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SWIADOMOSC, USTALANIE I REALIZACJA CELOW
EDUKACYJNYCH

Znajomo$¢ istoty celow edukacyjnych (wychowania i ksztalcenia),
$wiadomos$¢ ich roli w procesie dydaktyczno-wychowawczym, uwarun-
kowan, rodzajow a zwlaszcza sposobu ich wyznaczania stanowi jeden
z elementéw wiedzy tych, ktérzy nauczajg i wychowuja, a zarazem waz-
ny komponent identyfikacji z zawodem nauczyciela. Czy element ten
w strukturze czynno$ci nauczycielskich nalezy do pierwszoplanowych czy
marginesowych? Jakiekolwiek cele edukacyjne nalezg w pedagogice do
kategorii nadrzednych, to jednak sg niedoceniane przez nauczycieli w wie-
lu szkotach i placowkach os$wiatowo-wychowawczych. Sg liczne dowody
(Denek 1989a), aby uwaza¢, ze proces formulowania celow ksztalcenia na-
strecza nauczycielom wyjagtkowo duze trudnosci. Wiekszo$¢ formulowa-
nych przez nich i wladze oswiatowe (Galpierin 1965, 1983) celéw nie spel-
nia wymogow konkretyzacji (Poplucz 1984).

Niepokoi fakt, ze nie prowadzi sie w naszym kraju badan na temat,
jak formulujg cele wychowania oraz nauczania i uczenia sie rodzice, nau-
czyciele i uczniowie. Nie mamy rozeznania, jak rozumiejg oni te cele?
W jakim stopniu cele sg zinternalizowane przez rodzicéw, nauczycieli
1 uczniow? Czy dobér zadan na lekcjach i w pracach domowych jest ade-
kwatny do wymagan programoéw nauczania wyrazonych w ogoélnych ce-
lach edukacyjnych? Czy jest dostosowany do potrzeb i mozliwosci rea-
lizacyjnych? Innymi slowy chodzi o rozeznanie, czy zadania te maja sens
padogogiczny i wystarczajagcg szanse na realizacje? Zatem sg wystarcza-
jace powody, by zaja¢ sie problematyksg celéw edukacyjnych (Denek
1988a).

Tymezasem problematyka celéw edukacyjnych (wychowania i ksztal-
cenia) budzila od dawna w $rodowisku pedagogéw zainteresowanie. Juz
J.A. Komenski (1657) wskazywal na podstawowy mankament w pracy
dydaktyczno-wychowawczej, jaki stanowi brak $cisle postawionych ce-
l6w. Natomiast wielki rosyjski pedagog K.D. Uszynski (1948) zauwazyl:
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,»,Co powiedzieliby$cie o architekcie, ktéry planujgc nowy budynek nie
potrafitby odpowiedzie¢ na pytanie co chce zbudowa¢: swigtynie czy dom.”
To samo mozna powiedzie¢ o nauczycielu, ktory nie potrafi jasno i do-
kiadnie okreslic celow swojej dziatalnosci dydaktyczno-wychowawecze].

Mozna porownaé¢ uczniow, przed ktorymi na lekcjach nie postawiono
celow wychowania i ksztalcenia do poczgtkujgcych turystow, ktorzy sie-
dzgc w lodzi nie widzg, dokad wiezie ich przewoznik, gdzie wyladuja
(Aebli, 1982). Podobnie jest na tych lekcjach, na ktérych tylko nauczy-
ciele wiedzg, do czego zmierzajg w ramach realizacji poszczegdlnych te-
matéw programu nauczania. Brak u$wiadomienia sobie przez uczniow
celow jakie majg osiggnaé na lekcjach daje stabe rezultaty, gdyz nie an-
gazuje ich emocjonalnie i intelektualnie. Zatem ustalanie celéw wycho-
wania i ksztalcenia kazdej lekcji i ich u$wiadamianie uczniom jest nie-
zbedne. Nie zastgpig tego tematy lekcji. Orientujg one tylko uczniow
o tym, o czym bedzie sie na lekcjach moéowito i co sie bedzie na nich robi¢
(Atytow i inni, 1985, Denek 1984a).

Na potrzebe dokladnego wyrazania celow wychowania i ksztalcenia
oraz uSwiadomienia ich przez nauczycieli i uczniow zwracajg uwage pe-
dagogowie calego $wiata. Szczegdlnie intensywne w tym zakresie bada-
nia prowadzi sie w UNESCO (Denek 1981, 1988c).

Zaklada sie, ze warunkiem efektywnos$ci dziatan ludzkich jest doklad-
ne okreslanie celow (Muszynski 1972). To nie zawsze wystarcza. Cele jed-
noznacznie i precyzyjnie ustalone moga zosta¢ zrealizowane. Uzytecznos¢
spoteczna otrzymanych efektow bedzie jednak zawsze zdeterminowana
przez to, czy zostaly wskazane wtasciwe cele. Stad problematyka stawia-
nia celow ma donioste znaczenie dla dydaktyki. Wynika ona z faktu, ze
postawienie niewlasciwych celéow w systemie edukacji narodowej i ich
realizacja przynosi spoteczenstwu szkody, na naprawienie ktoérych cza-
sami trzeba czeka¢ przez wiele lat (Szczesny 1987).

1. Pojecie, funkcje, cechy i wskazniki celow edukacyjnych

Co rozumiemy pod pojeciem celéw edukacyjnych? Sg to z géry ocze-
kiwane, §wiadome, planowe, a zarazem Kkonkretne efekty dzialalnosci
szko6t nalezgcych do roéznych typow i szezebli organizacyjnych (Denek
1984b, Lewowicki 1984). Efekty te odnoszg sie do zmian pozgdanych, kto-
re zachodzg w wiedzy, umiejetno$ciach, aspiracjach, zdolnos$ciach poznaw-
czych i zainteresowaniach uczniéw (Kruszewski, 1987). Cele te nie sa
réwnoznaczne z wynikami procesu dydaktyczno-wychowawczego. Wska-
zujg one tylko kierunek drogi, po ktérej powinni podgza¢ zaréwno nau-
czyciele jak i uczniowie aby osiggna¢ zatozone rezultaty.

Jakie cele edukacyjne spelniajg funkcje? Przede wszystkim stanowig
one punkt odniesienia, do ktorego wszystko w procesie dydaktyczno-wy-
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chowawczym sie przymierza i ocenia. Od nich zalezy efektywnos$¢ ksztai-
cenia (Denek 1977, Palka 1977, Piotrowski 1989). Cele wychowania
i ksztalcenia maja znaczenie regulacyjne. Daja gwarancje przeciw nad-
miernemu rozbudowaniu s$rodkéw w systemie edukacji narodowej. Pel-
nig tez funkcje organizacyjng. Wszystkie dzialania konstytutywne edu-
kacji, czyli: tre$ci, metody, formy organizacyjne, ksztalcenie, doksztal-
canie i doskonalenie nauczycieli, poszukiwania badawcze z zakresu nauk
pedagogicznych sg powoalne do tego by odbiera¢ kazda na swdj sposéb
znaczgcy impuls celow wychowania i ksztalcenia. Interesujgca nas tu ka-
tegoria edukacji decyduje o roli nauk wspdldziatajacych z pedagogika.
Ma ona takze charakter koordynacyjny. Oznacza to, ze cele edukacyjne
stanowig szczyt, do ktérego wszystko w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym zmierza. Z natury rzeczy cele wychowania i ksztalcenia sg perspek-
tywiczne. Ich ,twoércze przepowiadanie” polega na przenoszeniu sie
w przyszios¢ po to, by ksztaltowac ja taka jakiej pragniemy i domagamy
sie¢ poprzez nasze zyczenia. Wybiegamy w przyszlos¢, po to by jg lepiej
zonganizowac i uczyni¢ nosicielkg przyszlosci. Cele edukacyjne zapewniajg
trwalte wartosci, ktore ze wzgledu na ich charakter ponadczasowy nalezg
w rownym stopniu do przesztosci, co do dnia dzisiejszego i do przysztosci.
S. Roller (1987) méwi o celu ostatecznym wszystkich celow edukacyjnych.
Sprowadza go do nieustannego ,,pobudzania ducha celowosci”.

Cele edukacyjne charakteryzujg sie licznymi cechami. Najwazniejsze
z nich to ich realnos¢ i konkretnos¢. Do oceny osiggania celéw wycho-
wania i ksztalcenia wykorzystuje sie odpowiednie wskazniki. Okreslajg
one stopien realnosci celow i zwigzanych z nimi planéw dzialania; ztozo-
nosci celow i odpowiadajgcych im planow dzialania; ekstensywnosci i in-
tensywnosci przewidywania celéw; adekwatnosci wyrazania w celach
i planach dzialalnosci osobistych i spolecznych potrzeb; spolecznej war-
tosci celow; aprobaty spolecznie znaczgcych celow w systemie hierarchii
wartosci (Czunajewa 1979, Denek 1982, Gnitecki 1984).

2. Zrodia tworzenia celéw edukacyjnych

Istnieje stanowisko, podzielane przez wielu naukowcow, ze stawianie
celow i ocena ich trafnoéci lezy poza obrebem nauki. Nawet ci, ktérzy
tak sadza nader zywo interesujg sie celami dgzen czlowieka, jego nadzie-
jami i motywami dzialania. Zaliczajg je do faktow, z ktérymi trzeba sie
liczy¢ przy formulowaniu prognoz naukowych (Kemeny 1967, Podgorec-
ki 1962).

Teleologia pedagogiczna wyprowadza i uzasadnia cele edukacyjne
w oparciu o rozmaite koncepcje filozoficzne, psychologiczne, socjologiczne
i doktrynalne (Kurdybacha 1938, So$nicki 1964, Muszynski 1972, Pomy-
kalo 1976, Araszkiewicz 1978, Tarnowski 1982, Pomykalo 1986, Gnitecki
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1988). Kontrowersje woko! stanowienia celow edukacji prébuje sie roz-
wigza¢ na gruncie aksjologii (Konarzewski 1988) i réznych nurtéw psy-
chologii (Mastow 1986) i pedagogiki humanistycznej (Suchodolski, Wojnar,
1988). Nie sg one i ngdy nie byly nurtami jednorodnymi. Mozna nawet
powiedzie¢, ze sg bardziej réznorodnymi niz i inne kierunki pedagogiki
i psychologii, a to dlatego, ze od chwili ich pow‘stania okres$lano je raczej
poprzez to, przeciwko czemu walczyly, niz poprzez to, co nowego postu-
lowaly i proponowaly. Zaréwno psychologia, jak i pedagogika humanisty-
czna przyjmuja dla istnienia calej ludzkosci te same ostateczne wartoscei,
do ktorych dazg wszyscy ludzie. Przywoluje sie tu takie wartosci, jak:
umilowanie wolno$ci, sprawiedliwosci, prawdy, piekna, réownosci, soli-
darnosci, demokracji, uczciwosci, samodyscypliny, poczucia obowigzku,
szacunku i tolerancji dla innych. Wartosci te sg tez nazywane samorea-
lizacja, samoaktualizacjg, integracjg, zdrowiem, indywidualng autonomis,
zdolnoscig tworczg, produktywnoscig. Te i inne wartosci A. Toffler (1969)
poréwnuje do ,,wielkiego niezbadanego i niewidocznego oceanu”, a wszel-
kie dociekania na ich temat sg — jego Zdaniem — tylko ryzykowng pro-
ba ,,sondowaniem glebi”.

Zwolennikéw ma tez wyprowadzanie celow edukacyjnych z potrzeb
spoteczenstwa (Denek 1986a, Zimhy 1988 b). Potrzeby (Maslow 1986) sg
przesadzone istniejgcymi warunkami spotecznymi. Faktycznie o potrze-
bach ludzi w spoleczenstwach obozu panstw postkomunistycznych niewiele
wiemy. Rozpoznawanie ich znajduje sie u progu wlasciwych badan. Z dru-
giej strony praktyka wykazuje, jak zroznicowana jest dynamika potrzeb
i ich struktur. Warto tez pamieta¢, ze praktyka ta charakteryzuje sie
poszerzaniem zakresu i pobudzaniem wielu potrzeb, a rownoczesnie ubo-
stwem $rodkow ich zaspokajania nie tylko w sferze doébr ale tez i ustug.

Zrédlem stanowienia celéw edukacyjnych jest rzeczywisto§é politycz-
no-kulturowa poszczegélnych panstw we wspolczesnym $wiecie. Stad moé-
wi sie o celach wychowania wysuwanych przez grupe panstw: socjalisty-
cznych, Europy Zachodniej i Ameryki Poéinocnej oraz Krajow Trzeciego
Swiata. Kazda z tych grup panstw w drodze ustalenia odpowiednich ce-
lé6w wychowania zamierza modelowa¢ inny typ osobowos$ci czlowieka.
Przykladowo w ZSRR chodzi o wychowanie czlonka spoleczenstwa bez-
klasowego, czlowieka bedgcego internacjonalisty a jednocze$nie kochaja-
cego Kraj Rad (Jermolenko 1987). W panstwach Europy Zachodnieji Ame-
ryki Pélnocnej chodzi o jednostke awansujgcg spolecznie, ktéra przejawia
patriotyczng lojalno$¢ i szacunek do wlasnego kraju (Lauwerys, Coven
1987 a). Przedstawiciele Krajow Trzeciego Swiata sprzeciwiaja sie inwazji
w stylu USA, nasladownictwu niszczgcemu kreatywnos$¢ i ich swoisty
styl zycia. Formulowane przez te kraje cele edukacyjne sprowadzajg sie
do: wyeliminowania rasizmu w réznych jego przejawach, nauczania po-
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szanowania praw czlowieka, zwalczania wyzysku sily ludzkiej, zachecania
do poszanowania i ochrony naturalnego s$rodowiska. To podobienstwo
w celach calej grupy panstw stabo rozwinietych nie wyklucza pewnych
elementéw odmiennos$ci, ktore wystepuja w celach poszczegélnych kra-
jow Trzeciego Swiata. Z afrykanskiego idealu samowystarczalno$ei wy-
nikajg takie cele wychowania, jak: przystosowanie czlowieka do $rodo-
wiska, wyrobienie u niego niezbednosci i checi do pracy oraz troski o roz-
woj swej osobowosci. Zespolenie narodowe, przyuczenie jednostki do zy-
cia spoleczenstwa oraz przygotowanie jej do wydajnej i efektywnej pra-
cy to zespol podstawowych celow wychowania mieszkancow krajow Azji.
Natomiast w celach wychowania eksponowanych przez ekspertow krajow
arabskich na czolo wysuwa sie: ksztaltowanie czlowieka bedacego panem
samego siebie, ktéry pamieta o wlasnej przesztosci wykuwa sobie osobisty
los (Bouhdiba 1987).

3. Ostateczne cele edukacyjne oraz ich uniwersalny i swoisty charakter

Cele edukacyjne mozna ujmowa¢ w makro i mikro skali. Pierwsze
z uje¢ ma charakter zewnetrzny. Odnosi cele do calego systemu edukacji
narodowej. Zwraca uwage na ich zgodnos$¢ z potrzebami spoleczno-gospo-
darczymi i kulturalnymi. Ujecie wewnetrzne (wewnatrzszkolne) ograni-
cza przedmiot zainteresowan do procesu dydaktyczno-wychowawczego
szk6t nalezacych do roznych typow i szezebli organizacyjnych. Okresla
cele w stosunku do takich komponentéw tego procesu jak jego tresci, me-
tody, formy organizacyjne i $rodki dydaktyczne.

Wychodzac z filozofii wychowania UNESCO opartej na Deklaracji
Powszechnej Praw Czlowieka Organizacji Narodéw Zjednoczonych, pod-
stawowych tekstach oglaszanych przez UNESCO od poczatku jej istnie-
nia oraz rekomendacjach Miedzynarodowego Biura O$wiaty UNESCO
(BIE) i organizowanych przez nie konferencjach, sympozjach i semina-
riach mozna moéwi¢ o interesujgcej nas tu kategorii pedagogiki w ujeciu
celow ostatecznych, posrednich i zadan. Pierwsze z nich sg najbardziej
og6lng kategorig celow edukacyjnych. Zawarte sg w konstytucjach panstw
i rekomendacjach podejmowanych przez UNESCO i BIE. Podstawowym
hastem, ktére nabralo ostatecznego charakteru celu edukacyjnego, stalo
sie pojecie nowego czlowieka. Koncepcja nowego czlowieka glosi potrzebe
wychowania obywatela zaangazowanego w sprawy spoleczne, wolnego
1 tworczego. Cele ostateczne sa w poszczegélnych krajach wspoélne, zbiez-
ne lub podobne. Dzieje sie tak dlatego, poniewaz odnosza sie one do war-
tosci ogdlnoludzkich i ustalane sa przez rzady.i ministerstwa edukacji
narodowych réznych krajow. Cele ostateczne majg charakter uniwersal-
ny. Stanowig warto$ci wieczne. Nie podlegaja one alienacji. Problem nig-
dy nie polega na tym, czy zgadza¢ sie czy nie z tymi wartosciami, ale jak
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je skutecznie realizowa¢ w procesie ksztalcenia tu i teraz. Zatem chodzi
nie tyle o ustalenie tych celéw ile o dazenie do nadania im konkretnych
tresci. Jak to sie dzieje, ze mimo podobienstw celéw edukacyjnych w po-
szczegblnych panstwach ich systemy dydaktyczno-wychowawcze roéznig
sie? Dzieje sie tak dlatego, poniewaz wspomniane cele zarysowujg kieru-
nek dzialania. Nie wskazujg one drog ich osiggniecia. Nie mozna zapomi-
na¢, ze wiele proceséw spolecznych ingeruje w to, co sie dzieje miedzy
momentami deklaracji i wyboréw celéw edukacyjnych. Jednym z takich
proceséw jest ustalanie priorytetow w wyborze. Narzuca je szczuplosé
nakladéw na o$wiate i nauke. Ponadto cele ostateczne sg z natury ogolne,
bo stanowig wizje przyszlosci. Tymczasem polityka w zakresie o$wiaty
domaga sie wyraznego przedstawiania celow z rownoczesnym wskazaniem
$rodkow ich realizacji.

Ostateczne cele wychowania i ksztalcenia majg wymiar globalny i re-
gionalny. Pierwszy z nich odnosi sie do systemow edukacyjnych wszyst-
kich krajow, a drugi ogranicza sie do poszczegélnych regionow Swiata
badz panstw. Maja one tez charakter uniwersalny i swoisty. Trzeba pa-
mieta¢, ze uniwersalno$¢ i indywidualno$¢ w zakresie celow edukacyj-
nych kryja w sobie niebezpieczenstwa. Pierwsza z nich moze prowadzic
do abstrakcyjnej spekulacji, kosmopolizacji i generalizacji $rodkéw. In-
dywidualnos¢ (specyfika) celow niejednokrotnie bywa sprowadzana do
partykularyzmu, szowinizmu, nacjonalizmu, fanatyzmu i rasizmu. Wspoét-
czesny $wiat rodzi potrzebe formulowania celow edukacyjnych, ktére za-
wierajg zar6wno to co istotne z punktu widzenia miedzynarodowej wspol-
noty (cele uniwersalne) i kazdego z jej krajow (cele swoiste). Jest to zro-
zumiale skoro zgodzimy sie z tezg, ze jezeli edukacja ma sta¢ sie warun-
kiem dla przyszlosci $§wiata, to kazdy kraj niezaleznie od swej ,bazy”,
musi wlgczy¢ oba te elementy do swojej nadbudowy. Uniwersalistyczne
ujmowanie celdw ostatecznych nosi tez w sobie ryzyko przypisywania
dokonujacej sie edukacji zadan zbyt abstrakcyjnych i pustych. Oznacza
to pomniejszanie konkretnych spraw edukacji. Ostateczne cele nie sg
dane w postaci gotowej i raz na zawsze. Trzeba uwazaé¢ by nie popasct
w mitologie a nawet mistyfikacje celow ostatecznych. Nalezy je odnosié
do kontekstéw uwarunkowan spolecznych, ekonomicznych, kulturowych
1 politycznych.

Swoistos¢ edukacyjnych celow ostatecznych zaklada ustawiczng rea-
ktualizacje wartosci. Mimo ich wiecznego charakteru nie sg one nigdy

dane w sposob ostateczny. Wprost przeciwnie, stracilyby swoje znacze-
nie, gdyby innowacyjna sila i dzialania kreatywne nauczycieli nie znaj-
dowaly dla nich nowej aktualizacji. Dgzenie do odnajdywania wspélnych
(uniwersalnych) celow edukacyjnych, przy zachowaniu wlasnej toisa-
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mosci 1 niezaleznosci jest podstawowym zadaniem poszczegélnych sys-
teméw edukacji narodowych.

Deklaracje dotyczace ostatecznych celow edukacyjnych sg z mnatury
mgliste i formutowane w kategoriach bardzo ogdlnych. Stad dla potrzeb
dydaktyczno-wychowawczych wyprowadza sie z nich cele posrednie i za-
dania. W procesie tym trzeba unika¢ przesadnej generalizacji i nadmier-
nej szczegélowosci. Rozdrobnienie prowadzi do zagubienia w labiryncie
zadan edukacyjnych.

4. Podstawowe klasyfikacje celow edukacyjnych

Jako narzedzia klasyfikacji celow edukacyjnych stuzg ich taksonomie.
Prazrodiem znanych dotad prob kategoryzacji i hierarchizacji celow edu-
kacyjnych jest taksonomia B.S. Blooma. Przyjmuje sie w niej tréjdzielng
klasyfikacje celow edukacyjnych. Obejmuje ona sfere: poznawczg (kogni-
tywnag, obejmujgca cele intelektualne), uczuciowy (afektywng, obejmujgcg
cele odnoszgce sie do uczu¢, emocji, postaw, wartosci), psychomotoryczna,
czyli cele zwigzane z koordynacjg ruchowg i zrecznosciowa. Krytyke jej
przeprowadzajg Cz. Kupisiewicz (1978) i B. Niemierko (1987). Instrumen-
tarium tej taksonomii podaje K. Denek (1977, 1980), K. Denek, I. Kuzniak
(1985). Stad nie zachodzi potrzeba przytaczania go w tym artykule.

Przegladu taksonomii opracowanych przez nastepujgcych psychologow
i dydaktykow: B.S. Blooma, B.B. Masia, D.R. Krathwohla, R.M. Gagné,
R.H. Dave’a, J.P. Guilforda, A.M. Matiuszkina, P.J. Galpierina, zespolu
redakcyjnego ,,Work Stady” R. Abela, W. Okonia, B. Niemierki, W.I. Tra-
winskiego i swojej dokonujg Cz. Nosal, M. Obara (1978). Natomiast tak-
sonomia L.D. Hainauta, W. Steinakera i M.R. Bell’a autor tego opraco-
wania (Denek 1988 a).

Przypatrzmy sie innym, mniej znanym klasyfikacjom celéow eduka-
cyjnych. C. Galloway (1988) wyrdznia diugoterminowe cele ogélne oraz
dydaktyczne cele szczegélowe w sferze poznawczej, emocjonalnej i psy-
chomotorycznej.

J.A. Lauwerys i R. Coven (1987) wymieniajg ze wzgledu na stopien
ogoblnosei cele: ogolne, mniej ogdlne i zadania. Cele ogoélne to najszersze
i najbardziej uniwersalne aspiracje, ktéorym mozna nada¢ nazwe wielkich
wizji i nadziei przyszlosci. Sg one formulowane przez filozoféw i polity-
kow. Wydedukowane z nich cele mniej ogélne maja charakter bezposred-
ni. Trzeba je tak formulowa¢, zeby pozwalaly na precyzowanie zadan.
Dwa pierwsze rodzaje celow J.A. Lauwerys i R. Coven nazywajg celami
strategicznymi a zadania okre$lajy jako taktyczne cele wychowania.

Podzial celow na ogoélne, posrednie i zadania odpowiada funkcjom,
czynno$ciom i zdaniom zawodowym (Denek 1984 b). Granica podziatu ce-
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low edukacyjnych wedlug stopnia ich konkretyzacji jest rozlegta. Rozpo-
czynaja ja cele przygotowania absolwentow dla poszczegdlnych sfer, sek-
torow i galezi gospodarki narodowej, a konczg zadania odnoszgce sie do
przedmiotéw nauczania i zawartych w nich jednostek metodycznych i lek-
cji (Denek 1986 c).

Na uwage zasluguje takze malo u nas znana taksonomia celéw ksztai-
cenia, ktorej autorami sg J. Wiles i J. Bondi (1980). Przytaczamy ja w ta-
belach 1—3. Taksonomia ta obejmuje poznawczy, kierunkowy i psycho-
motoryczny aspekt osobowosci ucznia. Grupuje ona zachowania od pro-
stych po zlozone i od konkretnych do abstrakcyjnych. Ponadto kazde na-
stepne zachowanie — ujete w tej taksonomii — wymaga opanowania za-
chowan z nizszych poziomow.

W Zwigzku Radzieckim podstawg do tworzenia taksonomii celow
ksztalcenia stala sie opracowana przez P.J. Gulpierina (1965), N.F. Taty-
zine (1980) teoria operacyjno-interioryzacyjna, zwana koncepcja etapo-
wego, wzglednie stadialnego ksztaltowania czynnosci umystowych. Zgod-
nie z tg teoriag wiadomoSci nie istnieja poza czynnosciami. Jakos¢ wiado-
mosci zalezy od rodzaju czynnosci. Dlatego N.F. Talyzina (1983) uwaza,
ze cele nauczania i uczenia sie nalezy opisywa¢ w jezyku przyswajanej
czynnosci. Trzeba je formulowa¢ w postaci zadan, ktoére uczniowie powin-
ni nauczy¢ sie rozwigzywac¢ w toku nauczania. Zatem problem taksonomii
celow ksztalcenia sprowadza sie do systematyzacji zadan, wlasciwych dla
okre$lonej specjalnosci, dla ktérych przygotowuja swych uczniow posz-
czegblne szkoty.

Ze wzgledu na kryterium uwzgledniajgce rodzaj podmiotu wychowu-
jacego wyroéznia sie cele: $wiatowe (lansowane przez ONZ, UNESCO,
IBE), swoiste (narodowe), grup spoleczno-kulturowych (jednostkowe). Sta-
wianie celow mozna rozpatrywaé¢ jako procesy: podejmowania decyzji,
sterowania (wywolywania zmian strukturalnych). Z punktu widzenia
sterowania mozna wyroézni¢ decyzje: postulacyjne, optymalizacyjne i wy-
konawcze (realizacyjne). Oznacza to, ze proces osiggania celow obejmuje
takie decyzje jak: postulacja, optymalizacja, realizacja (Borowska, 1987).

Taksonomia celéw edukacyjnych, jezeli ma sprosta¢ wymaganiom wy-
ksztalconego Polaka (Suchodolski 1980), powinna mie¢ charakter wielo-
wymiarowy-systemowy (Nosal 1979). Oznacza to opowiedzenie sie za kom-
plementarnym traktowaniem w niej dyspozycji kierunkowych i instru-
mentalnych uczniow. Sgdzimy, ze zawarte w takiej taksonomii kategorie
celéw powinny by¢ ukladem dynamicznym, zawierajgcym w swym skla-
dzie: struktury informacyjne (system poje¢), procesy poznawcze (analiza,
synteza, abstrahowanie, uogolnianie), procesy ksztalcgce myslenie odtwor-
cze (algorytmiczne i standaryzowane czynnosci) i tworcze (heurystyezne,
innowacyjne i niestandaryzowane czynno$ci), procesy motywacyjne (mo-
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Tabela 1
Sfera poznawcza
OCENIA-
NIE
SYNTEZA Formuto-
' wanie sg-
Zlozenie déw o fak-
elementow tach, zasa-
w calos¢, dach, meto-
tworzgcg dach wg
nowa wyznaczo-
(tworczg) nych kry-
ANALIZA jakosc¢ teriow
Rocztonko-
wanie, po-
dzial na ele-
menty skla-
dowe i
okre$lenie SYNTEZA
relacji, aby
odkry¢ ,u-
ZASTOSO- kryte” zna-
WANIE czenie oraz
ROZUMIE- strukture
NIE Ujecie zna-  idei, faktu
nych tresci itp. (np. od-
Ujmowanie w nowych, dzielenie
istoty ko-  konkret- faktow od
munikatu,  nych sytua-  opinii ,czy-
zastosowa-  cjach (za- tanie” mie- ANALIZA ANALIZA
nie faktu,  stosowanie dzy wier-
idei, inter- np. zasad szami,
WIADO- pretowanie, do odpo- ckreslenie
MOSCI wychodze-  wiedniego stopnia
nie w mys- ekspery- zwigzku,
Adekwatne leniu poza mentu, zja- zgodnosci
do sytuacji dane, po- wiska itp.) itp.).
odtwarzanie przez wy-
faktow (da- cigganie ZASTOSO- ZASTOSO- ZASTOSO-
ty, wyniki,  prostych WANIE WANIE WANIE
osoby, wnioskow
miejsca, za- z ekspery- ROZUMIE- ROZUMIE- ROZUMIE- ROZUMIE-
sady itp.) mentu NIE NIE NIE NIE
WIADO- WIADO- WIADO- WIADO- WIADO-
MOSCI MOSCI MOSCI MOSCI MOSCI



Kazimierz Denek

ODBIERANIE

Uswiadamia-
nie idei proce-
sOw oraz dg-
zenie do wy-
sluchania da-
nego komuni-
katu, dostrze-
ganie poszcze-
gblnych zja-
wisk

Tabela 2

Sfera kierunkowa

REAGOWA-
NIE

Przejawianie
specyficznej
reakcji, naj-
pierw pod na-
ciskiem poZ-
niej dobrowol-
nie i z satys-
fakcja

ODBIERANIE

"WARTOS-
CIOWANIE

Akceptowanie
wartosci rze-
czy, idei, za-
chowan, prze-
twarzanie ich,
zaangazowanie
w przejawia-
niu zachowan,
prop. idei,
sklonno$é do

przekonywania

o stusznosci
my$lenia, idei
itp.

REAGOWA-
NIE

ODBIERANIE

ORGANIZO-
WANIE

Systematyzo-
wanie wartos-
ci, okreslenie
wzajemnych
relacji, podpo-
rzgdkowanie
zachowan sys-
temowi war-
tosei

WARTOS-
CIOWANIE

REAGOWA-
NIE

ODBIERANIE

NADAWANIE
ZNACZENIA

Najwyzszy po-
ziom — zam-
kniecie proce-
su internali-
zacji, zintegro-
wanie wartosci
w spojny sys-
tem, nacisk na
wewnetrzng
zgodno$é, zin-
tegrowanie na
poziomie filo-
zofii zycia i
widzenia
swiata

ORGANIZO-
WANIE

WARTOS-
CIOWANIE

REAGOWA-
NIE

ODBIERANIE
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Tabela 3

Sfera psychomotoryczna

CWICZENIE

PRZYSTOSO-
WANIE

Perfekcyjne wy-
konanie czynno$-
ci, wprowadzenie
modyfikacji, do-
stosowania z

NASLADOWA- Powtarzanie ko- punktu widzenia
NIE lejnych krokow, sprawy

pewne (wszystkie)
Wykonywanie kroki stajg sie na-

dziatan — kolej-
nych etapoéw pod

wykami, wykona-
nie sprawnie

OBSERWACJA kierunkiem, wy- (z malym wysil-
konywanie czyn- kiem)

Obserwowanie nosci jako ,,ca-

dziatan os6b to$ci” niedosko-

bardziej doswiad- nale

czonych, ujmowa-

nie kolejnych eta-

poéw czynno$ci

(procesow), $wia-

domos$é techniki i

wyniku dzialania, CWICZENIE

odezytywanie in-

strukeji dzialania NASLADOWA- NASLADOWA- NASLADOWA-
NIE NIE NIE
OBSERWACJA OBSERWACJA OBSERWACJA

tywy, programowanie i planowanie dzialania, samokontrola i samoocena),
procesy emocjonalne (konstruktywne reagowanie na poszczeg6lne czyn-
nosci i efekty ksztalcenia), infrastrukture dydaktyczng (warunki mate-
rialne, baza i $rodki dydaktyczne), strategie ksztalcenia (podajaca, poszu-
kujgca, eksponujgca, operacyjna), strukture wiedzy eksponowanej w tres-
ciach i programach ksztalcenia (struktury dynamiczne i statyczne), kry-
teria oceny jakoSci ksztalcenia (subiektywne, organizacyjno-techniczne
i wynikowe, np. skuteczno$¢, sprawnose¢), korzystnos¢, ekonomicznosc
i uzyteczno$¢ spoleczno-zawodowa ksztalcenia. Formulowane w ten spo-
sob cele ksztalcenia stuzg zdobywaniu przez ucznia kwalifikacji wielo-
wymiarowych: zawodowych, spolecznych, moralnych, przygotowania do
pracy i do zycia. Ponadto umozliwiaja one nie tylko przystosowanie sie
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do rzeczywistosci, ale takze jej przeksztalcanie i doskonalenie (Denek,
Gasior, Gnitecki, 1982). Wiekszos¢ z tych taksonomii uwzglednia: wielo-
stronne podej$cie do procesu ksztalcenia, respektowanie jakosciowej mo-
dyfikacji osiggnie¢ uczniéw i ich pomiar oraz formulowanie celow ope-
racyjnych.

Postugiwanie sie taksonomiami celow edukacyjnych wymaga nabycia
motywacji do ich stosowania i okresu nabycia niezbednych w tym zakre-
sie umiejetnosci. Warto jednak trud ten podja¢ w przekonaniu, ze takso-
nomie zwiekszajg zakres i glebie celow, przyczyniajg sie do obiektywizacji
poznawania, kontroli, analizy i oceny postepéw w nauce uczniow a takze
do zwiekszania efektywnosci ksztalcenia.

5. Poziomy celow edukacyjnych

W zaleznos$ci od przyjetych kryteriow w teorii i praktyce pedagogicz-
nej stosuje sie roézne poziomy celow edukacyjnych. Sprobujmy odniesc¢
cele edukacyjne do procesu ksztalcenia (nauczania i uczenia sie).

Przedstawiane w literaturze klasyfikacje celow ksztalcenia biorg za
kryterium podzialu celow nauczania i uczenia sie ich abstrakcyjnos¢ i kon-
kretnos¢ oraz system edukacji narodowej i jego poszczegélne ogniwa.

J. Skalkowa (1983) wymienia: gtéwne i czgstkowe cele ksztalcenia. Nie-
zaleznie od tego wyroznia perspektywiczne, bliskie i etapowe cele nau-
czania i uczenia sie. Autorka ta stusznie zauwaza, ze w praktyce szkolnej
zawsze realizuje sie system celow. Bliskie i perspektywiczne cele wigzg
sie¢ Sci§le z zadaniami konkretnymi i celami ogélnymi. Ostatnie z nich
mogg by¢ osiggniete tylko dzieki ich cigglej konkretyzacji w realnej dzia-
talnosci. Cele czgstkowe i etapowe pozwalajg przyblizy¢ sie do ogdlnego
celu dydaktyczno-wychowawczego. Jakkolwiek poszczegdlne cele dotycza
tego lub innego aspektu osobowos$ci ucznia to trzeba jg zawsze rozumie¢
catosciowo (Wiwjurski 1982).

T.A. Ilina rozroznia: generalne, pedagogiczne i operacyjne cele ksztal-
cenia. Pierwsze z nich ukazujg ogélny kierunek pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej, prowadzonej w ramach wszytkich przedmiotow nauczania.
Odpowiadajg one spolecznemu wyobrazeniu o ideale ludzkiej osobowosci,
wyrazaja wymagania spoleczenstwa pod adresem edukacji narodowej.
Mozna je traktowac jako spoleczne cele ksztalcenia. Z kolei pedagogiczne,
to tyle co ogdlne cele nauczania i uczenia sie poszczegélnych przedmiotow
szkolnych. Ostatnie z nich sg szczegélowymi celami ksztalcenia (Illina,
1984).

Z.M. Zimny (1988 a) przy jmujac za podstawe klasyfikacji petrzeby wy-
szczegolnia cele ksztalcenia (zadania) podmiotowo-funkcjonalne, przedmio-
towe i podmiotowe. Cele przedmiotowe odnosi do tresci ksztalcenia a pod-
miotowe do funkcji psychicznych ucznia.
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Cele ksztalcenia nie stanowig skonczonego, zamknietego rezultatu pro-
cesu nauczania i uczenia sie. Ukierunkowujg one ten proces. Kazdy jego
stan uwaza sie za etap stanowigcy podstawe do nastepnego wyzszego.
Ksztalcenie odbywa sie stopniowo w drodze przechodzenia od poszcze-
golnych etapow, od jednego kroku ku nastepnym. Stad wchodzg tu w gre
cele ogolne, posrednie i szczegélowe. Podzial ten jest najbardziej rozpow-
szechniony w praktyce ksztalcenia. Funkcjonuje on w programach nau-
czania, jak rowniez w podrecznikach szkolnych.

Cele ogé6lne wyrazajg to, co ma by¢ ,,produktem koncowym szkoty”.
Stad okresla sie je celami instytucjonalnymi (institutional obiective). Przy-
kladowo glownym celem ksztalcenia ogoélnego jest ,,zapewnienie wszyst-
kim uczniom optymalnego — ze wzgledu na ich mozliwosci — rozwoju
intelektualnego” (Kupisiewicz 1988). W ramach realizacji tego celu nau-
czyciele zobowigzani sg do: zaznajomienia uczniéw z podstawami usyste-
matyzowanej wiedzy o przyrodzie, spoleczenstwie, technice i kulturze,
rozwijania zdolnosci i zainteresowan poznawczych uczniow, ksztattowania
u dzieci i miodziezy naukowego pogladu na $wiat, wdrazania uczniow do
samoksztalcenia, zaznajamiania uczniéw z naukowymi podstawami pro-
dukcji 1 organizacji pracy. Podobnie opracowane przez Instytut Progra-
mow Szkolnych cele ksztalcenia ogélnego zwracajg uwage na wielostron-
ny rozwo6j osobowosci, zainteresowan i uzdolnien, przygotowanie uczniow
do racjonalnego i odpowiedzialnego kierowania wlasnym rozwojem, do
aktywnego, twoérczego uczestnictwa w zyciu spoleczno-politycznym, gos-
podarczym i kulturalnym, w pomnazaniu dorobku cywilizacyjnego naro-
du, ksztaltowaniu pozycji spoleczenstwa i panstwa we wspodtczesnym
Swiecie (Frycie 1984).

Cele posrednie otrzymuje sie w rezultacie podzialu celow ogélnych wy-
razonych w kategoriach funkcji na skladniki w postaci czynnosci. Aby
ogolne cele ksztalcenia mogly sluzy¢ praktyce, muszg zosta¢ przelozone
na jezyk konkretéw. Oznacza to wyrazanie ich w kategoriach szczego-
lowych celéw ksztalcenia. Przyczynia sie to nie tylko do sprawniejszej
i pelniejszej ich realizacji, ale doprowadza do sytuacji w ktorej nauczy-
ciel i uczniowie uznajg cele ogolne i posrednie za swe cele indywidualne.
Sytuacje taka nazywa sie utozsamianiem jednostki z zespolem ze wzgle-
du na cel. Mys$l te pieknie wyrazit juz Seneka stowami: ,,jezeli nie wiesz,
do jakiego portu masz sie kierowa¢, wiatry pomys$lne nie bedg ci wiaty”.

Szczegdélowym celom ksztalcenia nadaje sie posta¢ operacyjng. Co ro-
zumiemy pod pojeciem operacyjnym celow ksztalcenia? Sg nimi precy-
zyjne sposoby wyrazania ogélnych celow ksztalcenia w: postaci zadan,
pytan, problemoéw i polecen (Byckovsky 1981, Denek, Kuzniak 1980,
Griszeziszin 1985). Operacyjne cele ksztalcenia to opisy zachowan ucz-
niow, jakie maja oni przejawia¢ po ukonczeniu lekcji. Cele operacyjne
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okres$laja to, co uczniowie bedg umieli robi¢ po zakonczeniu lekeji, a cze-
go — jak sie zaklada — nie umieli oni wykona¢ przedtem. Chodzi tu za-
tem o efekty dzialan uczniéow wyrazone w kategoriach ich zachowania
sie. Tak okreslone cele operacyjne pokrywaja sie z pojeciem szczegoto-
wych celow ksztalcenia.

6. Szczegolowe i operacyjne cele ksztalcenia

Jakie sg cechy konstytutywne szczegélowych celow ksztalcenia? We-
diug J.J. Guilberta muszg one lgcznie spelnia¢ takie warunki, jak: odpo-
wiednio$¢, jednoznaczno$¢, wykonalnose, logicznose, obserwowalnos¢ i mie-
rzalnosé. O celach, ktére speliaja wymoég odpowiedniosci mowimy wow-
czas, gdy ich definicje nie zawierajg zadnych zbytecznych tresci poza
tymi, ktére odnoszg sie do rozpatrywanych celow. Poprawnie okreslone
cele muszg by¢ jednoznaczne. Dzigki temu wykluczone zostaja mozliwosci
interpretacji ich na wiecej niz jeden sposob. Cele bedg jednoznaczne, je-
zeli wyrazajg to wszystko, co uczen potrafi zrobi¢ dla wykazania, ze ,,wie”
albo ,,rozumie” lub ,;moze zrobi¢”. O wykonalnosci celow moéwimy wow-
czas, gdy zawarto w nich okreslenie minimalnego poziomu umiejetnosci:
praktycznych, komunikowania sie, intelektualnych. O celach, ktére czy-
nig zado$¢ zgdaniu wykonalno$ci mowimy, ze spelniajag one réwnoczesnie
wymog poziomu warunkujacego. Jezeli cele s3 wewnetrznie niesprzeczne,
to mamy podstawe uwazac, ze sg one logiczne. Gdyby$my nie mieli mozli-
wosci $ledzenia postepow jakie czynig uczniowie w osigganiu celow, to
jednoczesnie nie byloby podstaw do stwierdzenia, czy zostaly one osiag-
niete. Trzeba pamieta¢, ze nawet przyblizone mierzenie wynikéw nau-
czania lepsze jest niz jego pominiecie.

Szczegolowe cele ksztalcenia zawierajg w swej strukturze: dzialania,
tresci i warunki. Te trzy elementy tkwig w kazdym zadaniu. Dopiero
wzbogacenie zadan o kryteria uprawnia, aby postugiwa¢ sie pojeciem
szczegblowych celow ksztalcenia. Co zawierajg poszczegdlne czeSci skla-
dowe szczegélowych celow ksztalcenia? Dzialania sg opisami przedsie-
wzie¢, ktore podejmuje sie do wykonania zadan. Tresci to nic innego, jak
przedmioty, w stosunku do ktérych dzialania maja by¢ wykonane (dane,
ograniczenia, zastrzezenia). Warunki okreslajg nam okolicznosci, w jakich
dzialania majg mie¢ miejsce. Kryteria wskazujg na akceptowane poziomy
wykonania zadan. Dzialania opisuje sie przy pomocy czasownikéw opera-
cyjnych. W trakcie tej czynnos$ci nalezy unika¢ czasownikow wieloznacz-
nych (Guilbert, 1983).

Z jakich elementow skiadajg sie operacyjne cele ksztalcenia? Zdaniem
R.H. Davisa, L.T. Alexandra i S.L. Yelona (1983) obejmujg one: zacho-
wanie koncowe, warunki ich przejawiania okreslone w testach, standardy
osiggania zachowan koncowych. Pod pojeciem zachowania koncowego ro-
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zumie sie obserwowalng aktywnos¢ lub czynno$¢ uczniéw w roéznych fa-
zach ksztalcenia. Przyjmuje sie je za dowody, Ze uczniowie posiedli wie-
dze. Wyprobowana metoda ustalania, czy cele operacyjne jasno opisujg
wyniki ksztalcenia, sa pytania testowe. Na wykonanie zadan testowych
maja wplyw warunki przejawiania zachowan koncowych. Precyzujg one
z jakich pomocy i przyboréw uczniowie mogg korzysta¢ oraz jakim ogra-
niczeniom muszg sie podporzgdkowa¢ w trakcie rozwigzywania testow.
Standardy okreslaja minimalne poziomy realizacji, ktére mozna jeszcze
uzna¢ za $wiadectwo, ze uczniowie osiggneli cele operacyjne. Stanowia
one kryteria skutecznosci zachowan koncowych. Trzeba odréznia¢ od
standardow realizacji, standardy staloSci zachowan koncowych uczniow.
Ostatnie z nich okres$lajg ile razy uczniowie muszg zademonstrowac
zachowanie koncowe, aby mozna uzna¢, ze osiggniete cele nie sg dzielem
przypadku, lecz zostaty faktycznie zrealizowane.

Zainteresowanie operacjonalizacjg celow ksztalcenia — czyli jedno-
znacznego i konkretnego (tak dalece, jak to jest mozliwe) opisywania za-
chowan (czynnosci, ktére uczniowie majg przejawia¢ po zakonczeniu cyklu
ksztalcenia) — wzrasta w miare, jak umacnia sie przekonanie o koniecz-
nosci obiektywnego sprawdzania i oceniania nie tylko osiggnie¢ uczniow,
lecz takze mauczycieli i szk6t w kategoriach obserwowalnych i mierzal-
nych.

W literaturze mozna spotka¢ takze klasyfikacje celéow ksztalcenia
w kategoriach efektow roznych dziedzin sfery rozwoju osobowosci ucz-
niéw. Przykladowo J.N. Kuliutkina i G.S. Suchobska (1981) wyrozniaja
efekty rozwoju: emocjonalno-wolicjonalnej, poznawczo-logicznej i prak-
tyczno-czynnosciowej sfery osobowosci uczniow.

7. Ustalenie i realizacja celéow ksztalcenia

Cele ksztalcenia mozna okre$la¢ przez ich kategoryzacje (przedmioto-
wo-pojeciowy aspekt ustalania celow), rodzaje szkolnej dzialalnosci ucz-
niow (przedmiotowo-czynnosciowy aspekt wyrazania celow). Pierwszy
z aspektow ustalania celow ma charakter tradycyjny. Stara sie przed-
stawia¢ cele nauczania i uczenia sie w postaci systemu wiedzy ze wska-
zaniem tych jej tresci, ktére powinny by¢ zdobyte przez uczniéow do kon-
ca nauki. Zdobyta wiedza ma roézne stopnie gtebokos$ci, konkretnosci, ogol-
nosci, systematycznosci, trwalo$ci i $wiadomosci. Najwazniejszym wy-
maganiem w stosunku do wiedzy jest jej $wiadomos¢c. Te jakosciowe cha-
rakterystyki wiedzy mogg stuzy¢ jako cele przy planowaniu jej przyswa-
jania. Takie podejscie pozwala nauczycielom konkretyzowac cele ksztal-
cenia odpowiednio do tematéw lekeji. Jednakze praktyczne znaczenie tak
formulowanych celow nauczania i uczenia sie obniza sie przez opisowy ich
charakter. Ponadto oddzielnie traktuje sie tu stosowanie wiedzy. Tym-
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czasem przyswojenie wiedzy przebiega jako proces ich zastosowania.
E. Stonns (1984) zauwaza, ze zna¢, to umieé zrobi¢ co$ z tg wiedzg. Stoso-
wanie wiedzy oznacza zawsze krok naprzéd w jej przyswajaniu.

Cele ksztalcenia stanowig wzorzec odniesienia przy pomiarze efektow
procesu nauczania i uczenia sie. Dlatego zdaniem G.I. Baturiny i U. Ba-
jera (1975) powinny byc¢ okreslone w kategoriach wiadomosci, umiejet-
nosci i nawykow i ksztaltujgcym na ich podstawie systemie stosunku
uczniow do otaczajgcej rzeczywistosci, spolecznie znaczgcych wartosci,
poznawczej samodzielnosci, twoérczej dzialalnosci (Baturina, Szamowa,
1985).

Wielu badaczy proponuje formulowanie celow nauczania i uczenia
sie poprzez obserwowang dzialalno$¢ uczniéow. Uwazajg oni, ze przy for-
mulowaniu celéw ksztalcenia konieczne jest okreslenie co w rezultacie
ich realizacji uczen ma zna¢, rozumie¢ i umiec¢. Stad cele muszg by¢ tak
sformulowane, zeby odpowiadaly na pytanie co uczen powinien zrobic
aby pokaza¢, ze je osiggngl. Tylko w tym przypadku pojawia sie mozli-
wos¢ mierzenia wynikow ksztalcenia czyli stopnia realizacji celow nau-
czania i uczenia sie (Ogoretkow 1974).

Warto pamieta¢, ze nie wszystkie cele podlegajg pomiarowi. Wsrod
formulowanych celow trzeba uwzgledni¢ i takie, ktére sg niewymierne
cho¢ o duzej doniostosci, jak np. dotyczace rozwoju pogladu na Swiat,
postaw spotecznych, stosunku do kultury i sztuki, czy nastawienia na edu-
kacje przez cale zycie. Stad obok nich wyznacza sie cele bezposrednio
sprawdzalne. Traktuje sie je jako cele operacyjne (Okon, 1987).

Sprobujmy na problematyke ustalania celow ksztalcenia spojrzec
w aspekcie ich konstruowania. Dokonamy tego na przykladzie przedmiotu
geografia w klasie VII szkoly podstawowej. Jednym z celéw og6lnych
tego przedmiotu jest zapoznanie ucznidéw z fizyczno-geograficzng charak-
terystyka Afryki z uwzglednieniem zagadnien spotecznych, gospodarczych
i politycznych wybranych panstw tego kontynentu. W ten sposéb sfor-
mulowany cel ogélny wyraznie podkresla fakt, ze jedng z funkcji zawo-
dowej wspolczesnego czlowieka jest stale rozwijanie wlasnych umiejet-
nosci i zdobywanie oraz poglebianie swojej wiedzy o $wiecie.

Natomiast cele posrednie w kategoriach czynnosci uczniéw dajg sie
sformutowa¢ mastepujgco:

— uczniowie bedg umieli poprawnie czyta¢, interpretowac i poréwnywac
tresci mapy Afryki z réznych jej obszarow,

— uczniowie poprawnie bedg definiowa¢ pojecia geograficzne specyficz-
ne dla kontynentu afrykanskiego,

— udoskonalg umiejetnos¢ wykrywania wspoéizaleznosci miedzy skladni-
kami $rodowiska geograficznego,

— udoskonalg umiejetno$ci wykrywania zwigzkow, jakie zachodzg po-
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miedzy $rodowiskiem geograficznym a dzialalno$ciag spoleczenstw,

— poznajg poprawng terminologie naukows,
— poznajg specyficzne problemy spoleczno-gospodarcze i polityczne Af-

ryki na przykladzie Egiptu i Nigerii.
Jaka w kontekscie celow posrednich przybiora posta¢ cele szczegéto-

we dotyczace wiedzy geograficznej ucznidow w klasie VII na temat Afry-
ki? Biorgc pod uwage tresci zawarte w ksigzce J. Mordawskiego: Geogra-
fia. Podrecznik dla klasy siodmej szkoly podstawowej, WSiP Warszawa
1984, mozna je sprowadzi¢ do nastepujacych zadan:

n
2.

g
12.

13.
14.

16.
17%.

18.
19.
20.

wskaz 1 opisz na mapie swiata polozenie geograficzne Afryki,
wymien i uzasadnij wystepujgcy symetrycznie uklad stref klima-
tycznych,

objasnij przyczyne ustawicznego ruchu powietrza nad powierzchnia
Ziemi,

wyjasnij powstawanie deszczu zenitalnego,

objasnij pasatowag cyrkulacje powietrza nad Afryka postugujac sie
mapa,

okreslij wplyw polozenia geograficznego, prgdéw morskich i wyso-
kosci nad poziom morza na klimat Afryki,

uzasadnij wystepowanie ukladu strefowego roslinnosci i gleb,
wymien rodzaje gleb i roslin w poszczegdlnych strefach oraz gtéwne
rosliny w nich uprawiane,

opisz wplyw geograficznego polozenia Afryki na zycie czlowieka,
postugujac sie atlasem oraz konturem Afryki zaznacz réznymi kolo-
rami niziny nadmorskie, kotliny, masywy goérskie, wyzyny, jeziora,
system rowow wschodnio-afrykanskich,

objasnij pojecia: basen artezyjski, ned, szott, rzeka epizodyczna,
wskaz na mapie gtéwne rzeki Afryki wraz z ich dorzeczami oraz
jeziora: Niasa, Rudolfa, Alberta, Wiktorii, Tanganika, Czad,
uzasadnij wplyw sfer klimatycznych na system wodny Afryki,
wyjasnij przyczyne malej gestosci zaludnienia Afryki, w czasach
obecnych — eksplozji demograficznej,

wymien najwazniejsze ludy Afryki, wskaz na mapie obszary, ktore
zasiedlajg,

opisz zréznicowanie rasowe, jezykowe i etniczne ludnosci Afryki,
korzystajac z hipometrycznej mapy Afryki scharakteryzuj polozenie
geograficzne Egiptu,

ukaz role religii islamu w Egipcie,

omow znaczenie Nilu w ekonomii Egiptu,

wyszezegolnij najwazniejsze rosliny uprawne w Egipcie i jego bo-
gactwa mnaturalne,

6 — Pedagogika II
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21. korzystajagc z map dokonaj oceny naturalnych warunkéw rozwoju
rolnictwa i osadnictwa w Nigerii,

22. omow zroznicowania etniczne Nigerii i jego wplyw na problemy spo-
teczne panstwa rozwijajgcego sie,

23. przedstaw rozwoj rolnictwa i przemystu wydobywczego w Nigerii,

24. wyjasnij zjawisko rozwoju wyspowego w Nigerii.

Okreslone w ten sposéb cele szczegétowe jako zadania do wykonania
nie sg zroéznicowane wedlug ich waznosci. Nie daje tez mozliwosei wni-
kliwego spojrzenia na nie jako na wyodrebnione podstruktury (,,obszary
pojeciowe”), gdyz uszeregowane zostaly przez J. Mordawskiego we-
dlug wymagan programu nauczania. Strukture wewnetrzng celow szcze-
golowych mozna pozna¢ za pomocg analizy grafowej i macierzowej.
Analiza grafowa polega na uzyskaniu graficznego obrazu zwigzkow po-
miedzy informacjami podstawowymi (celami szczegélowymi), ktére re-
prezentowane sg w grafie przez zbiér punktow (wezléw lub wierzchot-
kow). Kazdy wezetl grafu oznaczony jest liczbg, ktora okresla jedno-
cze$nie numer informacji podstawowej. Zwigzki pomiedzy poszczegdlny-
mi informacjami zaznacza sie liniami, ktore lgcza dane wierzcholki grafu.
Informacje zalezne od siebie zaznacza sie strzalkami na poszczegélnych
liniach, kierujac je w strone informacji podrzednej wobec podstawowej.
W przypadku, gdy informacje wzgledem siebie sg niezalezne, linie laczace
wierzcholki grafu reprezentujgce te informacje nie majg zwrotu. Wskaz-
nikiem rangi poszczego6lnych jednostek podstawowych jest ilosé linii wy-
chodzacych i wchodzgcych do odpowiadajgcych im wierzchotkéw grafu.
Wykorzystanie grafu do analizy zwigzkow pomiedzy celami szczegdlowy-
mi przedstawiono na rysunku 1. Wynika z niego, ze wsrod celow szczego-
lowych z zagadnien dotyczacych Afryki wystepuje sze$¢ obszaréw poje-
ciowych. Do pierwszego obszaru pojeciowego nalezg informacje 1—9 z wy-
Iaczeniem celu zawartego w pozycji 2, do drugiego — zawierajgcego in-
formacje 3—5, do trzeciego 10—13, czwartego 14—16, pigtego 17—20 oraz
do szostego 21—24. Mozna tez zauwazy¢, ze informacja 4 powinna byc¢
przestawiona z 5. Poza tym informacja 18 moze by¢ podana uczniom na
poczatku warunkoéw gospodarczo-spotecznych i politycznych Egiptu, badz
zakonczeniu. Z analizy grafu (rys. 1) wynika, ze chcgc zapewni¢ prawi-
dlowg realizacje celow posrednich i ogdlnych nalezy szczegdlna uwage
poswieci¢ na osiggniecie celow 1, 21 7.

Inny sposéb badania zaleznosci pomiedzy wiadomosciami podstawo-
wymi stanowi analiza macierzowa. Jesli pomiedzy wiadomosciami istnieje
zwigzek wspolrzednos$ci (co najczesciej wystepuje w podrecznikach lub
tekstach programowych), to budujemy macierz, ktorej odpowiada graf
niezorientowany. W macierzy takiej zalezno$ci pomiedzy informacjami
podstawowymi zaznacza sie przez zakreskowanie pola wspoélnego dla da-
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Rys. 1. Graf ustruktyzowanych celéow szczegélowych.

Fig. 1. Graph of structuralized detailed aims.

nych dwoch pojec. W przypadku zas, gdy wiadomosci podstawowe wyste-
pujace w tekScie lub materiale programowym powigzane sg podrzednie
i nadrzednie, tworzymy macierz zerojedynkows. Obrazem graficznym ta-
kiej macierzy jest graf zorientowany, to jest taki, w ktérym poszczegoélne
wezly polgczone sa odcinkami skierowanymi. W macierzy zero-jedynko-
wej liczby u gory z lewej strony i na przekatnej oznaczajg wyszczegol-
nione informacje podstawowe. Kazdej wiec informacji odpowiada jeden
wiersz i jedna kolumna. W polach wspoélnych dla danych dwoch infor-
macji mogg wystepowac zera co oznacza brak zwigzku pomiedzy nimi,
lub jedynki, ktére oznaczaja istnienie takiego zwigzku. Natomiast jedynki
wystepujgce w wierszu, ktoremu odpowiada poszczegélny cel szczegdélo-
wy, wyznaczaja zarazem kolumny, a wiec informacje podstawowe, do
zrozumienia ktorych nalezy osiggng¢ dany cel. Jesli za§ analizowac be-
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Rys. 2. Macierz celow szczegblowych z geografii.
Fig. 2. Matrix of detailed aims from geography.

dziemy kolumny, to jedynki wskaza te informacje (wiersze), na ktérych
opiera sie¢ realizacja danego celu szczeg6lowego. Prawidlowo uszeregowa-
nym informacjom podstawowym odpowiada taka macierz zero-jedynko-
wa, w ktorej pod przekatng wystepuja same zera, za$ elementy ,,jedyn-
kowe” — nad przekatng. Nie ma w niej tez takich kolumn, w ktérych
wystepowalyby same zera (z wyjatkiem pierwszej), gdyz oznaczaloby to,
ze realizacja celu szczegélowego reprezentowanego przez te kolumne nie
wymaga znajomosci pozostatych. Mozna wiec jg przesungé na koniec pro-
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gramu lub w ogoéle z niej usungé¢. Dla przykladu postuzono sie analizg
macierzowyg zero-jedynkowsg, ktéra reprezentuje uporzadkowane wyzej
cele szczegotowe z geografii. Macierz ta przedstawiona jest na rysunku 2.
Wynika z niej, ze wyszczegélnione informacje podstawowe z geografii
tworzg jak juz stwierdzono, sze$¢ obszarow pojeciowych. Dla przejrzystos-
ci rysunku zrezygnowano w macierzy z zaznaczenia zer (sa nimi pola
puste). Przyklady formulowania zadan i ich powigzania z celami ogoélny-
mi, posrednimi na lekcjach jezyka polskiego, chemii, fizyki, statystyki
i pedagogiki podajg: K. Denek (1984, 1988 c), oraz I. Kuzniak (1987).

8. Za i przeciw operacjonalizacji celow ksztalcenia

Wyrazanie celow w postaci zadan ma swoich zwolennikow i oponen-
tow. Pierwsi z nich podnosza wiele korzysci, ktére przynosi dla efektyw-
nego ksztalcenia operacjonalizacja jego celow. Zdaniem ich operacjona-
lizacja celow:

1. Stanowi jedna z najlepiej opracowanych metod efektywnego plano-
wania edukacji narodowej, jej poszczegélnych ogniw a zwlaszcza prze-
biegajgcego w nich procesu dydaktyczno-wychowawczego.

2. Stymuluje do precyzyjnego myslenia o procesie ksztalcenia w kate-
goriach efektow.

3. Stwarza podstawe do obiektywnego poznawania, kontroli, analizy
i oceny wynikéw ksztalcenia.

4. Utlatwia wlasciwy dobér i uktad tresei, metod, form i srodkow dy-
daktycznych.

5. Daje podstawe dla samoregulacji w ksztalceniu. Stanowi mechanizm
procedur projektowania dydaktycznego. Pozwala na wnoszenie korekt
do procesu dydaktyczno-wychowawczego. Zapewnia wewnetrzng
spojnosc i zwarto$c jego poszczegdlnych komponentow, ktére wspie-
raja sie wzajemnie w osigganiu celow.

6. Umozliwia praktyczng realizacje zadan dydaktyczno-wychowawczych
zawartych w taksonomiach celéw ksztalcenia (Wargas 1972).

7. Stwarza dobrg i konieczng podstawe porozumienia sie miedzy nau-
czycielami prowadzgcymi lekcje z pokrewnych i réznych przedmio-
tow w danej klasie. Ulatwia korelacje miedzy tematami w ramach
przedmiotéw nauczania i miedzy przedmiotami.

8. Zacie$nia dzialalnos¢ dydaktyczno-wychowawczg nauczycieli z ucz-
niami. Opiera sie ona na jasnych, zrozumialych dla uczniéw zada-
niach. Uczniowie dokladnie wiedzg czego sie od nich oczekuje.

9. Daje podstawe do indywidualnego traktowania uczniéw w procesie
ksztalcenia.

Oddajmy glos oponentom operacjonalizacji celéow ksztalcenia. Podno-
Szg oni ze:
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Zwolennicy tego nurtu koncentrujg sie na kwestiach pragmatyczno-
-technicznych kosztem prac teoretycznych. Stagd nie ma spdjnego po-
gladu na istote i psychodydaktyczne zrodla wyrazania celow ksztal-
cenia w postaci zadan.

. W literaturze pedagogicznej trudno znalez¢ przykilady wzorowo opra-

cowanych zasad operacjonalizacji celow ksztalcenia. Ta sama uwaga
odnosi si¢ do przechodzenia od normatywnych do operacyjnych sfor-
mulowan w tym zakresie.

Formulowanie celé6w operacyjnych pozostaje w pewnej sprzecznosci
z og6lnymi celami, zwigzanymi z eksploracjg nowych idei.
Przeciwnicy planowania i edukacji zarzucajg teoretykom podejscia
systemowego, ze nie ukazuja, jak nauczyciele mogg wykorzysta¢ za-
dania behawioralne w kierowaniu nieprzewidzianymi sytuacjami w
procesie ksztalcenia. Natomiast umiarkowani krytycy sygnalizujg po-
trzebe zwrécenia uwagi na nie zamierzone wyniki ksztalcenia na
rowni z tymi, ktére planowano (Hawridge 1981).

Poszukiwania badawcze R.F. Magera, J. Mecarnn’a, G. Paska i B.C.E.
Scotta wskazuja na istotne bogactwo metod i stylow opanowywania
tresci dydaktycznych z réznych przedmiotéw studiow. Zoperacjonali-
zowane cele mogg ogranicza¢ strategie uczenia sie i na skutek tego
wywiera¢ niekorzystny wplyw na efekty ksztalcenia. Wniosek ten
jest niewygodny dla zwolennikow podejScia systemowego do procesu
ksztalcenia. Niedostatku tego nie da sie pozby¢ w obrebie tego po-
dejscia. Uporanie sie z nim jest mozliwe w obrebie koncepcji alter-
natywnej, ktéra bierze pod uwage strukturalizacje wiedzy.

Jedno z zalozen podejscia systemowego glosi, ze odnosi sie ono do
wszystkich przedmiotéw i pozioméw nauczania. Twierdzenie to zosta-
lo zakwestionowane przede wszystkim w naukach humanistycznych
i sztuce. Chodzi tam o wyrobienie kryteriow: sadéw artystycznych,
krytycyzmu, gustow, smaku artystycznego a nie ich ujednolicenie.
Podobnie w naukach $cistych. Orientujg sie one ma proces rozwigzy-
wania problemo6w, a nie na konkretny cel.

Cele ksztalcenia przedstawione w formie zadan determinujg charak-
ter testow dydaktycznych. Jednakze przydatnos¢ ich w konstruowa-
niu testow jest czesto ograniczona. Ma to miejsce wtedy, gdy zadania
sg niejasne, mimo staran o jednoznaczno$¢ w ich formutowaniu, kla-
syfikacji na proste, dychotomiczne, obserwowalne i nieobserwowalne.
Proponuje sie niwelowanie i likwidacje niejasnosci operacyjnych ce-
16w ksztalcenia w drodze dalszej ich specyfikacji. Niestety, to zale-
cenie poglebia krytykowang stabo$¢ tego rodzaju zadan. Nie znamy
zasad podejmowania decyzji, na jakim poziomie nalezy zaprzestac
konkretyzacji operacjonalizowanych celow ksztalcenia. Sugestie sg
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rozne. Rozpoczyna je dazenie do szczegdélowej specyfikacji zadan
a konczy zastepowanie ich testami opartymi na ogdélnej specyfikacji
operacyjnych celow ksztalcenia. Stusznie wskazuje sie, ze procesowi
operacjonalizacji trudno poddajg sie cele zlozone. Podatne sa nan za-
dania proste, a najbardziej trywialne (Kruszewski 1982).

8. Wyrazanie celow ksztalcenia w formie zadan atakowane tez bywa
z pozycji radykalnych. Kwestionuje sie w nich zachowania ukierun-
kowane przez cele jako wlasciwy model rozwigzan edukacyjnych.

9. Formuiowanie zadan dydaktycznych jest zabiegiem stosunkowo cza-
sochtonnym i kosztownym.

10. Lista operacyjnych celow ksztalcenia nie odzwierciedla w sposéb bez-
posredni struktury wiedzy w danej dziedzinie. Tylko w nieznacznym
stopniu pokazuje na kompleksowe powigzania, wystepujace w tej
strukturze.

11. Stosowanie konstruowanych celéw ksztalcenia w formie zadan dy-
daktycznych implikuje model zmniejszanych interwencji miedzy nau-
czajacymi i uczgcymi sie. Dlatego proponuje sie inne podejscie do
projektowania dydaktycznego, zgodnie z koncepcjg ,,uczenia sie kon-
wersatoryjnego” G. Paska (1976).

12. Ustalenie behawioralnych zadan ksztalcenia jest silnie powigzane
z nurtem operacjonalizmu w filozofii. Dzieli wiele jego stabosci. Przy-
kladowo zwolennicy operacjonalizmu nie doceniajg konstruktow teo-
retycznych. Z tego wzgledu dlugofalowe, kompleksowe cele edukacyj-
ne s dla nich bardzo abstrakcyjne i oddalone od wskaznikow empi-
rycznych. Nastepstwem takiego stanowiska jest zastepowanie waz-
nych celéow, np. rozwijania samodzielnego myslenia i dzialania po-
przez zachowania trywialne.

Latwo zauwazy¢, ze generalny atak na operacjonalizacje celéw ksztal-
cenia wywodzi sie¢ od tworcow nurtu teoretycznego, ktory przyznaje ucz-
niowi duzg autonomi¢ w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Niestety,
nie zawsze idzie ona w parze ze zdobywaniem przez mlodziez uczacg sie
usystematyzowanej, trwalej i operatywnej wiedzy o przyrodzie, spole-
czenstwie, technice i nauce.

Biorgc pod uwage argumenty za i przeciw konstruowaniu celow ope-
racyjnych MacDonald-Ross stusznie zauwaza, ze wiekszo$¢ tez gloszgcych
zalety tej procedury konstruowania procesu dydaktyczno-wychowawczego
nalezy sformuiowa¢ bardziej powsciggliwie. Istotnie, nie ma oczywistych
zasad precyzowania zadan. Brak tez ustalen podejmowania decyzji o po-
ziomie ich konkretyzacji. Natomiast trudno sie zgodzi¢ z opinig tego au-
tora, ze jezeli mamy juz konstruowac¢ cele w formie zadan, to nie wyni-
kaja z tego oczywiste zalecenia dotyczgce wyboru tresci, metod, form
i metod poznawania, kontroli, analizy i oceny wiedzy uczni6éw z testami
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na czele. Jak wynika z prac J.J. Guilberta (1983) oraz R.H. Davis'a, L.T.
Alexandra, S.L. Yelona (1983) kwestia ta przedstawia sie akurat odwrot-
nie.

Przy zgodnym raczej wskazywaniu stabo$ci pierwotnych, behawiorys-
tycznych podstaw formulowania operacyjnych celéw ksztalcenia przewa-
za poglad, ze argumenty za ich konstruowaniem sg silniejsze niz przeciw-
wskazania. Mozliwe jest tez przezwyciezanie niedostatkéw operacjonali-
zacji celéow ksztalcenia. Ma to miejce wowcezas, gdy po sprecyzowaniu za-
dan dydaktycznych lacznie z zamierzonymi efektami uczniow z zakresu
wiedzy, umiejetnosci, rozwoju zdolnosci poznawcezych i zainteresowan do-
konuje sie ich weryfikacja z punktu widzenia odpowiedniosci do potrzeb,
celéow ogélnych ksztalcenia i potrzeb przedmiotu nauczania.

9. Konkluzje

Definiowanie celow ksztalcenia jest obecnie modnym tematem dyskusji
nad przemianami systemu edukacji narodowej, a ich okreslanie wyrazem
nowoczesnosci. W zwigzku z tym nie mozna zapomina¢, ze istnieje nie-
bezpieczenstwo poslugiwania sie celami edukacyjnymi bez zrozumienia
ich istoty i natury oraz mozliwosci i ograniczen w postugiwaniu sie nimi.
W okreslaniu i operacjonalizacji celow ksztalcenia nie liczy sie ich for-
malna definicja, lecz ich zgodno$¢ z funkcjami, czynnosciami i zadania-
mi zawodowymi (Denek 1989 ¢). Dokonujac operacjonalizacji celow ksztal-
cenia nie mozna zapomina¢ o przekonaniu G. Highet’a (1957), ze okre$la-
jac zbyt Sci$le czym ma by¢ proces nauczania i uczenia sie¢ w rzeczywis-
tosci ryzykuje sie zmarnowaniem jego mozliwo$ci. Autor ten zapytuje:
czy wszystko w procesie ksztalcenia musi by¢ ,,zdefiniowane, rozlozone
na czynniki pierwsze i zmierzone”? Czy nie ma w nim miejsca dla ,,spon-
tanicznosci i sztuki uprawianej przez czlowieka wyksztalconego”? Zau-
waza, ze ksztalcenie ,nie jest podobne do wywolywania reakcji chemicz-
nej”. Znacznie bardziej przypomina malowanie obrazu, komponowanie
utworu muzycznego, uprawianie ogrodu, pisanie listu do bliskiej osoby.
Jednoczesnie zauwaza, ze spontaniczno$¢ w nauczaniu i uczeniu musi wy-
wodzi¢ sie z planu i ustalonych celow edukacyjnych, a nie z ich igno-
rancji.

Znaczenie operacjonalizacji celow ksztalcenia — czyli jednoznacznego
i konkretnego (tak dalece, jak to jest konieczne i mozliwe) opisywanie
zachowan (czynnos$ci, ktére uczniowie maja przejawia¢ po zakonczeniu
cyklu ksztalcenia) — wzrasta w miare, jak umacnia sie przekonanie o ko-
niecznos$ci obiektywnego sprawdzenia i oceniania nie tylko osiggnie¢ ucz-
niéw i studentéw, lecz takze nauczycieli i pracownikoéw naukowo-dydak-
tycznych w kategoriach obserwowalnych i mierzalnych (Denek 1989 b).
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Mamy pelng $wiadomos¢, ze formulowaniu celow ksztalcenia towarzy-
szy caly szereg réznych antymonii, ktére trzeba rozstrzygna¢ poprzez do-
konanie okre$lonych wyboréw lub kompromiséw. Odnoszg sie one do ta-
kich kwestii, jak: 1) utrzymanie réwnowagi miedzy stalym przyrostem
wiedzy a realnymi mozliwosciami jej przyswojenia przez mlodziez uczaca
sie; 2) harmonizowanie potrzeb ksztalcenia ogélnego, zawodowego, teore-
tycznego i praktycznego, merytorycznego i metodycznego, by ksztalcic
tworcow i specjalistow; 3) zespolenie celéw ksztalcenia w $wiadomosci
nauczycieli i uczniéw; 4) ksztalcenie jednostek wybitnie uzdolnionych
1 0s6b o przecietnych mozliwo$ciach w warunkach ksztalcenia masowego.
W tej dziedzinie jest wcigz wiecej watpliwosci i pytan niz sagdow katego-
rycznych oraz tez empirycznie zweryfikowanych. Oto niektére z oczeku-
jacych ciggle odpowiedzi pytania: jak godzi¢ cele naukowe i spoleczne
z zadaniami i potrzebami jednostkowymi; jak w hierarchicznym ukladzie
celow ksztalcenia respektowac zasady jego jednosci badan i wychowania;
jak optymalizowac¢ cele; jak Iaczy¢ i transponowac cele ogoélne i przed-
miotéw nauczania na zadania operacyjne, a nastepnie kojarzyc je z zasa-
dami strukturalizacji tresci ksztalcenia.

Jak wiadomo, w literaturze krajow Europy Zachodniej i USA Swieci
triumfy orientacja behawioralna, ktoéra upatruje realizacje nauczania w
kszaltowaniu okreslonych zadan opisowych i w kategoriach operacyjnych,
pozwalajgcych rozlozy¢ zamierzone zachowania koncowe na proste, pod-
legajgce pomiarowi i dobra¢ do nich odpowiednie tresci. Takie ujmowanie
celow, a takze treSci traci z pola widzenia realizacje celow ogélnych, kto-
re nie dajg sie w calo$ci przelozyc¢ na jezyk zachowan operacyjnych, wy-
paczaja przeciez kierunek pracy szkoly i w efekcie decydujg o pozosta-
tych czlonach procesu ksztalcenia, takich jak: tresci, formy, metody, stra-
tegie ksztalcenia.

Przeprowadzone pod moim kierunkiem w ramach seminarium magis-
terskiego w Zakladzie Dydaktyki Ogdlnej Instytutu Pedagogiki Uniwer-
sytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu badania wskazujg, ze na lek-
cjach gdzie stosowano dzialania i czynnosci stuzgce ksztaltowaniu swia-
domosci celow nauczania i uczenia sie, ich konstruowania oraz kontroli
realizacji przyczyniajg sie w sposob istotny do zwiekszania efektywnosci
ksztalcenia (Thomas 1987, Denek 1989 b). Dowodzg tez, ze argumenty za
operacjonalizacjg celow ksztalcenia sg silniejsze niz przeciwwskazania M.
Mac Donalda-Rossa (1973). Badania te nie potwierdzajg tez spostrzezenia
J.E. Kempa (1977), ze operacjonalizacja nadaje sie gtownie do przedmio-
tow wysoko ustrukturalizowanych, a malo jest przydatna do dyscyplin
humanistycznych i spolecznych. Sprawg nauczycieli jest twoércze wyko-
rzystanie osiggnie¢ wspoélczesnej dydaktyki w zakresie operacjonalizacji
celow ksztalcenia w niepowtarzalnych sytuacjach szkot nalezgcych do
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roznych typow i szczebli organizacyjnych dla realizacji konkretnych ce-
16w ksztalcenia (Denek, Kuzniak, 1985).

Ze wzgledu na waznosc¢ tej problematyki w modernizacji i unowoczes-
nianiu procesu ksztalcenia powinna sie ona znalez¢ w programach ksztal-
cenia, doksztalcania i doskonalenia nauczycieli (Denek 1989 a).

10. Problemy do samodzielnego przemyslenia, opracowania i dyskusji

1. Czy w szkole, w ktoérej ucze podejmowane sg na co dzien dzialania
dydaktyczne pomagajace uczniom nabyé¢ umiejetnosci odpowiadajgce
jego przyszlym podstawowym funkcjom, czynnosciom i zadaniom za-
wodowym?

2. Czy formulowane w tej szkole cele ksztalcenia stuzg doborowi i ukla-
dowi tresci ksztalcenia, metod, form, srodkéw dydaktycznych i stano-
wig punkt odniesienia dla kwalifikowania wiedzy uczniéw?

3. Wskaza¢ jakie znaczenie dla modernizacji i unowocze$nienia procesu
dydaktyczno-wychowawczego ma umiejetnos¢ ustalania operacyjnych
celow ksztalcenia.

4. Wyprowadzi¢ i sformulowa¢ operacyjne cele nauczania i uczenia sie
z przedmiotu ktorego ucze.

5. Przeprowadzi¢ w drodze naturalnego eksperymentu dydaktycznego
badania nad efektywnoscig lekcji ukierunkowanych przez operacyjne
cele ksztalcenia z wlasnego przedmiotu nauczania.
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KAZIMIERZ DENEK

CONSCIOUSNESS, EDUCATIONAL AIMS’ FIXING AND ACCOMPLISHMENT

SUMMARY

Educational aims are expected in advance, consciously planned and also actual
effects of functioning of schools of various types and organizational levels. These
effects are related to intended changes, taking place in the scope of the pupils’
knowledge, skills, abilities, aspirations and interests. Educational aims defined in
this way perform the following functions: regulating, organizational, integrating,
coordinating and perspective ones. They are characterized by different features, the
most important of which are: reality and concreteness.

Pedagogical teleology derives and accounts for educational aims on the basis
of various philosophical, psychological, sociological and doctrinal ideas. Attempts
are made to solve controversies around fixing the aims on the grounds of axiology,
needs, different currents of pedagogy and humanist psychology as well as political
and cultural reality of different countries.

Taxonomies of educational aims serve their classification and hierarchization.
J. Wiles and J. Bondi’s taxonomy, relatively unknown in this country, has been
presented in the paper. On the basis of UNESCO’s philosophy of education, final
and intermediate aims and educational tasks are dealt with. The stress has been
put on a universal and specific aspect of final educational aims as well as on ge-
neral and intermediate aims and tasks. The last classifica&on corresponds to pro-
fessional functions, activities and tasks.

Educational aims have been related to the educational process. General, inter-
mediate and specific aims have been precisely characterized in the context of their
constitutive futures. Operational aims have been exemplified by primary school
VII-form pupils’ knowledge of the geography of Africa.. Graph and matrix ana-
lysis has been adopted to present the inner structure of the aims.

Opportunities and limitations of educational aims’ operationalization have been
dealt with in detail on the basis of the analysis of the literature of the subject and
the writer’s own research of many years. Recommendation for school practice in the
domain of lesson aims operationalization has been presented.





