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TRESCI KSZTALCENIA JAKO ELEMENT PROGRAMU
SZKOLNEGO W POGLADACH WYBITNYCH
PEDAGOGOW PIERWSZEJ POLOWY XX WIEKU

SLOWO WSTEPU

Problematyka dotyczaca celow, tresci i programow ksztatcenia stanowi ten
obszar o$§wiaty, z ktérym od dawna borykaja si¢ systemy edukacyjne wielu kra-
jow na catym swiecie (Kupisiewicz, 1992). Przemiany o§wiatowe, jakie nastapity
w naszym kraju w ostatnich kilkunastu latach (a w zasadzie ich efekty), sa Swia-
dectwem tego, iz tresci ksztalcenia stanowig jedno z najwazniejszych zagadnien
edukacyjnych, jakie wymagaja glgbokiej refleks;i.

Zmiany w tresciach ksztatcenia sg konsekwencjg przemian spotecznych, kul-
turowych i politycznych. Stanowig ten element procesu ksztalcenia, ktory — wraz
z rozwojem nauki — powinien w naturalny sposob podlega¢ aktualizacji i moder-
nizacji. W wyniku ostatniej reformy systemu o$wiaty polska szkota po raz kolej-
ny postawiona zostata przed faktem dokonania powaznych zmian w jej struktu-
rze, a wigc i zmian w tresciach ksztatcenia. W zasadzie wszystkie dotychczasowe
reformy, kazda kolejna proba unowoczesniania szkoly (w zatozeniach jej refor-
matoréw) miata stuzy¢ ulepszaniu edukacji. Jednak wykorzystane argumenty dla
poparcia wprowadzanych modernizacji, zazwyczaj wiazaty si¢ z krytyka dotych-
czasowych rzadow i dziatan. Trafnie ujmuje to Krzysztof Konarzewski, piszac:
wszelka reforma, w odroznieniu od strategii ustawicznego doskonalenia, leje
nowe wino w nowe dzbany. Dzbany to ustoj oswiaty wraz z infrastrukturq szkol-
ng (nieruchomosci, wyposazenie, finanse, kadry). Wino to tres¢ ksztatcenia, czyli
0got znaczen, ktore szkota udostepnia uczniom za posrednictwem tekstow, za-
dan, przyktadow oraz organizacji procesu ksztatcenia (Konarzewski, 2004, s. 7).
Oczywiscie, nie mozna mie¢ watpliwosci, ze polska szkota potrzebuje zmian i re-
form. Aby jednak podja¢ probeg sprostania realnym potrzebom wspodlczesnoscei,
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by przekona¢ spoteczenstwo, ze edukacja moze i powinna zmienia¢ $wiat, nale-
zatoby w kazdych reformatorskich dziataniach bra¢ pod uwage przede wszystkim
opracowane juz koncepcje i teorie, ale i uwzglednia¢ wyniki badan nad szkola
jako §rodowiskiem uczenia si¢. Z pewnos$cig warto w tym celu siggna¢ do histo-
rii, do korzeni pedagogiki i dydaktyki. Stad w niniejszym artykule poddaje peda-
gogicznej refleksji wlasnie tresci — do§¢ kontrowersyjny element procesu ksztat-
cenia, ktéry w badaniach pedagogicznych wcigz nie cieszy si¢ duza popularno-
$cig. W prezentowanych rozwazaniach siggam do historii mysli pedagogicznej,
odwotujac si¢ do dziet Kazimierza Sosnickiego, Sergiusza Hessena i Bogdana
Nawroczynskiego — czolowych przedstawicieli pedagogiki. Jak si¢ okazuje, ich
poglady i refleksje dotyczace szkoty i procesu ksztalcenia stanowia doskonate
i bogate zrodla wielu znanych we wspotczesnej literaturze koncepcji i teorii do-
boru tresci ksztalcenia.

USTALENIA DEFINICYJNE

Tresci ksztatcenia to odpowiednio uporzqdkowany zasob informacji i czynno-
Sci, ktorych opanowanie ma umozliwi¢ bqdz utatwic cztowiekowi uksztattowanie
Jjego stosunkow ze swiatem go otaczajgcym. Tres¢ ta stanowi material naucza-
nia i uczenia sig, podporzqgdkowany celom ksztalcenia i regulowanym przez wila-
dze oswiatowe wymaganiom programowym (Okon, 2004, s. 295). Tresci stanowia
gtéwne czynniki zarowno dydaktycznego, jak i wychowawczego oddzialywania
na uczniow, dlatego odzwierciedla¢ powinny aktualne i przyszie potrzeby spo-
teczne, zawodowe i kulturalne. To od ich doboru zalezy, na ile szkota ksztatto-
wac bedzie sity i zdolnosci ucznia, rozwijaé jego zainteresowania, dajac bodzce
do samoksztatcenia, sprzyja¢ ksztattowaniu swiatopogladu (Siemak-Tylikowska,
1996). Cho¢ tresci ksztalcenia odnoszone sa najczesciej do ogotu wiadomoscei,
umiejetnosci i nawykow, jakie przewidziano do opanowania przez ucznia na da-
nym etapie edukacyjnym (Kupisiewicz, 2009), w potocznym rozumieniu zwy-
kle utozsamiane sg z materiatem nauczania, a wiec zbiorem tematdéw do przero-
bienia w szkole (Kruszewski, 2000). W rzeczywistosci jednak tresci ksztalcenia
stanowig zrodto wielu interesujacych odniesien, ktore w literaturze pedagogicz-
nej rozpatrywane sg w perspektywie takich zagadnien, jak: wiedza, wiadomo-
$ci, zmiana, czynnosci, cele ksztatcenia, programy szkolne (Klus-Stanska, 2002;
Kruszewski, 1987; Niemierko, 2007).

Dokumentem prawnym okreslajacym zakres realizowanych tresci ksztatce-
nia jest podstawa programowa, ktorej histori¢ w zasadzie wyznaczaja zmiany,
jakie przyniést w Polsce rok 1989. Prace nad jej pierwsza wersja trwaty przez
wiele lat, ostatecznie podstawe przyjeto dopiero w 1999 roku. Cho¢ od tego czasu
dokument ten byl wielokrotnie zmieniany, wcigz stanowi klucz do konstruowa-
nych programéw, do ustalania kryteridw ocen szkolnych i tworzonych podrgczni-
kow. Jednak do roku 1989 obowigzywatl jeden krajowy program nauczania (p6oz-
niej zastapiono go minimum programowymy), ktory to wyznaczal poszczegdlne
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przedmioty nauczania, ale i dzielit realizowane tresci na poszczegolne lata nauki.
Jak pisze K. Konarzewski, [...] nauczycielowi pozostawiono przetozenie progra-
mu na cigg jednostek metodycznych (najczesciej pojedynczych lekcji, rzadziej —
kilku kolejnych lekcji) w skali roku oraz dobor metod nauczania. Pierwsze zada-
nie, zwane rozktadem materiatu, byto raczej mechaniczne, poniewaz program
zawieral niewiele mniej haset niz godzin lekcyjnych, nadto okreslat obligatoryjng
liczbe godzin dla grup hasetl. Nauczyciel prowadzit wiec nauczanie jak maszyni-
sta pocigg — z rozktadem jazdy w reku. Nadzorujgcy go dyrektor lub wizytator
baczyt przede wszystkim, czy si¢ nie spoznia (Konarzewski, 2004, s. 13).

TRESCI KSZTALCENIA W REFLEKSJI PEDAGOGICZNEJ]
KAZIMIERZA SOSNICKIEGO, SERGIUSZA HESSENA
I BOGDANA NAWROCZYNSKIEGO

Analiza pierwszych podrecznikow dydaktyki rzeczywiscie wskazuje na bezpo-
srednie kojarzenie tresci z materialem nauczania, co — z uwagi na podajacy charak-
ter procesu ksztalcenia — wydaje si¢ by¢ naturalne. Kazimierz Sosnicki w tym kon-
tekscie uzywat sformutowania materjat naukowy (Soénicki, 1925, s. 18), ai w swo-
ich pracach poswigcit mu wiele uwagi. W duzej mierze poglady te odzwierciedlone
zostaly w zalozeniach strukturalizmu, jednej z dydaktycznych koncepcji doboru
tre$ci ksztalcenia, ktorej prekursorem jest wiasnie Kazimierz Sosnicki.

W pracach Sosnickiego bezposrednie odwotania do tresci dotycza realizowa-
nych przedmiotéw, ktore w dwcezesnej szkole powszechnej podzielone byty na kil-
ka grup: 1. przedmiot poswiecony wylqcznie moralnej stronie wychowanka, takim
przedmiotem jest nauka religji. 2. przedmioty naukowe: jezyk polski, jezyk obcy,
rachunki z geometrjq, przyrodoznastwo, geografja i historja. 3. przedmioty tech-
niczne: rachunki, praca reczna, sSpiew, gimnastyka, pismo (Sosnicki, 1925, s. 18).
Oczywiscie, zar6wno kolejnos¢ tych przedmiotow, jak i ich wymiar godzinowy
uzaleznione byly od wieku ucznia, jego rozwoju umystowego i potrzeb okreslonych
przez program naukowy. Jak pisat So$nicki, poszczegolne przedmioty szkolne wy-
magaja odpowiedniego ukladu, jednak wigcej uwagi przyktadac¢ nalezy do tresci
poszczegolnych zajeé. [...] Wiadomosci zawarte w obrebie danego przedmiotu moz-
na [...] w rozny sposob uporzqdkowac. Porzqdek, jaki zachowuje sie przy naucza-
niu przedmiotow nazywamy tokiem nauki. Jezeli chodzi o porzqdek, w jakim majg
by¢ utozone poszczegolne przedmioty w roznych okresach nauki, to mowimy o toku
ogolnym. Jezeli zas chodzi o porzqdek, w jakim majq by¢ utozone poszczegolne
wiadomosci w obrebie tego samego przedmiotu, to mowimy o toku szczegétowym
(Sosnicki, 1925, s. 27). Pojecie tok odnosi wigc autor wylacznie do uktadu tresci,
anie — jakby sie mogto wydawac — do sposobdw ich realizacji. Jak pisat, o wyborze
toku decyduje konkretna tres¢ przedmiotu, poziom rozwoju umystowego ucznia
oraz zakres jego wiedzy. Powyzszym zagadnieniom K. Soénicki poswieca czwar-
ty rozdziatl pracy, zatytulowany Rozktad materjatu naukowego, ktérego zawar-
to$¢ merytoryczna w duzej mierze podporzadkowana jest podajacym sposobom
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(metodom) ksztatcenia, jakie w dwczesnej dydaktyce dominowaty. W tym kontek-
$cie poddaje analizie zasady toku nauczania (materjalng i formalng), ktére odnosi
wilasnie do tresci wiedzy, uwzgledniajac przy tym indywidualne r6znice w zdolno-
Sciach ucznidw, okresy rozwoju intelektualnego, tatwosc i trudnosé¢ materjatu na-
ukowego, zakres i rodzaj wiadomosci, ktorych kazdy z przedmiotéw ma dostarczy¢
uczniowi, by [...] osobnik opuszczajgcy szkote orjentowal si¢ nalezycie w odpo-
wiednio szerokim Srodowisku, aby byt zdolny do wspotzycia kulturalnego ze swo-
Jjem otoczeniem do posuniecia naprzod w kultury tego srodowiska (Sosnicki, 1925,
s. 34). I cho¢ wiele uwagi przywiazuje autor do toku nauki, ktory decyduje o ilosci,
zakresie i jako$ci wiedzy, to ten ostatni aspekt poddaje szczegdlnej analizie. Przede
wszystkim wyrdznia dwie kategorie wiedzy: przyswojong oraz martwa (ktéra na-
zywa narzucong tylko). Wiedza przyswojona to ta, ktorg uczen przede wszystkim
rozumie, jest w stanie jg zapamigtac i potrafi si¢ nig postugiwaé. Ponadto musi ona
by¢ wiaczona do struktur wiedzy juz posiadanej, o czym $wiadczy dostrzeganie
zwigzku miedzy ta wiedza a jej nowymi elementami. Stad bardzo wazna cecha
wiedzy przyswojonej jest umiejetnos¢ korzystania z niej, mozliwo$¢ jej zastosowa-
nia. Te rozwazania nad wiedza i jej cechami odnosi So$nicki do sposobow podawa-
nia materjatu uczniom, co §wiadczy¢ moze o tym, iz autor juz wowczas dostrzegat
tak wazne w procesie ksztalcenia zaleznosci pomigdzy samymi tresciami a stoso-
wanymi metodami.

W pracy Dydaktyka ogolna z 1948 roku K So$nicki problematyce tresci
ksztalcenia poswigca juz trzy kolejne rozdziaty, skupiajac uwage na dwoch gtow-
nych kwestiach: ich doborze i uktadzie. Jak zauwaza, sam dobor tresci dotyczy
wielu zrodet, jednak zazwyczaj decyduje o nich praktyka szkolna, ktora to sta-
nowi podstawe w konstruowaniu programu tradycyjnego lub inaczej konwencjo-
nalnego (rozumianego jako catoksztatt tresci realizowanych w ramach wszyst-
kich przedmiotow szkolnych). Dobdr tresci w takich programach zalezy od [...]
zwyczaju i tradycji i nie szuka si¢ dla niego jakiegos rozumowego uzasadnienia.
[...] Nie znaczy to, zeby program konwencjonalny zupetnie nie moglt sie zmie-
niac¢. Przeciwnie, w roznych czasach bywa on nieco odmienny, zasadniczo jed-
nak wchodzi w jego obreb prawie tan sam dobor przedmiotow nauczania, cho-
ciaz wewnetrzna ich tres¢ przeksztatca sie zgodnie z rozwojem wiedzy (So$nicki,
1948, s. 103). Innym rodzajem programu, o ktéorym pisze So$nicki, jest pro-
gram racjonalny, ktory — najogdlniej ujmujac — jest efektem poszukiwania za-
sad, na ktorych powinien si¢ taki program opiera¢. Kluczowa role¢ w konstrukeji
takiego dokumentu odgrywa pytanie: dlaczego takie, a nie inne tresci? Autor
twierdzi, iz zawarto$¢ programow racjonalnych odpowiadaé powinna trzem pra-
widlowo$ciom: zyciowosci, zasadzie psychologicznej i kulturowej. Natomiast
w przypadku samego uktadu przedmiotow w programach wyrdznia Sosnicki
dwa podejscia: obiektywne, ktore wiaze z logicznymi, dydaktycznymi lub wy-
chowawczymi wilasciwosciami przedmiotéw i subiektywne, wynikajace z psy-
chicznych proceséw uczenia sie. Zaréwno te, jak i powyzsze kwestie odnies¢
mozemy do wielu znanych w literaturze teorii dotyczacych tresci ksztatcenia.
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Do dzi$ bowiem rozwazane sg walory roznych uktadow tresci, cho¢ wiele z nich
nie znalazto swojego zastosowania w praktyce szkolnej. Z calg pewnoscig opisy-
wane przez K. Sos$nickiego zalety postulatu koncentracji w nauczaniu doskonale
wpisujg si¢ w znane teorie korelacji 1 integracji tresci ksztalcenia, ktore w pol-
skim systemie szkolnym przeciez miaty juz swoje miejsce, a i do dzi$ stanowia
temat wielu dyskusji i rozwazan.

Wiele interesujacych odniesien do tresci jako elementu systemu szkolnego
odnalez¢ mozna réwniez w pracach Sergiusza Hessena, jednego z najwybitniej-
szych przedstawicieli pedagogiki kultury. Autor w pracy Struktura i tres¢ szko-
ty wspolczesnej (zarys dydaktyki ogolnej), wydanej tuz po II wojnie §wiatowej
(cho¢ przyjetej do druku w roku 1939), poddaje rozwazaniom éwczesng szko-
f¢ powszechna, a czyni to przez pryzmat zwigzkow czltowieczenstwa i kultu-
1y Z jej najwyzszymi wartosciami: prawdg, dobrem, pigknem i sprawiedliwoscia
(Okon, 1997a). Hessen pozostawil nam w spadku wiele refleksji, ktore z catg pew-
noscig moga stanowi¢ podstawe w poszukiwaniu kanonu programowego row-
niez we wspolczesnej szkole. Juz we wstepie powyzszej pracy autor przywotu-
je fragment Memorandum ztozonego Zgromadzeniu Ustawodawczemu w roku
1792, w ktorym okreslony zostal cel szkolnictwa. Czytamy w nim, iz to szkol-
nictwo powinno dostarczy¢ wszystkim ludziom srodkow do tego, aby mogli dba¢
o swoje potrzeby, zabezpieczy¢ sobie dobrobyt, znac i realizowaé swoje prawa,
rozumiec¢ i spetniac¢ obowiqzki; zapewnié¢ kazdemu moznosc¢ doskonalenia swej
pracy i sposobnos¢ do petnienia obowigzkow spotecznych, do ktorych prawo
wszystkich powotuje; rozwijac¢ w catej petni zdolnosci, ktorymi przyrodzenie kaz-
dego obdarzyto, i w ten sposob realizowaé przyznang przez ustawe rownosé po-
lityczng, — taki powinien by¢ pierwszy cel szkolnictwa powszechnego. I z tego
punktu widzenia cel ten jest dla wladz publicznych obowigzkiem sprawiedliwosci
(Hessen, 1947, s. 4). Juz fakt przyjecia przez Hessena powyzszego motta §wiad-
czy¢ moze o szerokim respektowaniu przez niego idei pedagogicznych, ktore
tkwig u podtoza przemian oswiatowych (Okon, 1997b, s. 31). S. Hessen sformu-
towania tres¢ uzywa w kontekscie zadan, struktury i powinnosci szkoty, a kon-
centruje si¢ w swych rozwazaniach glownie nad jej istotg i praktycznym funk-
cjonowaniem. Dowodzi tego jego koncepcja szkoty ogolnoksztatcacej, w ktorej
wyrdznia kolejne etapy wychowania naukowego. Pierwszy z nich odnosi do szko-
ly pierwszego stopnia, o charakterze kursu epizodycznego. Szkota przeznaczona
jest dla dzieci w wieku 7-10 lat, tresci realizowane sg w formie nauki fgcznej,
glownym jej celem jest wdrozenie dziecka do pracy we wlasciwym sensie, a naj-
wazniejszym zadaniem — przygotowanie dziecka do systematycznej nauki po-
przez rozszerzanie jego dosSwiadczen i przezwycigzenie fantazji. Szkota drugiego
stopnia to okres systematycznego uczenia si¢ w starszych klasach (obejmuje dzie-
ci w wieku od 11 do 14 roku zycia). Istota tego szczebla wychowania naukowego
jest wyjasnienie materiatu doswiadczalnego, ktorego dostarczyt kurs poprzedni.
Jak podkresla Hessen, mozna tego dokonacd, stosujac system naukowy przeniknie-
ty metodg, ktory realizowany jest juz w poszczegolnych przedmiotach szkolnych.
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Natomiast szkota trzeciego stopnia, ktorej celem jest wyksztalcenie ogolne, od-
nosi si¢ do wezesnej mlodosci (15—18 lat) i polega na realizacji tresci na zasadzie
rownowartosciowych drog (czyli uzyskania ogolnego wyksztatcenia o kierun-
ku np. matematyczno-fizycznym, humanistycznym, jednak nie przybierajgcego
na tym etapie edukacyjnym charakteru specjalizacji). Autor przekonuje, iz w da-
zeniu do uzyskania tak rozumianego wyksztatcenia ogodlnego istnieje koniecz-
nos$¢ tgczenia obowigzku szkolnego z oswiatq pozaszkolng oraz podejmowania
samoksztatcenia w mysl zasady, iz czlowiek wyksztalcony jest to cztowiek, ktory
dqzy do dalszego ksztalcenia sie i posiada umiejetnos¢ samoksztatcenia (Hessen,
1947, s. 44). Ponadto wiele uwagi s. Hessen po§wigca spotecznej roli szkoty i jej
zwigzkom ze $rodowiskiem, sugerujac, iz ignorowanie tych zagadnien w na-
uczanych tresciach byto bledem i niedostatkiem idei szkof dawnych. W instytu-
cji szkolnej upatruje narzedzia przebudowy spotecznej, wyrazajac przekonanie,
iz proces uspotecznienia szkoty — czyli realizacja tresci dotyczacych zycia spo-
tecznego doprowadza do [...] coraz wigekszego uniezaleznienia szkoty od srodowi-
ska i dominujgcych w nim stosunkow spotecznych (Hessen, 1947, s. 75).

W kontekscie uktadu i konstrukcji tresci s. Hessen wiele uwagi poswie-
ca rowniez zasadzie korelacji, ktora w jego rozwazaniach stanowi co§ wigcej
niz tylko postulat zazebiania si¢ programow czy nawiazywania do zagadnien
i wiadomosci podawanych w innych przedmiotach w tym samym okresie czasu
(Hessen, 1947, s. 27). Autor wyraznie wskazuje, iz taki uktad tresci jest nie tyle
sprawa programow, ile samych nauczycieli — a w zasadzie ich wspotdziatania
w zakresie realizacji poszczegolnych przedmiotow, jak i pozalekcyjnych czyn-
nosci uczniow. Starannej analizie poddaje autor réwniez sposoby realizacji tre-
$ci na réznych etapach, w wielu miejscach nawiazujac do koniecznosci proble-
mowego uj¢cia wiedzy. W konteks$cie nauczania tgcznego wiele uwagi skupia
na tak waznym we wspotczesnej dydaktyce problemowym nauczaniu i uczeniu
sie. Wyjasnia, jak wazne dla rozwoju ucznia jest rozbudzanie sensu problemu,
wdrozenie do myslenia naukowego, jak istotna w procesie ksztalcenia jest ko-
lejno$¢ wprowadzania tresci (ktore — tak jak K. Sosnicki — nazywa materiatem
naukowym). Natomiast poszukujac zrodet i czynnikow doboru tresci, szczegolng
uwage zwraca Hessen na charakter srodowiska i wzrost zainteresowan dziecka.

Wiele wartosciowych rozwigzan dotyczacych tresci i programéw odnalez¢ moz-
na réwniez w tworczosci Bogdana Nawroczynskiego. Autor, rozwazajac o czynno-
$ciach dydaktycznych, analizujac podstawowe pojecia dydaktyczne, do ktorych za-
liczat uczenie 1 nauczanie, przybliza zagadnienie wiadomosci i sprawnosci, ktorych
— jak zauwaza — samo przekazanie uczniowi stanowi tylko minimalny cel naucza-
nia. Stad wskazuje na ich Scisty zwiazek i wspotzaleznos¢, podkresla koniecznos¢
uwzgledniania w procesie zdobywania wiadomosci dwoch prawidtowosci: aktyw-
nosci i ¢wiczenia. Ponadto wiele miejsca w swych rozwazaniach poswigca pro-
gramom i tresciom. W kontekscie jednej z teorii doboru tresci, jaka jest materia-
lizm dydaktyczny, Nawroczynski pisat: niezrozumienie tej podstawowej prawdy
dydaktycznej prowadzilo i prowadzi do zwracania giownej uwagi przy nauczaniu
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t. zw. przedmiotow naukowych na materiat nauczania przy zupetnym lekcewazeniu
zarowno metod nauczania, jak zwlaszcza sposobow przyswajania sobie nowych
wiadomosci przez ucznia. Taka postawa dydaktyczna jest naturalng konsekwencjg
przypuszczenia, iz owo przyswajanie nastepuje jakby samo z siebie, byle tylko po-
dac uczniowi to, czego on sie ma nauczyc. Podawanie materiatu staje sie wowczas
gtownym zadaniem szkoly i nauczyciela, podawanie go w ilosci duzej, coraz wigk-
szej. A wreszcie za jedyny cel nauczania poczyna si¢ uwazac wttoczenie w umysty
uczniow jak najwigkszej ilosci wiadomosci. Odbija sig to na programach szkolnych.
[...] Praca zarowno nauczycieli jak uczniow staje sie gorgczkowa. O doskonaleniu
metod juz si¢ nie mowi. Nie ma na to czasu. Zresztq im gorsza metoda, tym lepsza,
bo tym szybciej prowadzi do celu. Wyktadanie i zadawanie do domu, a potem py-
tanie na stopnie: oto szablon nauczania, jaki si¢ w tych warunkach najczesciej wy-
twarza (Nawroczynski, 1948, s. 54-55).

Nauke, a raczej czes¢ dydaktyki, zajmujgceq sie zagadnieniami wyboru i ukta-
du dobr ksztatcgcych nazywa Nawroczynski teorig planu nauczania (1948,
s. 321). Taki plan to w jego ujeciu uktad dobr kulturalnych, odpowiednio dobra-
nych i usystematyzowanych oraz stuzacych celom ksztalcenia. Taka interpretacja
zblizona jest do wspolczesnej — plan dotyczy ogélnego zarysu uktadu dobr ma-
terialnych, program za$ ich szczegdélowego ujecia. Autor zauwaza, iz tematyka
ta przez dtugi czas byta w nauce zaniedbywana, gtownie z uwagi na [...] doktry-
ne formalnego ksztaicenia; za czasow jej panowania bowiem uwaga pedagogow
kierowata sie nie tyle na materiat, co na metode nauczania (Nawroczynski, 1948,
s. 321). Drugim waznym powodem pedagogicznego zaniedbania tych teorii byt
fakt uczynienia w wielu panstwach odpowiedzialnymi za plany wtadze szkolne
(duchowne, nastepnie panstwowe). Taki stan rzeczy — jak pisze autor — [...] za-
czql sie zmienia¢ w ostatnich czasach. Przede wszystkim poczeto sobie torowacé
droge przekonanie, ze nauczyciel z wykonawcy planu nauczania powinien sie stac¢
Jjego swiadomym i krytycznym wspottworcg (Nawroczynski, 1948, s. 322). W uje-
ciu Nawroczynskiego spowodowalo to, iz urzedowe plany przyjety postac¢ rad
i dyrektyw, a nie obowigzujacych przepisow. Stad autor w Zasadach nauczania
wiele uwagi poswigca samej strukturze planéw, wyraznie podkreslajac, iz ko-
niecznos$¢ prowadzenia badan w tej dziedzinie wynika z coraz szybszego tempa
rozwoju spoteczenstw i nauki. Ponadto dowodzi, iz niezb¢dne w funkcjonowaniu
szkoty jest uwzglednianie w jej planie potrzeb calego spoleczenstwa, jak i po-
szczegolnych jednostek w dazeniu do uzyskania ideafu wyksztatcenia jako har-
monijnej catosci duchowej (Nawroczynski, 1948, s. 324).

ZAKONCZENIE

Pedagogiczne poglady prekursorow mysli dydaktycznej — Kazimierza
So$nickiego, Sergiusza Hessena i Bogdana Nawroczynskiego, cho¢ odno-
sza si¢ do czasow, w ktorych nieco inne uwarunkowania kreowaty rzeczywi-
sto$¢ szkolna, w wielu przypadkach nie stracity na swej aktualnosci. Potwierdza
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to twierdzenie, iz rozwazania o kanonie glownych tresci w wychowaniu i ksztat-
ceniu sg w zasadzie ponadczasowe. Zauwazy¢ mozna, iz do glownych kwestii,
ktore stanowity punkt wyjscia w tych rozwazaniach, naleza takie zagadnienia,
jak: istota samych przedmiotow szkolnych, ich uktad czy podzial na poszcze-
golne lata nauki. Powyzsze przyktady dowodza, ze priorytetowa kwestia w do-
borze tresci od zawsze byl uczen, jego dojrzatosé, ale i stan posiadanej juz wie-
dzy. Wiele uwagi jednak przywigzywano do uniwersalnych i ponadczasowych
wartosci, zyciowych odniesien, dotyczacych chociazby spotecznych i $rodo-
wiskowych uwarunkowan procesu ksztalcenia. Podkreslenia wymaga rowniez
sama strona definicyjno-terminologiczna tre$ci. Cho¢ wowczas przywigzywa-
no do tych kwestii zdecydowanie mniej uwagi, zaskakujacy jest fakt uyyjmowania
tresci w kategoriach materiatu naukowego, a nie np. materiatu nauczania — ar-
chaizmu, ktéry do dzi$ jest stosowany w praktyce edukacyjnej. Z cata pewno-
$cig jednak warto rozwazy¢, czy te podstawowe przeciez zagadnienia, ktorymi
kierowali si¢ prekursorzy mysli dydaktycznej w swoich koncepcjach szkoty, nie
powinny wyznacza¢ rowniez wspotczesnego myslenia o zmianach w tre$ciach.
Mogtyby one stanowi¢ przeciez doskonaty punkt wyjscia w poszukiwaniu klu-
cza do (przede wszystkim) uporzadkowania obowiazujacych tresci. Analizujac
prace tych czolowych przedstawicieli pedagogiki, mozna odnies¢ wrazenie,
iz wiele poruszanych kwestii wcigz jeszcze dotyczy polskiej rzeczywistosci
oswiatowej. Utwierdza to w przekonaniu, ze tresci ksztalcenia wcigz naleza
do jednych z najwazniejszych kategorii dydaktycznych, ktore jednak wymaga-
ja unowocze$nienia, ktorym potrzebna jest naukowa reinterpretacja (zaré6wno
w warstwie definicyjnej, jak i ich pozostatych kategorii, np. kryteriow i katego-
rii wymagan wobec tresci). Wydaje si¢ jednak, iz w pierwszej kolejnosci nale-
zy zmieni¢ myslenie o tre$ciach ksztatcenia tych §rodowisk, ktore biorg udziat
w procesie ich doboru i realizacji. Duzo uwagi wciaz jeszcze nalezy w tej kwe-
stii poswieci¢ ksztalceniu nauczycieli, zwlaszcza w zakresie ich zawodowych
kompetencji, o czym od dawna pisze Tadeusz Lewowicki (1997). Z cata pewno-
$cig jednak tylko otwarty dialog $wiata nauki, polityki i praktyki edukacyjnej
moze rozwigza¢ wiele wymienionych edukacyjnych kwestii. Rowniez w zakre-
sie tresci ksztalcenia.
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The contents of education as part of the curriculum in the views of outstanding
pedagogues of the first half of the 20" century
Summary

Aim: The aim of the article is to show the content of education as an impor-
tant element of the educational system. In the article I refer to the history of peda-
gogy and analyze the views of its eminent representatives.

Methods: A document analysis (the works of Kazimierz Sos$nicki, Sergiusz
Hessen and Bogdan Nawroczynski).

Results: The analysis of sources undertaken confirms that the content of edu-
cation has always been a key issue in educational changes. Many pedagogical
views of both Kazimierz So$nicki, Sergiusz Hessen and Bogdan Nawroczynski
have not lost their relevance. In my opinion, the views presented can be a great
inspiration to look for directions of change in the contemporary learning content.

Conclusions: The analyzed works contain many references to the concept
of school and the content of education. Many of them are the basis of various pe-
dagogical theories regarding the content of education.

Keywords: Education, content of education, school, curriculum.



