszne, ale, niestety, w zreferowanej wyzej analizie macie-
rzowej Thomasa—Deviesa taka klasyfikacja nie wystepuje. Klatka

® Por. C. A, Thomas: op. cit. str. 63 p. 1
h Cz. Kupisiewicz: Programowanie metoda Ruleg. Warszawa 1967.
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np. (3,5) oznacza wedtug autor6w metody Ruleg tylko istnienie wspol-
nego elementu pomiedzy regutami 3 i 5 Tymczasem wiadomo, ze po-
miedzy predkosScig i przyspieszeniem istniejg zwigzki, ale — relacja jest
zorientowana, jednokierunkowa (tzn. przy konstrukcji pojecia przyspie-
szenia jest niezbedne pojecie predkos$ci, ale nie na odwr6t). Omoéwione
macierze programoéw takiego wypadku nie opisujg. Bytoby wiec rzeczg
wskazana ustali¢ szczegétowo nature i charakter relacji pomiedzy regu-
tami i znalezé obiektywng technike opisu i analizy. Juz w tej chwi-
li mozna ustali¢, ze nalezy badaé¢ relacje typu ,,i->j”
oraz ,j i”, co czytamy (w pewnym wypadku) ,je$li i, to j”. Poniewaz
jednak siatka relacji miedzy pojeciami bywa o wiele bardziej skompli-
kowana, niz to ukazujg macierze typu proponowanego przez autorow
oraz nie cytowanych tu: Glasera, Evensa, Homme’a, wprowadzamy ma-
cierze logiczne.

Sa to tablice zero-jedynkowe, kwadratowe, ktdrych elementami
mogg by¢:

— dzialy;

— wiadomos$ci w danym dziale;

— umiejetnosci w danym dziale;

— pojecia;

— prawa;

— modele teoretyczne.
Przyjmuje sie, ze zapis ,a->b” oznacza: ,do realizacji dydaktycznej
elementu ,b” potrzeba i wystarczy, by wczesniej byt zrealizowany ele-
ment ,a”. Wprowadza sie oznaczenie ,1” na to, ze powyzsza relacja
jest spetniona i ,0”, ze nie zachodzi. W konsekwencji kazdy wiersz
macierzy moze mie¢ pewng sume wartosci takich relacji. Stad naste-
pujace tezy dydaktyczne wynikajace logicznie z formalnych wiasnosci
macierzy.

Suma wartoéci w jednym wierszu (zawsze liczba dodatnia lub réwna

zero) méwi o funkcjonalnos$ci, uzytecznosci dydaktycznej danego ele-

mentu w calym programie.
2®» Suma natomiast wartosci w kolumnie jest wskaZznikiem celowosci

wprowadzenia tego elementu do programu nauczania.
3® Takie same wartosci pél symetrycznych wzgledem diagonali macie-

rzy oznaczajg istnienie sytuacji niemozliwej do realizacji w procesie

nauczania. Macierz, ktérej pola pod diagonalg nie majg jedynek,

przedstawia program nauczania o sekwencji (nastepstwie) elemen-

téw poprawnej z punktu widzenia logicznego, a tym samym mozliwy

do realizacji w procesie nauczania (patrz rys. 3). Powyzsze nie doty-

czy macierzy programu, ktorej elementami sg pojecia lub prawa.

Przyjmujac zatozenie, ze liczby elementéw jednej macierzy (w) i dru-
giej (u) sa réwne — dozwolone jest mnozenie tych macierzy (zgodnie
z matematyczng teorig macierzy). Tworzy sie wowczas iloczyny ma-
cierzy wiedzy (w) i umiejetno$ci (u), a produkt tego iloczynu

(w) X (u)

ma sens dydaktyczny.



Rys. 3. Macierz nieuporzadkowana;

b — petla logiczna, ¢ — element o najwyzszej uzytecznosci b cel
»gtéwny” struktury.

Jezeli w macierzy programu jest k — kolumn (lub wierszy),
rych suma wartosci jest rowna zero, to brak jest podstaw formalnych
do orzeczenia, jaka powinna by¢ kolejnos¢ wyrzucania elementéw pro-
gramu odpowiadajgcych tym ,pustym” kolumnom (czy wierszom).

O powyzszym decydujg kryteria pozamatematyczne (dydaktyczne,
metodologiczne, psychologiczne, spoteczne etc.).

5. Elementy teorii graféow

Poszerzenie analizy macierzowej programu nauczania zasadniczo pro-
wadzi do nowego typu analizy tzw. strukturalnej, tzn. analizy w jezyku
teorii graféw. Oto podstawowe zatozenia i kategorie o teorii grafow.

Grafem nazywaé bedziemy figure geometryczng sktadajgca sie z pew-
nych punktow ABCD zwanych wierzchotkami grafu oraz z pewnych
odcinkéw tgczacych te wierzchotki AC AD AB zwanych krawed”ami
grafu. Zwrocié natezy uwage na topologie grafu, np. dwa grafy G, Gg sa
izomorficzne, cho¢ na pierwszy rzut oka wydajg sie byé rdézne (por.
rys. 4). Graf ma krawedzie wielokrotne woéwczas, gdy z tego samego
wierzchotka wybiega kilka krawedzi.

Rys. 4. Grafy izomorficzne.
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Graf zorientowany jest to graf o krawedziach zaopatrzonych w strzat-
ki.

Cyklem (albo konturem) grafu nazywamy dwie krawedzie zoriento-
wane tgczace wierzchotki AB (rys. 5).

5 - patLa Logiczna

element o najwazszej
uzgtecznosci

b - cel glowny stnjktury

Rj”s. 5. Cykl (kontur) grafu.

Z kazda krawedzig mozemy zwigza¢ wspotczynnik liczbowy opisujacy
np. czas potrzebny na przejscie od stanu A do stanu B. Wynika to z tego,
ze kazda gatgz grafu, np. A*~ « B, jest graficznym obrazem relacji
(stosunku), a mianowicie ,z A wynika B”. Graf A»-<-*B — odwrotna
relacja. Wéwczas mozna sformutowacé problem optymalizacji drogi od A
do B. Kazdy graf zorientowany mozna roztozy¢ na tzw. drzewa logiczne,
tzn. grafy pokazane na rys. s.

Rys. 6. Graf tzw. drzewo logiczne.

Wsrod n drzew logicznych jest jedno najbardziej optymalne, ktdre tgczy
poczatek dziatanh A z koncem B. Metoda znajdywania optymalnego drze-
wa logicznego wymaga zbadania wzajemnych zaleznosci pomiedzy algebra
macierzy a teorig graféw,
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Ot6z dowolny element aa macierzy C moze byé uwazany za repre-
zentacje krawedzi zorientowanej grafu wybiegajacej z wierzchotka i-go
do wierzchotka j-go. Zbiér elementéw lezgcych w i-tym wierszu macierzy
to pek krawedzi wychodzacych z i-tego wierzchotka.

Zbior elementéow lezacych w j-tej kolumnie macierzy to pek krawedzi
whiegajacych (wchodzacych) do j-tego wierzchotka. Elementy lezace na
diagonali macierzy nie reprezentujg krawedzi grafu.

Rownos¢ dwobch elementdw niezerowych macierzy typu a;j = aji
oznacza istnienie cyklu (konturu) pomiedzy wierzchotkami i-tym oraz
i-tym.

Macierz majaca wszystkie elementy pod diagonalg réwne zero —
jest macierzg sekwencyjng, tzn. pierwsza kolumna reprezentuje wierz-
chotek wyjsciowy grafu, a ostatnia — docetowy, wejSciowy. Wszystkie
wewnetrzne kolumny reprezentujg podcele. Rzad macierzy wskazuje
ilos¢ wierzchotkow.

Powyzsze odpowiednio$ci pomiedzy macierzg a grafem ilustruje przy-
ktad na rys. 7a, b.

to.

A — macierz B — graf
Rys. 7A, B. Przyktad odpowiedniosci miedzy macierza i grafem
b — element o najwyzszej uzytecznosci, ¢ — cel ,,gtdwny” struktury

Aby przejs¢ od poprzednio sformutowanych elementéw rachunku ma-
cierzowego oraz teorii grafow do kategorii i zagadnienn dydaktyki, nalezy
dokona¢ nastepnych konwencjonalnych ustalen. Graf

A a 0’

oznacza A — pojecie, prawo, porcja materiatu, dziat, podrecznik, pro-
gram, przedmiot nauczania;

-> — dziata, tworzy, wchodzi;
a — obraz wiedzy w umyste ucznidéw, czyli wynik dziatania.
Graf
A A* a

(2)
B*
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oznacza — wiadomosci ucznia a) pochodzace od przedmiotu A) wyma-
gajg elementéw przedmiotu B,
mniewaz

B ->e b, (3)
zamiast grafu 2) mozemy narysowac

Ae———> 3

S — b

Jezeli a, b powstajg w tym samym umysle, czyli zamiast

raczej 4

graf

®)

jest logicznie sprzeczny.

Ustalamy, ze wiersze i kolumny macierzy oznacza¢ beda zbiér pew-
nych wiadomosci a, b, ¢, d (moga one dotyczyé pojeé lub praw). Moze-
my je ponumerowac liczbami naturalnymi 1, 2, 3, .., wéwczas macierz
(M) z naniesionymi zero-jedynkowymi elementami ustala strukture re-
lacji miedzy pojeciami lub prawami danego dziatu (czy catego programu
nauczania), czyli reprezentuje strukture logiczna jako
kategorie dydaktyczng.

»,07 — oznacza¢ bedzie brak relacji typu a, b, 1 — jej istnienie.
Rzecz oczywista, ze tego typu relacje nie mogag by¢ symetryczne.
Co wiecej, ustalmy ostrzej — jesli na przecieciu 1-go wiersza z k-tg

kolumng jest ,1”, to oznacza, ze nie jest mozliwa realizacja k-tego
pojecia bez opanowania przez ucznia pojecia i-tego. Jezeli w dowolnym
wierszu istniejg same zera, to mozna go skresli¢ (gdyz wiadomosci do-
tyczace danego pojecia czy prawa nie sg potrzebne do realizacji zad-
nego innego).

Podsumowujac — macierz (i odpowiadajacy jej graf) n elementéw
zerowo-jedynkowych reprezentuje siatke zaleznoSci pomiedzy pojeciami
lub prawami danego dziatlu przedmiotu ustalonych i przebadanych

wczesniej kategoriami metodologii danego przedmiotu, dydaktyki, psy
chologii uczenia sie itp.

Korzystajagc z formalnych i obiektywnych wiasnos$ci macierzy pro-
gramu (lub grafu) mozna w spos6b automatyczny rozwigzywac naste-
pujace, wazkie kwestie dydaktyczne:

1. Czy istniejg w danym programie logiczne sprzeczno$ci wewnatrz
dziatu lub pomiedzy dziatami?



2. Czy istniejg dziaty nie petnigce zadnej funkcji w stosunku do pozo-
statych?

3. Jak ustali¢ kolejno$é, sekwencje czasowgq realizowania dziatow?

4. Czy w strukturze pojeciowej (lub praw) danego dziatu istniejg ele-
menty wzglednie odosobnione, czyli nie peilnigce funkcji dydaktycz-
nych wobec pdzniejszych informacji?

5. Jak okresli¢ stopien waznosci dydaktycznej danego pojecia (lub prawa
w danym programie)?

6. Jak zoptymalizowa¢ postepowanie dydaktyczne w procesie opano-
wywania przez ucznia danej struktury pojeciowej?

Przyktady wyjasniajgce powyzsze punkty.

1. Graf na rys. 7b przedstawia pewng strukture logiczng pojeé nauki
a, b, c, d e. Zwréémy uwage na pojecia d, e. Tworzag one razem
z krawedziami petle logiczng, ktorg odczytujemy:

1» d ~e oznacza, ze do realizacji dydaktycznej pojecia e jest po-
trzebna uprzednia realizacja pojecia d.

2® Graf natomiast e d (o przeciwnej orientacji krawedzi do po-

przedniego) interpretujemy: ,do realizacji dydaktycznej pojecia d

jest potrzebna uprzednia realizacja pojecia e”. Czyli btedne koto.

PrzeprowadZzmy nastepnie reprezentacje macierzowa powyzszego

grafu, oznaczajac cyfrg 0 — brak relacji, 1 — istnienie relacji typu
»a b” i zakre$lajgc diagonale jako sytuacje trywialng (a->a) (rys. 7b),
Macierz pokazuje, ze sekwencja czasowa realizacji w planie dydaktycz-
nym poje¢ abcdefg nie jest mozliwa, gdyz pod diagonalg macierzy
sg jedynki. Petle logiczng struktury pojeciowej mamy ukazang w tym
miejscu macierzy, gdzie istnieje symetria pomiedzy kratkami przedzie-
lonymi diagonalg (e, d oraz c, b). Usuwamy te elementy uzyskujac
macierz przedstawiong na rys. 7c.

Rys. 7c. Macierz i odpowiadajacy jej graf w sekwerrcji uporzadkowanej.

Poniewaz kolumna macierzy a ma same zera, oznacza to, ze do reali-
zacji tego pojecia niepotrzebne sg zadne inne elementy z danej struk-
tury, wiec sekwencja czasowa realizacji dydaktycznej struktury poje-
ciowej powinna byé: a, f, g. W pojeciowej strukturze logicznej przed-
stawionej w formie macierzy lub grafu mozna réwniez okresli¢ stopien
uzytecznosci (waznosci) poszczeg6lnych elementéw danej struktury w za-



leznosci od liczby krawedzi wybiegajacych z danego wierzchotka grafu.
Na przyktad w rysunku 7b najwyzszy stopief uzytecznos$ci ma pojecie b
(liczba krawedzi wybiegajgcych — 5). Natomiast w zaleznosci od liczby
krawedzi wbiegajacych do danego wierzchotka grafu mozna réwniez
ustali¢ hierarchie celow w realizowanej strukturze pojeciowej (w ry-
sunku 7b — wierzchotek g). Jezeti do kazdej krawedzi przypiszemy
np. czas realizacji, to w planie dydaktycznym otrzymamy siatke zalez-
nosci, w ktorej mozna ustali¢ sekwencje czasowg optymalnej realizacji
struktury pojeciowej danego programu.

Pomiedzy dwoma dowolnymi wierzchotkami grafu istnieje droga
realizacji dydaktycznej. Jej optymalizacja w procesie nauczania moze
dotyczy¢:

a) ilosci posrednich elementéw, jak na rys. 8;

a b ¢ lub a ¢
Rys. 8 Droga realizacji dydaktycznej z uwzglednieniem
ilosci elementdéw posrednich.
b) czasu realizacji, jezeli do krawedzi doczepimy czasy (I tg, tg) reali-
zacji etapow, np. rys. 8a;.

Rys. 8a. Droga realizacji dydaktycznej z uwzglednieniem
elementow posrednich ‘czaséw realizacji etapow.

c) kosztow i naktadow finansowych;
d) wysitku, pracy;
e) ilosci zapas6w materiatowych etc.
Graf, ktéry nie posiada elementéw nie zwigzanych z pozostatymi repre-
zentuje zwartg strukture programu nauczania.

Rzecz oczywista, ze to nie koniec. O tym, ktédry program przyjac,
a ktory odrzuci¢ decydujg badania empiryczne. Autor niniejszego arty-
kutu jest za weryfikacjg programu poprawnego w S$wietle badan macie-



rzowo-strukturalnych. Ale na pewno sie okaze, ze pojawig sie trudnosci
natury metodycznej, psychologicznej i socjologicznej.

Badanie jednak przydatnosci programu obdarzonego wewnetrznymi
sprzeczno$ciami, zta sekwencja, niemozliwoscia optymalizacji czasowej —
jest kosztowng spotecznie czynnoscig, gdyz watpi¢ nalezy o tym, by
umyst cztowieka byt zdolny do trwatej asymilacji (i umiejetnosci opero-
wania) elementdw struktury logicznej wewnetrznie sprzecznej, realizo-
wanej w wadliwym sekwensie czasowym.

Konkludujac, tok postepowania w analizie macierzowo-grafowej
struktury programu nauczania przedstawia si¢ nastepujaco:

1 Ustalenie listy pojeé¢ (lub praw) wystepujacych w danym dziale
wedtug sekwencji zaproponowanej przez autora podrecznika czy
programu.

2. Zbudowanie macierzy dziatu.

3. Konstrukcja reprezentacji tych macierzy w jezyku teorii graféw. "

4. Ustalenie, czy istnieja petle logiczne w dziale (czyli modyfikacja
sekwencji).

5. Ustalenie podstruktur dziatu (np. podstruktury zastosowan technicz-
nych).

Jako przykiad rezultatow zastosowania metody macierzowo-grafowej
do strukturyzacji doboru i uktadu treSci nauczania przytoczy¢ mozna
wyniki prac programowych grupy dydaktykow fizyki przy dawnym
Instytucie Pedagogiki w Warszawie, prac nad programem nauczania
fizyki w 4-letnim liceum sprofilowanym tzw. matematyczno-fizycznym.

Rys. 9. Makrostruktura programu.

Rys. 10a. Struktura dziatu mechanika.
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W fazie pierwszej przygotowano makrostrukture programu (rys. 9).
Nastepnie za pomoca macierzy ustalono strukture dziatdbw w kazdej
z czterech makrostruktur (rys. lO0a—c). Na koniec wreszcie technikg
graféw mozna réwniez ustali¢ dobor i sekwencje poje¢ (i praw) w struk-
turach rzedu najnizszego.

Rys. IOb. Struktura dziatu elektrodynamika.

Rys. IOc. Struktura dziatu termodynamika.

Przedstawiona w sposob syntetyczny technika macierzowo-grafowa
wyznaczania struktur logicznych programu nauczania wzbudza na
Swiecie duze zainteresowanie badaczy i podlega statym modyfikacjom
i udoskonaleniom. Wprowadza sie logike wielowartoSciowg dla opisu
relacji ,,a->b”, ktora lepiej oddaje rzeczywisty proces kojarzenia logicz-
nego (jak wiadomo jest to proces stochastyczny) czy tez narzuca na
macierze dodatkowe ,krepujgce®” warunki typu psychologicznego. Przo-
dujag w tym zakresie dydaktycy ZSRR, Wegierskiej Republiki Ludowej,
NRF.
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Inspektorat Szkolenia MON

ZASTOSOWANIE MACIERZY | GRAFOW
W DOBORZE TRESCI NAUCZANIA PRZEDMIOTOW
WOJSKOWEGO SZKOLENIA SPECJALISTYCZNEGO

Podjete w ostatnich latach przez rézne o$rodki w kraju i za granicg
poszukiwania bardziej racjonalnych metod budowy programéw ksztat-
cenia doprowadzity do opracowania szeregu nowych technik doboru
i uktadu tresci nauczaniad® Jedng z nich zastosowang do budowy pro-
gramu wyzszej szkoty oficerskiej przedstawia niniejsze opracowanie.
Wykorzystano w niej macierze i grafy do doboru i uktadu tre$ci naucza-
nia w taktyce i innych, koretujagcych z nig przedmiotach wojskowego
szkolenia specjalistycznego. Sadzi sig, ze nizej przedstawiona technika
moze okaza¢ sie przydatna nie tylko do prac nad budowg programow
wyzszych szkét oficerskich, ale takze do programowania studiéw
w innych uczelniach wojskowych.

Zanim przystagpimy do opisu proponowanej techniki doboru i uktadu
tre$ci nauczania, czytetnikowi natezy sie kilka wyjasnien dotyczacych
zakresu prac wstepnych, wykonanych w celu uzyskania materiatu
wyjsciowego. Bez niego opracowanie racjonatnego programu studidéw
bytoby co najmniej trudne, je$li nie wrecz niemozliwe.

Prace nad programem rozpoczynajg sie zwykle od okreslenia celéw
dydaktyczno-wychowawczych oraz przyjecia odpowiedniej koncepcji pro-
gramowej. Cele ksztatcenia mozna wstepnie sprecyzowa¢ na podstawie
opisu modelu osobowego oficera oraz wytycznych, okreslajgcych ogolng
charakterystyke specjalnosci absolwenta.

U podstaw nizej przedstawionej koncepcji programowej znalazty sie
w zasadzie dwie pedagogiczne teorie doboru tresci ksztalcenia; mate-
riatizm funkcjonalny i programowanie dydaktyczne. Jednakze nietrudno
w niej dostrzec pewne tendencje strukturalizmu, teorii problemowo-
kompleksowej, a nawet egzemplaryzmu.” Teoria materializmu funkcjo-
nalnego  zapewnia programowi ksztalcenia integratng wieZz poznania
z dziataniem, poniewaz uwzgtednia zar6wno znaczenie wiedzy teoretycz-
nej, jak i umiejetnosci postugiwania sie nig w praktyce, a takze kladzie
nacisk na rozwdj samodzietnosci. Natomiast z teorii programowania

O zastosowaniu nowych metod budowy programéw nauczania pisza T. Karwat,
i C. Dejnarowicz w pracach wymienionych w bibliografii pod poz. 1i 5
~ Zwiezlg charakterystyke poszczeg6lnych teorii doboru tresci ksztatcenia przed-
stawia Cz. Kupisiewicz w pracy pt.. ,O niektérych teoriach doboru tresci ksztat-
cenia”. ,,Dydaktyka Szkoty Wojskowej”, 1972 nr 17/72, s. 13—26.
') Zobacz: bibliografia poz. 7.
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dydaktycznego wynikajag wnioski pozwalajagce na zastosowanie w budo-
wie programu metod analizy macierzowej i sieciowej.

Model osobowy absolwenta uczelni, chociaz doktadnie okresla, kim
ma by¢ oficer danej specjalnosci, nie precyzuje w spos6b dostatecznie
doktadny, co ma przyszty absolwent wiedzieé, jakimi umiejetnoSciami
i nawykami ma sie wyréznia¢. Z tego powodu, po wstepnym sprecyzo-
waniu celéw i przyjeciu okreSlonej koncepcji programowej, konieczne
staje sie¢ opracowanie szczeg6towego zakresu wiedzy i umiejetnosci, ktd-
rymi absolwent uczelni bedzie sie legitymowal w jednostce wojskowej.

Taki dokument mozna opracowa¢ na podstawie analizy dotychcza-
sowego programu, stopnia przygotowania do studiow statystycznego
kandydata, wynikow kontroli i egzaminéw oraz wnioskéw z badan prze-
prowadzonych w jednostkach wojskowych.

Analiza dotychczasowego programu umozliwiata wyeliminowanie
z niego tresci przestarzatych, mato ksztalcacych oraz nie wigzacych sie
z charakterystykg szkolonej specjalnosci. Natomiast zaséb wiedzy
i umiejetnosci statystycznego kandydata okre$la jako dolny prog wie-
dzy wojskowej prezentowanej w programie. Traktuje sie bowiem studia
jako kontynuowanie procesu ustawicznego ksztatcenia i samoksztatcenia.
Dokumenty z kontroli inspekcji oraz egzaminéw wskazuja, ktére tresci
dotychczasowego programu zostaly opanowane stabo. Jest to sygnat,
ze treSci te wymagaja szczeg6towej analizy, poniewaz w ich doborze
i uktadzie moga tkwié przyczyny niepowodzen dydaktycznych.

Najbardziej wartosciowego materiatu dostarczajg badania prowa-
dzone w jednostkach wojskowych, gdyz tam* wiadnie sprawdzajg sie
w praktyce treSci nauczania wynoszone przez absolwentéw z uczelni.

W opisywanym przyktadzie badaniami objeto absolwentow wyzszej
szkoty oficerskiej, ich bezposrednich i wyzszych przetozonych, od do-
waédcow pododdziatdw poczynajac, a na dowddcach dywizji koAczac.
Miaty one na celu zebranie danych, ktére umozliwityby — z jednej
strony — wyeliminowanie z programu tresci przestarzatych, z drugiej
za$ — wprowadzenie takich, ktére staty sie niezbedne dla wspdiczesnego
dowodcy pododdziatu. Jednocze$nie zebrano opinie szerokiego kregu
0s6b 0 poziomie przygotowania absolwentow do petnienia obowigzkdéw
stuzbowych, co miato réwniez wptyw na dob6r tresSci ksztatcenia.

Na podstawie nagromadzonego materiatu mozna opracowac szczeg0-
towy zakres wiedzy i umiejetnosci, ktére muszg naby¢ absolwenci uczelni
z punktu widzenia potrzeb przyszitej pracy zawodowej. Poddajac wery-
fikacji w wybranych jednostkach wojskowych opracov/any zakres wiedzy
i umiejetnosci, otrzymujemy materiat, stanowigcy osnowe pracy nad
doborem tresci nauczania.

Oprécz wnioskéw z analiz i badan, przy doborze podstawowego mate-
rialu programowego wykorzystuje sie:

— obowigzujace regulaminy i instrukcje;

— dyrektywy, rozkazy i wytyczne programowe wyzszych przetozo-

nych;

‘0 Zobacz: bibliografia poz. 9.
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— encyklopedie i stowniki;

— materiaty z wojskowych czasopism fachowych;

— ustalenia dotyczace przewidywanego przebiegu stuzby absolwenta

wyzszej szkoty oficerskiej;

— doswiadczenia kadry naukowo-dydaktycznej uczelni;

— perspektywiczne plany rozwoju danego rodzaju wojsk lub stuzby.*»

Na podstawie tak zebranych materiatbw mozna okresli¢, ktore przed-
mioty nauczania powinny wej$¢ do programu.

Na tych czynno$ciach w zasadzie konczy sie wstepny etap pracy nad
programem.

1. Budowa macierzy zwigzkéw miedzyprzedmiotowych

Wiadomosci i umiejetnosci, ktorymi postugujg sie absolwenci uczelni
wojskowej podczas wykonywania swych obowigzkéw stuzbowych, obej-
mujg rézne dziedziny nauki wojennej. Stad ptynie pierwszy wniosek, ze
programy powinny by¢ wieloprzedmiotowe.

Nie bez znaczenia jest rdwniez sprawa czasu przeznaczonego na reali-
zacje programu. Zwykle uniemozliwia on przerabianie materiatu nau-
czania kolejno, przedmiot po przedmiocie, jak w starozytnej Grecji.

Dowodzacy pododdziatem oficer w swojej codziennej pracy korzysta
jednoczes$nie i w sposob niepodzielny z catego zasobu wiedzy, ktorg
wyniést z uczelni, chociaz poznawat jg studiujagc r6zne przedmioty
wchodzace w skiad programu. Operuje on nie pojedynczymi pojeciami
i zasadami, a calymi zespotami poje¢ i regut, zintegrowanym systemem
wiadomosci, umiejetnosci i nawykdéw, ktére przyswoit sobie w uczelni,
a nastepnie wzbogacit poprzez samoksztatcenie. Na takie postepowanie
ma wptyw fakt, ze problemy codziennosci, jak tez i ewentualnego kon-
fliktu zbrojnego, nie dzielg sie na przedmioty i tematy tak, jak tresci
nauczania w programach studiéw. Z tego wynika, ze programy powinny
by¢ opracowywane inaczej, niz czyniono to dotychczas. Mamy wiec
i drugi, krancowo rdzny wniosek.

Wydaje sie, ze jednym z rozwigzaA problemu jest powigzanie we-
wnetrznie uporzadkowanych tre$ci nauczania réznych przedmiotow
w jeden uktad o okreSlonej strukturze, rozumianej jako zespdt relacji
i sprzezen pomiedzy elementami tego uktadu.®" Sprzyja¢ temu moze fakt,

ze ... hie ma takiego przedmiotu nauczania — jak pisze B. Nawroczyn-
ski — Kktéry by nie pozostawat w jakim$ zwigzku z innymi przedmio-
tami”. ™

Réwniez zasada systematycznos$ci gtosi, ze materiat programowy po-
winien by¢ uporzadkowany w sposob logiczny. Sprzyja to bowiem osia-

Problem dla proceséow ksztatcenia bardzo istotny, lecz, niestety, stanowiacy
,,bia’raéalame" w I[_)amach szkolnictwa wojskowego. )
obacz: O. Lange: Cato$¢ i rozwoj “w Swietle ca/bernetykl. Warszawa 1962,
s. 26 oraz B. Mazur: Pojecie struktury i modelu w dydaktyce. , Kwartalnik Pe-
dagogiczny”, 1968, nr_8, s. 29. . )
"?Nawroczynskl B.: Zasady nauczania, Wroctaw — Warszawa — Krakow. 1961,
wyd, I, s. 352,
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ganiu zatozonych celow ksztatcenia oraz utatwia asymilacje nowych
tresci. Ponadto systematyczny uktad wiadomos$ci — pisze K. So$nicki,
twdrca strukturalizmu — umozliwia orientacje i przeglad catego zakresu
wiedzy pewnej gatezi nauki. Dlatego nauczanie majgce da¢ naukowy
obraz Swiata musi postugiwac sie podziatem na przedmioty i systema-
tycznym uktadem wiadomos$ci w ich.obrebie” )

Aby program ksztatcenia byt racjonalny i posiadal optymalng struk-
ture, gwarantujgca taki uktad tresci, ktdry zapewnitby osiggniecie zato-
zonych celéw i uwzgledniat logiczng strukture wewnetrzng poszczegdl-
nych przedmiotow, konieczne jest tgczenie poszczegdlnych przedmiotow
w jeden system z uwzglednieniem zaleznosci logicznych, przyczynowo-
skutkowych, nadrzednosci itp. Wstepnego powigzania przedmiotow mozna
dokona¢ za pomocag macierzy zwigzkéw miedzyprzedmiotowych (rys. 1).

W tym celu sporzadzomy wykaz przedmiotow wchodzacych do progra-
mu, okre$lamy, ktére z nich wigzg sie miedzy sobg zaleznosciami logicz-
nymi, i zaznaczamy to w odpowiednich rubrykach. W ten spos6b reje-
strujemy zwiagzki miedzyprzedmiotowe i pokazujemy, ktére przedmioty
nZazebiaja” sie miedzy soba.

Sporzadzenie macierzy umozliwia szybkie okre$lanie danych wyjscio-
wych do budowy logicznego uktadu tre$ci nauczania. Jednocze$nie
utatwia przeprowadzanie kontroli sporzgdzanych w nastepnym etapie
pracy logicznych graféw przedmiotéw. Po prostu mozna tatwo spraw-
dzi¢, czy w logicznym grafie przedmiotu uwzgledniono wszystkie po-
wigzania miedzydyscyplinarne, a zatem czy w treSciach danego przed-
miotu uwzgledniono materiat nauczania zawarty w innych.

Sprawa jest o tyle istotna, o ile przyczynia sie do wyjasnienia zasad
praktycznych zawartych w treSciach jednego przedmiotu za pomoca
praw teoretycznych, zawartych w innym. Dla petniejszego wyjasnienia
tego zjawiska postuzymy sie przyktadami.

Otéz za pomocg rachunku prawdopodobiefstwa, a wiasciwie stanowia-
cego jedno z jego praw tzw. prawa rozkladu normalnego, wyjasnia sie
».prawo rozrzutu” znajdujgce zastosowanie w zasadach strzelania. Inny
przyktad. Teoria silnikéw spalinowych oraz teoria ruchu pojazdow wy-
jasniajg, dlaczego wo6z bojowy nie moze porusza¢ sie z dowolng pred-
koscig w kazdym terenie. Tymi teoriami uzasadnia sie praktyczne wska-
zania, jakimi postuguje sie kierowca prowadzacy czolg.

Takich i innych potrzebnych przykiadow mozna przytoczy¢é wiecej.
Wiele bowiem dziedzin wiedzy zaliczanych do réznych przedmiotow taczy
sie zalezno$ciami logicznymi (np. wynikania), uzupeinia sie wzajemnie
lub stwarza warunki do pozytecznych zestawieri, poréwnan i zastosowarn
praktycznych.

Macierz zwigzkéw miedzyprzedmiotowych umozliwia réwniez obli-
czenie tzw. wspoétczynnika korelacji okre$lajgcego stopied powigzania
danego przedmiotu z innymi. Wspétczynnik ten pozwala wybra¢ z pro-

b Zobacz: Nowacki T.: Dydaktyka wo dskowa Warszawa 1966, s. 168—169.
"i Soénicki K.: Proces uczenia sc? ydaktyce soqallstycznej ,,Pedagoglka na
ustugach szkoty”. Praca zbiorowa pod red. F. Korniszewskiego, Warszawa 1964
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gramu przedmiot stanowigcy ,rdzen”, wokot ktérego najtatwiej”jest
budowa¢ system poje¢, a takze sieciowy plan korelacji lub graficzny
plan szkolenia.

Wspébiczynnik korelacji oblicza sie wedtug wzoru:

K=—— +«100%,
—1
gdzie: K — wspotczynnik korelacji przedmiotu wyrazony w procentach;
n — ilos¢ zaznaczonych w macierzy powigzan przedmiotu, dla
ktérego oblicza sie wspdtczynnik z innymi przedmiotami;
N — liczba przedmiotéw (dziatdw) programu.

Przyktad: Dla przedmiotu ,taktyka” w macierzy naliczono 18 po-
wigzan, czyli tzw. ,weztéw korelacyjnych” (zakresko-
wanych pél). A poniewaz program liczy N = 30 przed-
miotéw, wspdtczynnik korelacji wyniesie:

K= 100 100 6%
N—1 30— 1

Zastosowanie macierzy zwigzkdw miedzyprzedmiotowych oraz wspot-
czynnika korelacji upraszcza znacznie analize powigzah w programach
i wybor przedmiotu, wokét ktérego koncentrujg sie tresci nauczania,
zwiaszcza gdy poréwnujemy dwa rézne programy o roéznej ogdélnej tresci
przedmiotow.

Ten przedmiot, ktory stanowi ,rdzen” programu, wyznacza zwykle
kierunek studiow. Dlatego tez w programie wyzszej szkoty oficerskiej
ksztatcgcej dowddcoéw najwyzszym wspotczynnikiem korelacji odznacza
sie taktyka.

2. Technika doboru tresci nauczania i sposéb sporzadzania
logicznego grafu przedmiotu

Charakterystyka specjalnosci przysztego absolwenta oraz ustalony na
wstepie zakres wiedzy i umiejetnoSci wyznaczajg kierunki poszukiwania
i doboru tresci programowych. Poniewaz rdzeniem rozpatrywanego pro-
gramu uczelni ksztatcagcej dowodcow pododdziatow jest teoria i praktyka
organizacji i prowadzenia walki, czyli taktyka, jej poswiecamy dalej
naszg uwage. Na przykiadzie tego przedmiotu rozpatrzymy technike
doboru tresci nauczania, sposob sporzadzania logicznego grafu przedmiotu
oraz wigzania tre$ci nauczania rdéznych przedmiotdéw w jeden system
o mozliwie optymalnej strukturze."®)

Na przygotowanie zawodowe dowddcy skiada sie wiedza zawarta
w tresciach nauczania réznych przedmiotow wojskowego szkolenia spe-

“) Optymalng strukturg tresci nauczania bedziemy nazywali taka strukture,
ktéra uwzglednia logiczny ukilad wewnetrzny tych tresci, zapewnia osiggniecie
zamierzonych celéw dydaktycznych oraz uwzglednia psychiczne i fizyczne mozli-
wosci szkolonych.
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cjalistycznego. Te ostatnie sg miedzy sobag S$ciSle powigzane. Jedne wy-
jasniajg przyczyny takich lub innych skutkéw, drugie wzajemnie sie
uzupetniajg, jeszcze inne determinujg zwigzki czasowe lub przestrzenne.

Na przyktad zasady prowadzenia natarcia okre$lajag spos6b prowadze-
nia walki przez pododdziat w dziataniach zaczepnych. Roéwnoczes$nie de-
cydujg o zasadach kierowania ogniem pododdziatu. Wreszcie jedne i dru-
gie wyznaczaja zasady zaopatrywania pododdziatbw w amunicje.

Dobierajgc tresci nauczania w taktyce, zwracamy uwage na wigzanie
wiedzy teoretycznej z umiejetnoSciami praktycznymi. Jednocze$nie sta-
ramy sie dobiera¢ takie tresci, ktére sprzyjatyby ksztattowaniu umie-
jetnosci samodzielnego mysSlenia i dziatania oraz przekazywania szkolo-
nym wiedzy mozliwie wszechstronnie powigzanej w system.

Nie bedziemy tu przedstawiali sposobu formutowania gtéwnych dzia-
téw przedmiotu ani tez jego podzialu na tematy i zajecia teoretyczne
lub praktyczne. Zaznaczymy tylko, ze w dalszej czeSci naszych roz-
wazan, aby nie popas¢ w konflikt z czytelnikami rd6znie rozumiejgcymi
formy i metody szkolenia, kazde zajecie stanowigce odrebng catosc¢
organizacyjng bedziemy nazywali jednostkg metodyczng dla podkreSle-
nia, ze nie wnikamy gtebiej ani w jej forme, ani w metody szkolenia
zastosowane do przekazu lub przyswajania wiedzy i umiejetnosci. Zaj-
miemy sie natomiast sposobami doboru tresci dla poszczeg6lnych jedno-
stek metodycznych oraz wigzaniem ich lub uzupetnianiem, aby utwo-
rzyty tancuch logicznie uporzadkowanych zagadnien.

Poniewaz treSci programowe taktyki najcze$ciej tworzg uktad cy-
kliczny M~ stad tez na kazdym roku studidw zasadnicze dzialy programu
powtarzajg sie, obejmujac coraz wyzszy szczebel dowodzenia i zatacza-
jac coraz szerszy krag zainteresowan. Uktad taki sprzyja porzadkowaniu
jednostek metodycznych i tworzeniu tafcucha logicznego, ale kompli-
kuje nieraz korelacje czasowa z przedmiotami pomocniczymi. Trudnos$é
te mozna niejednokrotnie rozwigza¢ przez egzemplaryczne przedstawienie
treSci nauczania w tych przedmiotach.

Na tym etapie pracy nad programem znacznie jg usprawnia uzycie
do zapisywania specjalnie przygotowanych drukéw (kart tematycznych),
chociazby takich, jak przedstawiono na rys. 2

Analizujgc temat kazdej jednostki metodycznej oddzielnie, staramy
sie dobra¢ takie treSci nauczania, ktére przedstawiajg, uzupetniajg lub
wyjasniajg podstawowe pojecia, prawa i zasady oraz zapewniajg dosko-
nalenie uprzednio nabytych umiejetnosci. Wazng sprawg jest, aby
doprowadzaty one wiedze przyswojong przez stuchaczy w czasie wy-
ktadéw do stanu umozliwiajgcego wykorzystanie jej w dziataniu. Moga
to by¢ odpowiednio dobrane tematy ¢wiczen audytoryjnych, filmy albo
nawet zadania do samodzielnego opracowania. Zwykle przygotowujg

7)) Zobacz; W. Szczerba: Pedagogika wojskowa. Warszawa 1966 oraz |. Za-
charéw; O budowie programoéw ksztatcenia podchorgzych wyzszych szkét oficer-
skich. Przeglqd Wojsk Ladowych” 1971, nr 8 ss. 114—126.
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one szkolonych do wyjscia w teren na ¢wiczenia prowadzone ze sprze-
tem (na wozach bojowych).

NAZWA TEMATU: Tp=
To =
NAZWA ZAJECIA, p=
o —
Forma metoduczna: mukiad, seminarium, pokaz, éujiczenie m ze sprzetem
L p. TRESCI SZKOLENIA t2 h T

Czas na organizacje i zakonczenie zaje¢ m min.
Razem czas na zajecie m min.

Doliczono —odliczono

Ostateczny czas na zajecia m min.

Rys. 2. Wzér karty tematyczne;j.

Ustalajgc tresci nauczania zwracamy uwage, aby nie wigczaé tresci
przestarzatych, mato ksztatcacych lub takich, ktére bez szkody dla po-
ziomu przygotowania absolwenta mozna pomingé. W ten spos6b zapo-
biegamy — chociaz czeSciowo — przetadowaniu programu. Zwracamy
przy tym uwage na czas potrzebny na realizacje kazdego zajecia. Zda-
rzaty sie bowiem w praktyce wypadki, ze na jednostke metodyczng
przewidywano tyle materiatu, iz ani wytozenie go, ani tym bardziej
opanowanie przez stuchaczy ljylo niemozliwe. Moze dlatego poprawne
okre$lenie czasu potrzebnego na przeprowadzenie danej jednostki meto-
dycznej wymaga duzego doswiadczenia.

Jesli okreSlenie czasu potrzebnego na realizacje wybranych tresci
sprawia trudnosci (np. brak danych z badan lub praktyki), to mozna
postuzy¢ sie sposobem stosowanym w metodzie PERT. Polega on na
okres$leniu oczekiwanego czasu trwania przedsiewziecia (w danym przy-
padku jednostki metodycznej) przez trzech niezaleznych specjalistow
danej dziedziny nauki. Nastepnie za pomocg wzoru wyprowadzonego
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z rozktadu ,,beta” oblicza sie najbardziej prawdopodobny czas realizacji.
Wz6r ten ma postac;

rj,_ to~h4tn-f-tp

gdzie: T — najbardziej prawdopodobny czas realizacji;
to — optymistyczna ocena czasu;
tn — najbardziej nrawdopodobna ocena czasu (Srednia wartos¢
trzech ocen);
tp — pesymistyczna ocena czasu.

Obliczong za pomocag wzoru warto$¢ zakragla sie do najblizszej liczby
catkowitej.

W przyktadzie przedstawionym na rys. 3 z materialtdw wyjsciowych
wybrano ¢éwiczenie z dziatan zaczepnych kompanii pt. ,,Dziatanie kom-
panii czotlgdbw w natarciu”. Na jego tres¢, modwigc ogdlnie, skiadajg sie
nastepujgce gtowne zagadnienia:

1. Zasady organizacji i prowadzenia natarcia przez pododdziaty

czotgow.

2. Dziatanie kompanii czotgdbw w natarciu z marszu.

3. Dziatanie kompanii czotgéw podczas forsowania przeszkody wod-

nej itp.

Zostato ono uzupetnione C¢wiczeniem na temat: ,Dowodzenie pod-
oddziatem czolgow w natarciu”, aby doprowadzi¢ wiedze szkolonych
do stanu umozliwiajgcego jej uzycie. Ponadto w tematach wczesniej
zaprogramowanych wyszukano zajecie traktujgce o sposobach prowa-
dzenia walki obronnej przez pododdziaty armii ,,N”, poniewaz jego tres¢
umozliwia przedstawienie we wiasciwy sposob zasad prowadzenia natarcia
przez pododdziaty czotgéw.

Z zasad prowadzenia natarcia wynikajg pewne wnioski dotyczace
kierowania ogniem pododdziatu czotgéw w natarciu, a z nich wnioski dla
tematu ,,Dowodzenie pododdziatem czotgéw w natarciu”.

Pozostawiajgc do rozpatrzenia czytelnikowi pozostale powigzania
dyktujagce dobdr tresci nauczania tego dziatu, rozpatrzymy jeszcze spo-
séb doboru tresci ¢wiczenia kompleksowego.M) Jest to ¢wiczenie obej-
mujace nastepujace tematy:

1. Pokonywanie przeciwpancernych zapér inzynieryjnych przez

czolgi w natarciu (z szkolenia inzynieryjno-saperskiego).

2. Kompania czotgébw w natarciu z marszu (z taktyki).

3. Obstugiwanie czolgow w polu przed walkg (z eksploatacji).

Takie potaczone ¢wiczenie umozliwia wigzanie tresci nauczania nie
tylko kilku tematéw jednego przedmiotu, ale takze tematéw kilku przed-

Zwykle przez pojecie ,,Cwiczenie kompleksowe” rozumie sie takie ¢wiczenie,
ktore obejmuje szereg tematow szkolenia taktycznego i prowadzone jest z bata-
lionem i wyze{. W warunkach WSO utarfo sie pojecie nieco inne. Otoz tam cwi-
czeniem kompleksowym nazywa sie takze zajecie na tematy kilku i6znych przed-
miotéw, ktére moze by¢ prowadzone nawet z jedna grupg szkolna.
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miotéw, co znacznie szerzej przedstawia problematyke i wizje wspot-
czesnego pola walki oraz zbliza i wigze tresci nauczania réznych przed-
miotow, stwarzajac jakby ich uktad stanowigcy element szerszego syste-
mu. Nie do pogardzenia sg przy tym oszczednoS$ci sprzetu bojowego oraz
wydtuzenia czasu trwania éwiczenia.

Postepujac w wyzej opisany sposéb, mozna zbudowac program przed-

miotu w formie graficzno-opisowej, ktorej fragment przedstawiono na
rys. 3.
Jednakze taki program miatby kilka metrow diugosci i korzystanie
z niego bytoby znacznie utrudnione. Dlatego tez prosciej i w bardziej
zwartej postaci mozna to samo przedstawi¢ za pomocg tzw. ,logicznego
grafu przedmiotu”, w ktérym wykorzystuje sie oznaczenie powigzan
stosowane w metodzie PERT. Wystarczy tylko odpowiednio oznaczy¢
i zakodowac tre$ci zapisane na drukach (rys. 2) i powiazania przedsta-
wione na rys. 3, aby otrzyma¢ gotowy materiat do budowy logicznego
grafu przedmiotu. W tym celu oznaczamy:

— kotkami — zajecia teoretyczne (wyktady);

— prostokatami — ¢wiczenia audytoryjne lub prowadzone w gabi-

necie dowodzenia;

— rombami — c¢wiczenia ze sprzetem w terenie.

Strzatki (wektory) wskazg nam Kkierunek ,przeptywu” informacji
naukowej zawartej w danej jednostce metodycznej, czyli gdzie sg wy-
korzystywane tresci nauczania przekazywane stuchaczom w danym
przedmiocie.

Objasnienia kodu liczbowego zastosowanego w logicznym grafie
przedmiotu (rys. 4).

a) przedmiot zasadniczy b) przedmioty pomocnicze
numer numer
dziatu dziatu
numer numer numer 08 numer
tematu zajecia tematu zajecia
ilos¢ numer
godzin przedmiotu

Rys. 4. Kod liczbowy.

Logiczny graf przedmiotu przedstawia w sposob schematyczny
system zaleznosci istniejagcy miedzy tresciami poszczegblnych jed-
nostek metodycznych oraz witasciwg kolejnos¢ ich realizacji. Dzieki
temu zapobiega si¢ powstawaniu takich sytuacji, w ktédrych nieodpo-
wiednio dobrane tre$ci oraz ich nielogiczna kolejno$¢ utrudniajg zrozu-
mienie materiatu nauczania. Przyjecie zasady, ze o doborze tresci
w przedmiotach majgcych na celu przygotowanie pod wzgledem teore-
tycznym i praktycznym do poznawania zasad taktyki, decydujg tresci
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tego ostatniego przedmiotu, ktéry zapewnia racjonalny uktad programu
i wiasciwe jego tresci. Etapy opracowania logicznego grafu przedmiotu
przedstawia rys. 6.

Wykorzystanie grafu w doborze tre$ci nauczania przyczynia sie do
respektowania w budowie programu dydaktycznej zasady systematycz-
nosci i stwarza dogodne warunki do zachowania logicznej struktury
wewnetrznej uktadéw tresci w dyscyplinach ,pomocniczych”. Wigzac
za$ nowe tresci z materiatem nauczania poznanym wcze$niej, sprzyja
takze tworzeniu zwartego systemu wiedzy, ktdrg uczelnia przekazuje
stuchaczom.

Integrujgca rola taktyki wobec dyscyplin wchodzacych do dziatu
wojskowego szkolenia specjalistycznego sprzyja tworzeniu podukitadéw
i uktadow wokot poszczeg6lnych zasad i regut oraz wiazaniu ich w zwarty
system wiedzy i umiejetnosci, o ktorym pisaliSmy na stronie 68. Przed-
stawiona wyzej technika zapobiega w znacznej mierze tworzeniu sig
w programie odizolov/anych ,wysepek” i ,dziur”, tj. nie powigzanych
partii materiatu oraz wyrw w ukladach logicznych tresci nauczania
dowolnego przedmiotu. Dzieki temu zapobiega sie utrudnieniom w zro-
zumieniu i asymilacji problematyki zawartej w tresciach nauczania
dowolnego przedmiotu.

Wydaje sig, ze przedstawiony wyzej sposob doboru i ukiadu tresci
nauczania spetnia przynajmniej w pewnej mierze warunki stawiane
wspotczesnym programom, poniewaz — stosujgc przedstawiony tok po-
stepowania — uzyskujemy:

1. Zwarty i logicznie powigzany uktad tre$ci nauczania zapewniajacy
dogodne warunki do osiggniecia zaktadanych celéw dydaktycznych.

2. Uktad materiatu programowego ukazujgcy wszystkie blizsze i dal-
sze powigzania i zaleznosci zaréwno logiczne, jak i czasowe oraz prze-
strzenne.

3. Mozliwos$ci uproszczonego sposobu podziatu czasu na dowolne jed-
nostki z zachowaniem odpowiednich powigzarn.

4. Warunki do eliminacji nie zamierzonych powtorzen tresci progra-
mowych oraz mozliwo$¢ wprowadzenia treSci nowych lub uzupetniaja-
cych w najbardziej odpowiednie miejsce taricucha logicznego.

5. Mozliwos¢ dokonywania zmian i poprawek w sposob nie narusza-
jacy calego systemu. Jezeli bowiem jakie$ tresci zamierzamy wytgczyc,
to na grafie od razu wida¢, jakie pocigga to skutki w logicznym ukta-
dzie programu. Pozwala zatem okresli¢, co nalezy przy tym zrobi¢, aby
wytaczone lub wprowadzone partie materiatu programowego nie utwo-
rzyty ,dziur” lub odizolowanych ,wysepek”.

W oparciu o logiczne grafy przedmiotdw mozna zbudowaé graficzne
plany korelacji obejmujgce juz nie jeden przedmiot, a caty program.
Sposéb budowy takiego planu przedstawiony jest w pracy pt.: ,Zasto-
sowanie metod analizy sieciowej w planowaniu proceséw ksztatcenia
zamieszczonej w 1/7/72 numerze ,Dydaktyki szkoty wojskowej

Na zakonczenie jeszcze jedna uwaga. Do rozwiazywania problemdéw
korelacji miedzytematycznej mozna wykorzysta¢ maszyny matema-
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iyczne, poniewaz przejScie z graféw o uktadzie sieciowym na macierzé
jest bardzo proste. Rozwigzywanie macierzy na elektronicznych maszy-
nach matematycznych wykonuje sie od wielu lat. Préby zastosowania
tych maszyn do probleméw programowania dydaktycznego przeprowa-
dzone w Kijowskim Instytucie Budownictwa Przemystowego pod kie-
runkiem Czubuka i Taukacza wykazaly ich peing przydatnosé¢ do tych
celow. M)

Rozwigzywanie problemdéw programowania dydaktycznego za pomocg
nowoczesnej elektronicznej techniki obliczeniowej znacznie rozszerzy-
toby mozliwosci budowania réznych uktadéw i sieci powigzan, a ich
stosowanie pozwolitoby na wybo6r optymalnych.

Zobacz: G. Taukacz i I. Czubuk: Model specjalnosci inzyniera i metodyka
budowania tego modelu. ,,Dydaktyka Szkoty Wyzszej” 1969, nr 4
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Mgr FRANCISZEK JANUSZKIEWICZ
Miedzyuczelniany Zaktad Badan
Nad Szkolnictwem Wyzszym

KONTROLA WIADOMOSCI | EGZAMIN
W SYSTEMIE DYDAKTYCZNYM

Coraz czesSciej wyraza sie poglad, iz ksztatcenie musi by¢ oparte na
podstawach teoretycznych, ktére nie tylko wynikajg z niematego prze-
ciez dorobku pedagogiki, ate takze i z innych nauk bliskich pedagogice
lub tylko pozornie od niej odlegtych. Mnozg sie wiec studia nad pro-
cesem dydaktycznym na tle dorobku cybernetyki i informatyki, prak-
seologii, ogdlnej teorii organizacji. Nie wdajac sie zatem w szczegdtowq
analize tych poszukiwan, mozna wyrazi¢ przekonanie, ze sg one wyra-
zem niepokoju uwarunkowanego wyraznym zastojem, jaki obserwujemy
w dydaktyce stosowanej. Innymi stowy: ogoéiny postep cywilizacyjny
znacznie wyprzedza postep w metodach nauczania i og6lnie w dydaktyce.

Stad wielu specjalistow duzej klasy (rzecz charakterystyczna — za-
zwyczaj psychologéw) wyraza poglad, iz nalezatoby gruntownie rozwa-
zyé, czy obecnie realizowany system dydaktyczny moze by¢é adapto-
wany do nowych zadah w szkolnictwie dziatajagcym w dynamicznie zmie-
niajgcym sie Swiecie, czy tez nalezatoby podjgé sie stworzenia syntezy
najbardziej progresywnych dysca” 1in, ktérych dorobek moze by¢ bez-
posSrednio uzyteczny w organizowaniu procesu dydaktycznego. Jest to
poglad zarowno ryzykowny, jak i frapujacy.

Nie tak radykalnie, ale odmiennie &éd obecnie realizowanego pro-
cesu dydaktycznego, formutuje swoje zalozenia naukowa organizacja
procesu dydaktycznego; jej podstawy zostaty stworzone przez uczo-;
nych radzieckich, ktérzy od do$¢ dawna dostrzegti walory np. cyberne-
tyki dla opracowywania teoretyczych podstaw Kksztatcenia. Podobny
w swej istocie ruch rozwija sie, na Zachodzie pod nazwg technologii,
ksztatcenia. ROwniez i w Poisce ruch ten znajduje znaczny oddzwiek.
Miedzy innymi Miedzyuczelniany Zakiad Badan nad Szkoinictwem
Wyzszym zorganizowat w roku 1972 kolokwium na temat naukowej

Lstruktura systemu dydaktycznego, rozpatrywanego jako ukitad dynamiczny
jest hierarchiczna i dzieki temu dziata on celowo. Stad wniosek, ze najwarto-
sciowszy _bedzie taki system sprzezen i uktadow elementéw, ktory zapewnia
sprawniejsze osigganie celow dziatania calego sly(/_stemu dydaktycznego. O hierarchii
moz_em?/ przeto mowi¢ jako o dominujacym kierunku sprzezen miedzy elemen-
tami. Innymi stowy, system dydaktyczny jest uktadem wzajemnie powigzanych
(zaleznych od siebie) i sprzezonych (wzajem na siebie dziatajacych) elenientow,
nastawionym na spetnianie okreslonych funkcji — celéw dziatania systemow” —a
K. Kruszewski: Nauczanie programowane w systemie dydaktycznym. PWN, War-
szawa, 1972, s. 89.



organizacji procesu dydaktycznego, w ktérym uczestniczyli przedsta-
wiciele kilkunastu dyscyplin naukowych. Temat ten zostal wprowa-
dzony do planu badawczego Zaktadu. Warto doda¢, ze naukowa organi-
zacja procesu dydaktycznego weszta na state w zakres problematyki,
nad ktérag obraduje doroczna Konferencja Ministréw Szkolnictwa Wyz-
szego Krajow Socjalistycznych.

Z bogatej problematyki wynikajgcej z takiego podejscia do procesu
dydaktycznego wybratem do moich rozwazan jedno zagadnienie. Jest
nim miejsce kontroti wiadomos$ci i egzaminowania w systemie dydak-
tycznym.

Stosujgc pewien skrot my$towy, mozna powiedzieé, ze w systemie
dydaktycznym najdoniostejsza rote odgrywajg dwa etementy; 1) precy-
zyjne okrestenie celow ksztatcenia i 2) kontrola stopnia ich osiggania.
O ile ten pierwszy element procesu dydaktycznego jest w petni doce-
niany, acz w praktyce niedostatecznie urzeczywistniany, o tyle drugi
nie zawsze jest dostrzegany. Stad tez system kontroli wiadomos$ci, umie-
jetnosci i okre$lonych sprawnosci, ktérych osiggniecie zaktada sie¢ w pro-
cesie ksztatcenia, ma ciagle charakter eklektyczny. Stanowi wiec on
zbior elementéw przypadkowo nagromadzonych, stosowanych czesto bez
okreslonego celu, a wiec nie tworzacych systemu.

Dlatego — jak sgadze — bytoby racjonaing rzeczg rozpatrywac¢ kon-
trote wiadomosci i egzaminowania, biorgc pod uwage sterowanie prze-
biegiem procesu ksztatcenia, a $cistej mowigc — jako$é ksztatcenia.-M

Mozna bowiem (przy zatozeniu $wiadomych uproszczen takiego rozumo-
wania) dostrzec pewne anatogie pomiedzy procesem ksztatcenia i pro-
cesem produkcji w zaktadzie przemystowym. Dia zapewnienia odpo-
wiedniej jakosci produktu i zgodnosci wytworu z zatozonymi uprzednio
parametrami, na poszczegbéinych etapach produkcji prowadzi sie kon-
trote, w ktérej wyniku (jesli zatozona zgodno$¢ istnieje) produkt prze-
chodzi do nastepnej fazy obrobki. Catos¢ konczy sie kompleksowa
kontrotg jako$ci. Podkrestajac raz jeszcze, ze nie idzie tutaj o zbyt
tatwe analogie, mozna bez watpienia dostrzec pewna zgodno$¢ z celami
kontroli.

W takim rozumieniu wszelkie formy kontroli nie sg tylko for-
malnym zakonczeniem odpowiedniego etapu ksztalcenia tub metoda
sktaniania studentéw do nauki, ale $wiadomym dziataniem dydaktycz-
nym, ktorego celem nadrzednym jest sprawdzenie, czy zalozone cele
w programie ksztalcenia sa realizowane zardwno przez poszczeg6lnych
studentow, jak i odpowiednie ich spotecznosci.

2 Mowigc Scisle, temat ten w dokumentach Konferencji Ministréw nazwano
nastepujaco: ,,Organizacyja processa obuczenija na naucznoj osnowie”.

. b Szerzej rozwinatem te mysl w moim artykule — por. F. Januszkiewicz: Egza-
min w szkole wyzsze] — Kierunki badan i usprawnien praktycznych. ,,Dydaktyka
Szkoly Wyzszej”, 1972, nr 1/17, ss. 33—58.

) Terminem ,,student” postuguje sie tutaj dla wygody, majac na mysli wszyst-
kich uczacych sie w spos6b zorganizowany 1 Swiadomy.
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Proces kontroli nie moze wiec by¢ prowadzony przypadkowo i to
zarowno w odniesieniu do miejsca, w ktorym ma nastgpi¢ kontrola, jak
tez tresci, stosow”anych metod i $rodkdéw.

Rozpatrzmy to zagadnienie bardziej dokladnie. Zatozone cele ksztatce-
nia mozna osiggna¢ miedzy innymi poprzez realizacje w procesie ksztat-
cenia odpowiednich tresci. Stad przyswojenie tych tresci przez studentow
pst waznym sub-celem. Stopien jego realizacji musi by¢ wiec kontro-
lowany. Poniewaz wyktadane dyscypliny mozna podzieli¢ na mniejsze
catosci, po zakonczeniu realizacji kazdej takiej catoSci musi nastgpic
kontrola stopnia jej opanowania. Jest to wiec kontrola etapowa, towa-
rzyszaca realizacji programu nauczania.

Charakterystyczng cechg naukowej organizacji procesu dydaktycz-
nego jest dgzenie do racjonalizacji ukiadu planu ksztatcenia w oparciu
przede wszystkim o metody sieciowe, zapozyczone z ogbélnej teorii
organizacji i ekonomii. Program ksztalcenia ma by¢ wiec tak utozony,
aby poszczegdlne dyscypliny wynikaty niejako z siebie w uktadzie hie-
rarchicznym (od najbardziej ogélnych do najbardziej szczegétowych),
zachowujagc maksymalng korelacje miedzyprzedmiotowa. Zagadnienie
to zostato do$¢ szczeg6towo opracowane w literaturze pedagogicznej. ™

Problem korelacji miedzyprzedmiotowej dla rozpatrywanego tutaj
zagadnienia jest bardzo istotny. Je$li bowiem jedng z cech korelacji
jest wzajemne wynikanie tresci (typ zwigzkéw w rodzaju; matematyka
jako podstawa do nauczania fizyki, a matematyka i fizyka jako pod-
stawa mechaniki), to w aspekcie kontroli wiadomosci trzeba przewi-
dzie¢, ze na styku poszczeg6lnych dyscyplin musi nastgpi¢ kontrola.
Mdéwiagc bardziej obrazowo: jesli do podjecia pierwszego tematu z mecha-
niki trzeba przyswoi¢ n tematéw z fizyki, to po zrealizowaniu n-tego
odcinka programu fizyki nalezy podja¢ kontrole, czy studenci rzeczywi-
$cie posiadajag odpowiednie wiadomosci i umiejetnosci z fizyki. Dazymy
bowiem do dziatania racjonalnego i — aby p0js¢ dalej z realizacjg pro-
gramu ksztatcenia musimy mie¢ pewno$¢, ze studenci opanowali to,
co bedzie stanowi¢ podstawe dalszego ksztatcenia. Tak wiec w naturalny
sposob tworzg sie wezty kontroli, ktdére niemal bez naszego udziatu
wyznaczajg miejsce, w ktdrym ma ona nastapic.

Podobnie mozna rozstrzygnaé zagadnienie doboru metod i $rodkéw
kontroli. Trzeba przy tym zwracaé uwage i na to, ze w trakcie kontro-
lowania mozemy realizowaé liczne sub-cele ksztatcenia. Dgzymy np. do
tego, aby cztowiek wyksztatlcony umiat poprawnie formutowaé swoje
mys$li na piSmie i w mowie. Stad — przy tak rozumianej kontroli, jak
to zarysowaliSmy w tym szkicu — bedziemy preferowaé metody utat-

przeprowadzenie kontroli dla wielu oséb réwnoczesnie (gtéwnie

/' naucznoj organizacyj uczebnogo processa w  akadiemii. Moskwa
1969, s 227 (praca zbiorowa przygotowana przez zespOt autoréw wojskowej Aka-
demii Politycznej im. W.I. Lenina); oraz I. Zacharéw: Zastosowanie metod analizy
sieciowej w palnowaniu proceséw ksztatcenia. ,,Dydaktyka Szkoly Wojskowej”,
1972, nr 17, ss. 37—45; A. Czekato: Dobor Erzedmiotévy szkolenia specjalist¥cznego
dJa politycznych pododdziatéw wyzszych szkot oficerskich, tamze, ss. 46—51/.
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testy) i stuzace temu celowi odpowiednie $rodki (maszyny dydaktyczne,
wzorniki, szablony itd.), ale nie zaniedbujgc innych metod waznych
z powodu owych sub-celow (kontrola ustna i pisemna).®"

Kazdy proces kontroli musi rozpoczyna¢ kontrola wstepna, ktéra
pozwoli nam ustali¢c wielko$¢ luk w wiadomosciach i umiejetnosciach
stuchaczy. Od tej diagnozy zalezy, czy bedziemy mogli rozpocza¢ proces
ksztatcenia na zatozonym poziomie, czy tez trzeba bedzie opracowaé
program korektywny, ktéry pozwoli nam dopiero na przystapienie do
realizowania programu wynikajacego z planu nauczania.

Wychodzimy tutaj zatem z zalozenia, ze podstawowym celem nau-
czania jest nie tyle uczyé, ile nauczyé. Zeby to osiggna¢, trzeba miec
whnikliwg znajomos$¢ tego, co aktualnie studenci wiedzg i co potrafia.

Kontrola korficowa, a wiec egzamin, ma za zadanie globalng oceneg
wynikow osiggnietych przez studenta, ktéra umozliwia nauczycielowi
akademickiemu dokonanie samooceny skutecznosci wiasnej pracy dydak-

Tak wiec kontrola we wszystkich jej fazach (kontrola wstepna i kon-
trola etapowa) ma za zadanie postawienie diagnozy, gtéwnie za$
wykrycie luk w opanowaniu i przyswojeniu przez studenta wiedzy
i umiejetnoSci programowych, uswiadomienie mu tych luk i podjecie
odpowiednich krokéw zaradczych. Egzamin za$ koncentruje sie gtdwnie
na ocenie pracy studenta i na funkcji selekcji.

W tym ujeciu proces kontroli staje sie swoistg ptaszczyzng stero-

wania procesem dydaktycznym. Od wynikow kontroli zalezy bowiem,
proces dydaktyczny mozna realizowa¢ rytmicznie i bez zakiécen,

czy tez trzeba wplataé wen odcinki korektywne, burzgce owag ptynnosc
dziatania, ale czynigce je skutecznym. Bez statej orientacji w prze-
biegu procesu uczenia sie studentéw i uzyskiwanych przez nich
wynikach racjonalizacja ksztalcenia nie jest mozliwa. Tylko bowiem
dziatanie kontrolowane moze by¢ dziataniem celowym, a przez to sku-
tecznym. Rozeznanie w przebiegu i wynikach procesu uczenia sie stu-
dentéw pozwala wiec na regulacje procesu ksztalcenia w zaleznoSci
od opisanych wynikéw.")

RozpatrzyliSmy tutaj niektére tylko zagadnienia procesu kontroli
wiadomosci i egzaminowania ujete w aspekcie pryncypiéw naukowej
organizacji procesu dydaktycznego. Intencjg tych rozwazan byto poka-
zanie, iz z pozoru prosty w realizacji proces kontroli w nauczaniu jest
W gruncie rzeczy niezmiernie ztozony. Rozpatrywany za$ w kontekscie
jakosSci ksztatcenia staje sie jednym z najdonioSlejszych zagadnien racjo-
nalnie zorganizowanego systemu dydaktycznego.

QT%/m_ zagadnieniom poswiecit interesujacy artykut E. Berezowski na tamach
,»Dydaktyki Szkoty Wyzszej”.

~ Zagadnienie regulacji  (korekcji) procesu ksztatcenia wnikliwie rozpatrzyla
n Tatyzma: Tieorieticzieskije problemy programirowannogo obuczienija Moskwa
x969. lzd. moskowskogo uniwersitieta, s. 134, a szczegdlnie ss. 38—41, ’
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PRZEMOWIENIE KONCOWE

A oto kilka refleksji i uwag w zwiazku z zagadnieniami porusza-
nymi na sympozjum.

Gtéownym celem sympozjum byto wzbogacenie naszej wiedzy o meto-
dach opracowywania programéw nauczania. Wydaje sie, ze cel zostat
osiggniety. WymieniliSmy bowiem szereg interesujgcych uwag, ekspo-
nujagc przede wszystkim metody opracowywania programow. Stwier-
dziliSmy wspdlnie — co zresztg znalazto wyraz miedzy innymi i w moim
wystapieniu — ze dotychczasowa wiedza z zakresu tego tematu jest
jeszcze stosunkowo skapa. To stwierdzenie podkresla wielkg role pracy,
ktora nas jeszcze czeka w zakresie opracowywania teorii budowy pro-
gramow. Poza tym usSwiadomiliSmy sobie, ze — przystepujac do rekon-
strukcji programow — trzeba sie kierowaé metodg kompleksowego
ujmowania tresci ksztatcenia. Te materiaty, ktére zostaly nam dostar-
czone przez ASG — mam tutaj na mys$li zaréwno tablice  (schemat
korelacji treSci nauczania w ASG), do ktorej niejednokrotnie nawigzy-
wat w swych wystgpieniach ptk Jerzy Zakrzewski, jak i interesujgce wy-
stapienie, ktdérego autorem byt ppitk lgor Zacharéw, takze ujmujace
tresci ksztatcenia w sposéb globalny i interdyscyplinarny — $wiadcza
0 tym, ~ze zrobiliSmy juz pierwsze kroki na drodze prowadzacej do
opracowania postulowanej teorii. Uwazam, ze dobrze sie stato, iz praca
nad budowg programéw rozpoczyna sie od takiego wtasnie szerokiego,
globalnego ujecia wszelkich tresci, ktore majg by¢ przedmiotem ksztat-
cenia. Ponadto uswiadomiliSmy sobie potrzebe prowadzenia macierzowej
1 grafowej analizy tresci ksztatcenia. Przedmiotem tej analizy moga
przy tym by¢ konkretne tresci szczeg6towe, najlepiej takie, ktére miesz-
czg sie w ramach poszczegdlnych tematow. Zagadnienie to zostato przed-
stawione przez dra Tukalskiego. Z jednej strony mieliSmy wiec glo-
balne ujecie, ktérego wyrazem byta tablica oraz wystgpienie pptka Za-
charowa, a wiec ujecie wielodyscyplinarne, z drugiej za§ — przykiad
szczegbtowej strukturyzacji zreferowanej przez dra Tukalskiego, tzn.
strukturyzacji dotyczacej jednego tylko tematu wystepujgcego w ramach
jednej dyscypliny.

Brakuje nam wiec ogniwa ostatniego, a mianowicie odpowiedzi na
pytanie, jak przedstawia sie sprawa strukturyzacji tresci ksztatcenia
w ramach petnej dyscypliny? Zastanawiajgc sie nad tym zagadnieniem.

Patrz artykut J. Zakrzewskiego.



i . - 82 -

uswiadomiliSmy sobie w wyniku obrad, iz przy budowie programoéw
ksztatcenia trzeba sie liczy¢ z potrzeba egzemplaryzacji tresci, tzn. wy-
bra¢ z danego zakresu tresci typowe dlan przykiady i w oparciu o nie
dokona¢ pogtebionej analizy pewnego wycinka wiedzy ilustrowanego
przez te witasnie przyktady. Dalej uswiadomiliSmy sobie, ze przy budo-
wie programéw ksztatcenia nalezy bardziej niz dotychczas dba¢ o pre-
cyzyjne formutowanie celéw pracy dydaktycznej. Cele bowiem podane
w sposob og6lnikowy nigdy nie beda stanowié rzetelnych wytycznych
postepowania czy to dla nauczyciela, czy to dla stuchacza. Formutujgc
cele musimy zatem uwzglednia¢ konkretne zadania, a zarazem i wy-
niki koncowe, jakie zamierzamy uzyska¢. Wreszcie uSwiadomilismy
sobie konieczno$¢ problematyzowania tresci ksztatcenia, co przy budo-
wie programow pozwala przechodzi¢ do porzadku nad szczegOtami
0 drugorzednym znaczeniu merytorycznym, a réwnoczes$nie przyczynia
sie do eksponowania spraw weztowych dla danego tematu.

Tyle uwag ogdllnych. Jes$li za$ chodzi o zagadnienia bardziej szcze-
gétowe, to w toku dyskusji stusznie podkre$lano, iz jednym z warun-
kéw przy budowie programow jest sporzadzanie list poje¢ podstawo-
wych dla poszczegélnych dziatléw i poddziatéw, a takze skrupulatna
analiza zwigzkow logicznych i merytorycznych zachodzacych miedzy
tymi pojeciami. Bez spetnienia tego warunku nie mozna opracowywaé
tych struktur pojeciowych, obowigzujgcych w danym programie ksztat-
cenia jako catosci. Wydaje sie, ze metoda RULEG, ktérej posSwiecitem
troche uwagi w moim referacie, mogtaby okazaé sie pomocna przy wy-
konaniu tego zadania.

Ponadto w dyskusji stusznie podkreslono, ze przy doborze tresci
do programoéw ksztalcenia trzeba uwzgledni¢ potrzeby procesu kontroli
1 oceny wynikow w pracy dydaktycznej. Powiedziatbym nawet, iz cho-
dzitoby nie tylko o to, aby ta kontrola i ocena miata w programach
zagwarantowane miejsce, lecz rowniez o to, aby znaleZz¢ rozwigzanie
sprzyjajace przeksztatcaniu tego heteronomicznego procesu w proces
autonomiczny, tzn. w autoocene i samokontrole pracy przez stuchaczy.

Na zakonczenie chciatbym powiedzie¢, ze podjety przez ASG temat
nalezy do podstawowych tematéw wspotczesnej teorii i praktyki peda-
gogicznej. Jego rozwigzanie — a obecne sympozjum stanowi z pew-
noscig pierwszy krok na drodze zmierzajacej w tym kierunku — przy-
czynitoby sie do znacznego ulepszenia zaréwno tresci, jak i metod pracy
szkot réznych typdw i szczebli. Dobrze sie wiec stato, ze podjeto te
trudng problematyke witasnie w uczelniach wojskowych, ktérych doro-
bek dydaktyczny zastuguje i na uwage, i na rozpowszechnienie.

Wydrukowano w 350 egz.
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355.253.4 Organizacja procesu nauczania ASG
Czapiewski A., Januszkiewicz F. Kupisiewicz Cz, Pauzewicz K,
Sawicki M., Tukalski A., Zakrzewski J., Zacharéw l.: ,,Metodologiczne

problemy programoéw ksztatcenia w wojskowej szkole wyzszej”. Opra-
cowanie Akademii Sztabu Generalnego nr ]J, 1973, str. 82, rys. 22,
schematéw 3.

Opracowanie niniejsze poswigcone jest problematyce programow nau-
czania w szkole wyzszej. Zawiera ono teksty referatow pracownikéw
naukowych instytutow oraz wyzszych uczelni cywilnych i wojskowych
wygtoszonych na sympozjum naukowym ASG w maju 1972 r. Tres¢
v.'iekszosci” zamieszczonych referatow uzupetniono schematami i rysun-
kami, co podnosi ich warto$¢ uzytkowg. Opracowanie niniejsze nioze
by¢ bardzo uzyteczne zwlaszcza w pracach nad dalszym doskonaleniem
programéw nauczania.

St.S. 14/ON/73
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