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Monika Wojnowska

W poszukiwaniu istoty integracji

Kazda wspoétcze$nie formutowana koncepcja ma swoja historig, ma swoje
merytoryczne korzenie, ma swoja logikg. Odnosi sig to takze do idei ksztatcenia
zintegrowanego.

Co oznacza i co moze oznaczaé ta idea?

Problem integracji wyrasta z ludzkiego poszukiwania w §wiecie i cziowieku
fadu, harmonii i porzadku. Odchodzac od koncepcji atomistycznego ogladu $wiata,
w ktorej czedci istnieja niezaleznie od siebie, bez zadnej catosci, dazymy do two-
rzenia struktur, podlegajacych swoistym prawidtowosciom, w ktorych catosé jest
zasadg istnienia. Kierujac sig potrzeba widzenia $wiata jako pewnej calosci, na-
potykamy cafe spektrum mozliwosci: od mechanistycznej interpretacji catodci jako
sumy czesei, bez tworzenia nowej jakosci z racji ich sumatywnego traktowania, az
do holistycznej interpretacji rzeczywistosci jako catosci bez czesci, w ktorej ca-
oS¢ jest zasada 1 przyczyna swego istnienia.

Integrujac, czyli tworzac catos¢, dajemy wyraz naszemu przekonaniu, ze ca-
10s¢ to co$§ wigcej niz tylko wynik prostego dodawania skfadnikow. To ,,co$ wig-
cej” decyduje o byciu catoscia. Istnienie tego czynnika, tej majacej samoistng war-
tos¢ idei scalajacej, jest cechg konstytutywna pojecia integracji. (Istnienie tego
czynnika odréznia go od pojgcia korelacji, w ktérej skiadniki sg wspotzalezne; wy-
korzystuja sig — czesto wzajemnie — nie tworzac jednak nowych catosci).

Co moze by¢ tym czynnikiem integrujacym ? Jaka idea moze by¢ jego istota ?

Mozliwosci jest wiele. Wybor zalezy od tego, jak interpretujemy edukacje, jak
rozumiemy proces ksztalcenia, jak postrzegamy uczace sig dziecko ...

Analizujac — z perspektywy historycznej — rézne modele edukacji szkolne;j,
mozna ich istotg ujac jako :

1) modele ze$rodkowane na materiale nauczania,

2) modele zesrodkowane na uczacym sig dziecku,

3) modele zesrodkowane na rozwigzywaniu probleméw.

A.C.Omstein i F.P. Hunkins, autorzy ksiazki ,,Program szkolny. Zalozenia, za-
sady, problematyka”, uwazaja, ze wigkszo$¢ wzorcow programu szkolnego stanowi
modyfikacjg albo polfaczenie tych trzech gtéwnych modeli.

Wzorce ze$rodkowane na materiale sa najliczniejsze, bo jak pisza A.C.Orn-
stein 1 F P Hunkins, ,,wiedz¢ uznaje sig¢ powszechnie za integralny skfadnik progra-
mu. Poza tym w historii szkoty dominuje nurt akademickiego racjonalizmu,
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a wigkszo§¢ materiatéw dydaktycznych ma strukture zgodng ze struktura wiedzy”.
Wzorce te sa najliczniejsze ,,by¢ moze dzigki tradycji, a by¢ moze dlatego, ze naj-
lepiej radzimy sobie ze strukturyzowaniem wiedzy. Centralne pojecia dla danej
kultury sg z reguly lepiej opracowane od peryferyjnych. W naszej kulturze central-
nym pojeciem ksztalcenia szkolnego jest tre$¢, dobrze wige potrafimy przedsta-
wia¢ rozne formy jej organizowania” (C.A.Omstein, F.P.Hunkins,1998).

Wzorce zesrodkowane na uczniu powstaja z pragnienia, by programy byty
warto§ciowe z punktu widzenia uczacego sig dziecka. Centralnym punktem jest tu
uczen, ,,dziecko w szkole”, na ktore patrzy sig catosciowo. Generalnie od poprzed-
niego wzorca odréznia go zmiana powodu, dla ktérego uczymy. Wzorzec zesrod-
kowany na materiale nastawiony jest gléwnie na rozw¢j wiedzy. Wzorzec zesrod-
kowany na uczniu nastawiony jest gldwnie na rozwdj uczacego si¢ dziecka. Wzo-
rzec ten ma wiele odmian: od bardzo radykalnych, odwotujacych sie do koncep-
cji naturalistycznych, do mniej radykalnego progresywizmu i wzorcéw humani-
stycznych.

Wzorce zeSrodkowane na problemach wychodza najczeéciej naprzeciw pew-
nym og6lnym lub jednostkowym potrzebom, umiejscawiajac jednostke w otocze-
niu spotecznym. Sg w pewnym sensie proba ztagodzenia antynomii dwéch po-
przednich wzorcow, begdac jednoczeénie ukierunkowane na tre$¢ i na rozwdj
uczniéw. Sporzadza sig je, zanim pojawig sig uczniowie, a tre$¢ dobiera sig ,, pod
problemy”, jednak trzeba liczyé sig przy tym z potrzebami i mozliwo$ciami
uczniow.

Jak sig wydaje, te modele edukacyjne sa takze zrodtem dwoch zasadniczych
typow integracji:

1) integracji tresciowej, skoncentrowanej na materiale,

2) iPtegracji funkcjonalnej, skoncentrowanej na dziecku.

Integracja tresciowa, mniej odbiegajaca od tradycji szkoty, swoim gltéwnym
zrédiem czyni wiedze. Jej ksztalt powstaje, zanim pojawia si¢ uczniowie. Wybie-
rajacy ten typ integracji nauczyciele podejmuja wiele staran, by upora¢ si¢ z ,,po-
kawatkowaniem i szufladkowaniem” wiedzy zawartej w edukacjach przedmioto-
wych. Zatarciu granic migdzy tradycyjnymi przedmiotami nauczania, zespoleniu
aktywno$ci polonistycznej, matematycznej, Srodowiskowej itp. stuzg najczesciej
tzw. osrodki tematyczne. Ich zasadnicza ideg jest uczenie sig i nabywanie dyspo-
zycji poprzez laczenie treéci, metod, form i rodzajow aktywnosci w obrgbie tych
samych sytuacji dydaktycznych. Tak tworzone sytuacje, czy ciagi tematyczne,
oscyluja wokot jednego wspolnego zagadnienia, wokot tematu naczelnego —
osnowy. Jednostka metodyczna ma tu wspdlny temat obejmujacy rézne zakresy
tresci — dziedziny wiedzy. Opracowujac je, nauczyciel dobiera wszechstronne cele
— zaréwno dydaktyczne, jak 1 wychowawcze, czerpiac z logicznie i sytuacyjnie
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powiazanych treéci. Jednak o tym, jakiemu modelowi bgda stuzy¢, decyduje do-
piero sposéb ich wykorzystania.

To w tym modelu tak trudno odrézni¢ integracjg od korelacji. W korelacji tak-
ze skiadniki sg powiazane, ale zaledwie wspoizalezne; nie tracac autonomii, wy-
korzystuja si¢ wzajemnie. Np. tresci pochodzace z jednych przedmiotow wykorzy-
stywane sa do opracowania tresci innych przedmiotow, nie tworzac jednak no-
wych, samoistnych catosci. Korelacja sprawia, ze uczymy lepiej, analizujac od
réznych stron to samo zagadnienie, ale nie zmienia istoty naszej pracy. Dopiero
swiadomo$¢ istnienia idei integrujacej sprawia, ze zmienia si¢ sens nauczania. Ta
idea integrujaca powoluje do zZycia nowa, samoistna, warto$ciowa jako$¢. Moze
nig by¢ np. idea I. Szaniawskiego — interdyscyplinarnej, unaukowionej wielo-
wiedzy (K. Duraj-Nowakowa,1998). Moze nia by¢ cato$ciowo ujmowane zrédto
wszelkiej wiedzy: czyli proces do§wiadczania rzeczywistoséci 1 oddzialywania na
tg rzeczywistos¢. W szczegdlnoscei to drugie ujgeie ma wazne znaczenie dla na-
uczania, prowadzac do scalonego obrazu $wiata.

Wewnatrz tego typu integracji mozna wyrdzni¢ dwie zasadnicze opcje: a) skon-
centrowang na materiale nauczania rozumianym jako fakty, zdarzenia, pojgcia, war-
toéci itp., oraz b) skoncentrowana na procesach poznawczych, dzigki ktérym uczen
zdobywa wiedzg 1 poznaje rzeczywisto$¢. Procesy te w ksztalceniu zintegrowanym
nie sg specyficzne dla jakiego§ przedmiotu czy dyscypliny naukowej. Tworzy sig
raczej pewien zbior umiejgtnosci lub proceséw obejmujacych rézne dziedziny, skta-
dajacych sig na narzgdzia poznania w ogdle. Nauczyciele wykorzystujacy tg odmiang
integracji staraja sig, by wiedza proceduralna przewijata sig przez wszystkie poczy-
nania ucznidéw, stanowiac o$ integrujaca sytuacji dydaktycznych.

Pierwszoplanowe ukierunkowanie tego modelu na treci nauczania nie pozba-
wia uczniéw pewnego wplywu na przebieg nauczania. Dobor sytuacji dydaktycz-
nych uwzglednia mozliwosci i zainteresowania uczacego sig dziecka. Przestrzega-
nie tej zasady sprawia, ze tre$¢ zostaje zintegrowana, a jednocze$nie moze by¢
interesujaca z punktu widzenia uczniow.

Integracja funkcjonalna, oparta na aktywnosci i do$wiadczaniu, swoim 2ré-
dtem czyni dziecko. Jej ksztatt — oparty na wiedzy psychologicznej — powstaje
na podstawie analizy do§wiadczen dzieci, poszukujac mozliwosci ksztatcenia
i wspierania indywidualnej drogi rozwoju kazdego dziecka. Wykorzystanie we-
wnetrznych zasobow dla rozwoju, uksztaitowania tozsamosci i wyrobienia postaw
decydujacych o kierunkach postgpowania — to podstawy tego modelu. Zadaniem
nauczyciela jest taka organizacja srodowiska, by uczen moégt wyrazi¢ swe we-
wnetrzne zasoby 1 wzbogacié je o nowe mozliwosci, wiedzg i procedury postgpo-
wania. Model ten koncentruje si¢ na catej osobie ucznia: integruje mysli, uczucia
1 dziatania. Material nauczania, tresci pochodzace z réznych dziedzin, staja sig
narzgdziem rozwoju dziecka. Jego warto$§¢ jest warto$cia z punktu widzenia roz-
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woju dziecka, a jego dobor jest adekwatny do spraw, ktére dziecko obchodza i sa
wazne w jego zyciu. W wersji radykalnej w modelu tym sytuacje dydaktyczne
,,staja si¢” w momencie nauczania, tworzone przez nauczyciela reagujacego na to,
co robi dziecko. Nie wybierajac pozycji tak skrajnej, dokonujemy analizy do§wiad-
czen dzieci, poszukujac w nich tego, co wiaze sig ze zorganizowana wiedza, a wiec
miejsca, w ktérym — jak méwit Dewey — ,,schodzi sig to, co obchodzi dziecko,
z wiedza sformalizowang”. Takie stanowisko sprawia, Ze nie jest to my$lenie
w kategoriach albo — albo: albo tre§¢, albo dziecko, ale harmonijne polaczenie jed-
nego z drugim, przyznajace prymat uczacemu sig¢ dziecku.

Osig wewnetrznie integrujaca sytuacje dydaktyczne moze by¢ w tym typie
integracji kazda z cech i kazde z pél dziatalnoéci cztowieka. Moga to by¢ idee tak
szerokie jak jgzyk, rozumiany jako narzedzie poznania i komunikowania sie, jak
i wezsze, obejmujace np. tworzenie, badanie, rézne typy rozumowania, rozwia-
zywanie problemow itd. (M. Wojnowska 1996).

Integracja skoncentrowana Integracja skoncentrowana
na materiale na dziecku
zrodlo: wiedza zrodto: dziecko
spoteczenstwo psychologia
psychologia spoleczenstwo
Integracja tresciowa: Integracja funkcjonalna:
integrowanie poprzez dazenie do integrowanie poprzez dazenie
scalonego obrazu §wiata do scalonego rozwoju dziecka

Istotg podejscia funkcjonalnego dobrze oddaje przykiad autorstwa R.Wigc-
kowskiego, ktory pisze: ,,Zamiast wiec tematéw tzw. globalnych czy przewidzia-
nych na dzien pracy typu: «Nadeszta zimay», powinno by¢, dla przyktadu « Wyra-
zanie nastroju w zwigzku z nadejsciem zimy»” (R.Wigckowski, 1999).

Integracja tresciowa, probujac stuzy¢ rozwojowi dziecka, doprowadza do
rozwoju ,,wyspowego”, rozwija te obszary, ktére mozna rozwinaé, wykorzystu-
Jjac mozliwosci tresci przedmiotowych.

Integracja funkcjonalna, w ktorej punktem wyjscia jest dziecko, prowadzi do
rozwoju zréwnowazonego, poprzez dobdr odpowiednich sytuacji, okreslanych
przez potrzeby i mozliwosci dziecka.

Trzecim typem integracji, bgdacym w pewnym sensie pomostem migdzy dwo-
ma poprzednimi, jest integracja problemowa. Jej ksztalt zalezy w duzej mierze
od charakteu i celu rozwiazywania problemoéw, ktére stang si¢ przedmiotem nauki.
Uczac sig rozwigzywania problemow, uczymy si¢:
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1) nazw, faktow, pojec i zasad, ktére tworza przestrzen problemu: tych, ktére
zostaly uzyte w pracy nad rozwiazaniem problemu i ktére zostaty wytwo-
rzone w trakcie rozwiazywania problemu i dzigki niemu (wiem, Ze ...),

2) poznajemy zasady proceduralne, kierujace naszym postgpowaniem w celu
rozwigzania problemu (wiem, jak...). Uczac sig regut postgpowania i na-
bywajac wprawe w postugiwaniu sig nimi, budujemy nasza samodziel-
noéé intelektualna, ksztattujac réwnoczesnie pewna do$¢ ogdlng umiejgt-
nos$¢ myslenia.

Pierwszy aspekt problemow zbliza nas do integracji tre§ciowej. Drugi aspekt
problemoéw zbliza nas do integracji funkcjonalnej. Dobierajac tresé¢ odpowiednio
do rozwigzywanych problemow, przekraczamy granicg migdzy dyscyplinami
1 przedmiotami. Jednoczeénie dobierajac problemy, czynimy to zgodnie z tym, co
uczniéw obchodzi i co jest im potrzebne. To podwéjne ukierunkowanie na tre$é
1 rozwdj ucznidéw czyni ten model waznym z punktu widzenia zarOwno rozwoju
dzieci, jak i poznania §wiata.
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