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_ INTEGROWANIE EDUKACIL:
ZRODLA, TENDENCIE 1 TEORIE

Wstep

Wieloletnie zabiegi — takze wiasne i zespoldéw, z ktérymi dawniej pracowatam 1 pra-
Cuje obecnie — wokot poglebiania wiedzy o przestankach integrowania edukacji na
najnizszych, pierwszych dwu szczeblach edukacji dostarczaty coraz czeéciej i silniej
przekonujacych dowodoéw o zasadnosci takiej potrzeby integrowania na kazdym
wyzszym od przedszkolnego 1 wezesnoszkolnego poziomach systemu o§wiaty. Ma-
Jac w pamigci wniosek i postulat Jadwigi Walczyny (1968) o tym, iz takie integrowa-
nie byloby niezbgdne takze na studiach wyzszych, postanowitam sprobowaé o§wiet-
li¢ problem z tytutu niniejszego opracowania wlasna wizja przez dobér i uklad tresci
pogladow specjalistow, ktore pomagaja zasadno$¢ takich zabiegéw dydaktycznych
Poznaé, zrozumiec 1 stosowac.

Zgromadzone przestanki dla integrowania edukacji — powtorzg celowo — bez wzgle-
du na szczebel edukacji ujgte sa tu w podtytule niniejszego opracowania w trzy aspekty
Problemu: Zrodta, tendencje i teorie integrowania edukacji. Przy tym nie ujmuje si¢
tych proceséw w kategoriach dokonanych czynnosci, lecz wiasnie w kategoriach pro-
Cesualnych, czyli czynno$ciowych, tzn. w kategoriach nie tyle juz osiagnigtego celu
(zintegrowana edukacja), ile w kategoriach zadan, ktérych rozwigzywanie moze osia-
8nigciu takiego celu stuzyé, sprzyja¢, pomagaé (integrowanie edukacii).
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Przez zrddta w niniejszym opracowaniu proponuje si¢ rozumie¢ dwie ich odmia-
ny, po pierwsze — dokumenty rzadowe i ministerialne, po wtére zas 1 tu wazniejsze —
zrodia literaturowe z pismiennictwa specjalistycznego, tu gtéwnie pedagogicznego.

Reforma systemowa i programowa o$wiaty data wyraz polityce rzadu, okreslajac
granice czasowe elementarnego szczebla edukacji i jego warunki spoteczno-ekono-
micznego funkcjonowania. Natomiast agenda rzadu, czyli MENIS, sprecyzowat ogolne
wytyczne celow i zadan oraz procesow tej edukacji na szczeblu poczatkowym. Re-
wolucyjnym przeobrazeniom poddano nie tylko specyfike edukacji elementarnej, ktora
w stulecie pionierskich zabiegéw najwybitniejszych tworcow tzw. nowego wycho-
wania ma polegaé¢ na wychowaniu i nauczaniu oraz opiece scalonej az do zintegro-
wanej postaci, jak glosza programy propedeutycznego poziomu o§wiaty szkolne;.

Jednakze w podstawowych ,,dokumentach reformy oferuje sig czytelnikom mo-
del (nawet tylko nauczania poczatkowego) rozmyty semantycznie, przedstawiony
w sposob banalny i1 powierzchowny (poprzestang w tym miejscu na tej ogoélnej kon-
kluzji, do jej uzasadnien bedg powracac¢ w dalszej czgsci tekstu). Nic wiec dziwne-
go, ze w dobie nadprodukcji technicznych srodkéw wdrazania nauczania zintegro-
wanego (a czasem tego, co za takowe nauczanie uchodzi) — programéw ksztalce-
nia, scenariuszy zajgé, konspektow, podrecznikoéw — wielu nauczycieli uznato je za
ekwiwalenty samodzielnego dociekania jego istoty”, podzielam te poglady Elzbie-
ty Zalewskiej (2003; 98).

Podejmowany tu problem tytutowy artykuhu nie jest nowy w piSmiennictwie, jed-
nak moja proba jego nowszego rozwigzywania w odmiennych okoliczno$ciach — za-
réwno teoretycznych, jak i rzeczywistej praktyki edukacyjnej — przyniosta efekty, ktore
by¢ moze zastuguja na szersza uwagg.

Integrowanie, czyli scalanie sktadnikow edukacji, znajdujemy poczawszy od bar-
dzo dawnych, pionierskich i tworczych podstaw autorstwa wybitnych trzech filozo-
fow i zarazem pedagogow nowozytnych: Jana Amosa Komenskiego, Jana Jakuba Ro-
usseau i Johanna Friedricha Herbarta, w ktorych dzietach czytamy o kardynalnych
zasadach i cechach takiej dydaktyki, ktora weiaz jeszcze w licznych aspektach pozo-
staje bardziej postulatem niz faktem pedagogicznym (o czym blizej w: K. Duraj-No-
wakowa, 1995). .

Jednak bez watpienia najbardziej szczegotowych przestanek dydaktycznych my-
$li o scalaniu doczytujemy sig w ideach nowego wychowania z przetomu wiekéw XIX
i XX. W dobie miedzywojenne;j lat 1918-1939 zaznaczy? si¢ zas rozkwit pogladow
na dydaktykg catosciowa w kontynuacji idei (poczawszy najpierw od amerykanskie-
go progresywizmu pedagogicznego). Zalozenia calo$ciowego traktowania zarowno
dziecka, jak i procesow dydaktycznych przy$wiecaty pedagogom nadal takze przez
calg druga potoweg XX w. Jednak osiagnigcia te weiaz uznaje sig za niewystarczajace
badz za niewystarczajaco przyswojone przez praktyke edukacyjna. Nie charaktery-
zujac tu specyfiki (powszechnie znanej, a nawet do znudzenia — choé nazbyt powierz-
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chownie — powtarzanej) ujeé catosci w dydaktyce (ale tylko klas I-III), wskazanych
faz jej rozwoju, zatrzymam sig raczej na tendencjach i uwarunkowaniach interpreta-
¢ji tradycji dydaktyki cato$ciowe;.

Wiasna klasyfikacja tendencji w podejsciach do dydaktyki catosciowej (K. Du-
raj-Nowakowa, 1998) pozwala wyrézni¢ ich 10 typoéw nastgpujacych modeli:

1) reinterpretacja filozofii nauk pedagogicznych;

2) globalizacja pedagogicznego pojmowania $wiata i cztowieka,;

3) alternatywny paradygmat systemologiczny w pedagogice polskiej i $wiatowej,

4) rewaloryzacja przestanek teleologicznych i aksjologicznych pedagogiki;

5) kultywowanie tradycji progresywizmu pedagogicznego nowego wychowania,
ale nie przez prosta kontynuacje i nasladownictwo, lecz — przetworzenie i dostoso-
wywanic do nowszych potrzeb i warunkow;

6) specyfika cato§ciowego systemowo, tj. synergicznego dydaktycznie, poznawa-
nia przez cztowieka w roli ucznia i studenta §wiata w ogdlnosci i funkcji cztowieka
W tym globalnym $wiecie;

7) catoSciowe systemowo, a nie tylko emergentyczne i/lub (p6ézniejsze z pocho-
dzenia) holistyczne rozumienie catoksztattu zjawisk edukacji zarowno w literaturze
fachowej, jak i rzadowych dokumentach decydentow edukacyjnych (por. aktualnie
wdrazany projekt reformy ustroju szkolnictwa);

8) dynamiczna rownowaga na drodze do homeostazy z jednoczesnym uwzgled-
Nieniem cechy dynamizmu proceséw edukacji w jej systemowym ujeciu rOwnoczes-
hie genezy, struktury i funkcji;

9) sprzeciw wobec przesadnego dydaktyzmu w edukacji humanistycznej opozy-
¢jg do postulatu kultywowania ideatu uksztaltowania emocjonalno-motywacyjnego
komponentu petnych postaw ludzi (uczniéw/studentéw) w zwiazku ze wzrastajaca
akceleracja ich rozwoju intelektualnego i sprawczego (umiejgtnoscei).

Wysitek poznawczy, zmierzajacy do zrekonstruowania teoretycznych podstaw
nauczania zintegrowanego, wiaze si¢ z powrotem do zrédet z literatury specjalistycz-
nej. Zgodnie z definicja sfownika jgzyka polskiego pod terminem Zrédfa rozumie sig
‘to, co skad co$ pochodzi, wywodzi sig, ma poczatek’; ‘to co stanowi poczatek cze-
go$, materialy stanowiace zaséb wiedzy w jakiejs dziedzinie, b¢dace podstawa do dal-
szych badan, studiéw’. Tak rozumujac, wskaza¢ mozna dwa potencjalne zrodta kon-
stytuowania si¢ koncepcji nauczania zintegrowanego.

,Pierwszym z nich jest zbi6r zatozen filozoficznych, psychologicznych i socjolo-
gicznych tworzacych fundament modelu ksztalcenia, opartego na prymacie caosci—
opozycyjnego wobec podejscia asocjacyjnego i atomistycznego. Zalozenia te moga
by¢ roznie_interpretowane. Pozwala to na przyjecie tezy, ze nauczanie zintegrowane
opiera sig na jednej z takich interpretacji. Jego teoretyczny fundament tworzy przy
tym baze dla dalszych transformacji w warunkach zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.
Drugim zrodtem ksztattowania si¢ nauczania zintegrowanego sa wigc wyzwania wspol-
czesno$ci. Szkota musi odpowiadaé na nie poprzez formutowanie adekwatnych ce-
16w i wiasciwy dobor treéci nauczania” (E. Zalewska, 2003; 99).
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W dydaktyce mieli$my dotad do czynienia z kilkoma teoriami przewodnimi: 1) en-
cyklopedyzmem (zwanym tez materializmem dydaktycznym), 2) formalizmem, 3) uty-
litaryzmem i scaleniem (integracja) wszystkich trzech projektow w 4) teorig materiali-
zmu funkcjonalnego. Dopiero bowiem proba syntezy tych trzech propozycji preferuja-
cych encyklopedyzm, formalizm i utylitaryzm dala pozytywny efekt w postaci materia-
lizmu funkcjonalnego. W polskiej dydaktyce rzecznikiem tej teorii jest Wincenty Okon
(1995; 172), ktory tak jg okresla: , teoria ksztatcenia oparta na idei harmonijnego faczenia
tresci 1 funkcji wiedzy w procesie ksztalcenia (...) poznawanie rzeczywistosci i groma-
dzenia wiedzy jest nie tylko jedna strong procesu ksztatcenia, inng jest funkcjonowanie
tej wiedzy w umysle ucznia i jego dzialalno$ci intelektualnej, a jeszcze inna w jego
dziatalno$ci praktycznej, obejmujacej przeksztatcanie rzeczywistosci”.

Podobne poglady glosit w Zasadach nauczania Bogdan Nawroczynski (1957),
zalecajac faczenie w pracy nauczyciela systemu herbartowskiego i deweyowskie-
go zaleznie od potrzeby przedmiotu i celu ksztaicenia. Jednak w praktyce pro-
gramowej nie mamy jeszcze przygotowanych opracowan, ktore realizowatyby
materializm funkcjonalny. Jest to trudne zadanie i powszechniej wystepuje jako
forma realizacji procesu dydaktycznego, niz jako teoria doboru treéci. Ale materia-
lizm funkcjonalny jest wazna propozycja, ktéra w pracach programowych powin-
na stanowi¢ wskazania naczelne i sktania¢ nauczycieli do szukania szczegotowych
rozwiazan przedmiotowych.

Sa jeszcze inne ciekawe propozycje doboru tresci ksztalcenia: Bogdan Suchodol-
ski (red., 1964), 1 niech nie zmyli nas kontekst ideologiczny czasow, byt zwolenni-
kiem teorii problemowo-kompleksowej, ktorej istota polegata na takim doborze tresci,
by nie stanowily one przedmiotéw, a kompleksy tematyczne, realizacja, czyli opraco-
wanie ktorych odbywato si¢ w formie rozwiazywania i poznawania probleméw. Kon-
cepcja ta taczyta w kompleksowym uktadzie dobrane tematycznie tresci nauczania z wy-
raznymi elementami formalnego i zarazem utylitarnego ksztatcenia (por. K. Duraj-Nowa-
kowa, red., 1990). Dlatego mozna nawet dostrzec w tej teorii autorski pomyst formy
realizacji materializmu funkcjonalnego, dla nauczania bowiem, a zwlaszcza naucza-
nia zintegrowanego i fakultatywnego, jest to bardzo przydatna i ciekawa propozycja
doboru tresci (por. K. Duraj-Nowakowa, 2001).

Racjonalnosci 1 naukowosci doboru tresci nauczania poszukiwatl tworca torun-
skiego osrodka pedagogicznego Kazimierz Sosnicki (1968) w strukturalizmie. Autor
ten, wykorzystujac do§wiadczenia strukturalizmu w jezykoznawstwie (F. de Saus-
suare), psychologii (J. Piaget), a przede wszystkim w antropologii (C. Lévi-Strauss),
zaproponowal ich zastosowanie do optymalizacji tresci ksztalcenia i opracowywa-
nia programoéw szkolnych. Stuzy¢ temu powinna istota struktury okreslajaca pod-
stawowe elementy zbioru informacji oraz ich wzajemne stosunki. Wymaga to wy-
odrebnienia w tre$ciach kazdego przedmiotu lub kompleksu tematycznego podsta-
wowych jego elementéw i wskazania relacji migdzy nimi, ktére to relacje wlasnie
tworza nowa wartos$¢ lub syntezg¢ catosci. Sosnicki, zgodnie z pogladami antropo-
logéw 1 badaczy kultury, proponuje uwzgledni¢ w tresciach ksztalcenia nie tylko
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aktualny stan wiedzy, ale takze elementy jej genezy i historycznego rozwoju. Zgodnie
z ideami prac J. Brunera, So$nicki zwraca uwagg na strukturg przedmiotu jako zbior
podstawowych pojec 1 teorii, faktow i umiejgtnosci, charakteryzujacych okreslony
przedmiot. Realizowanie nie tylko strukturalnego doboru tresci, ale i decydujacy
tok analizy ksztalcenia programowanego! pozwoli uczniom na pehiejsze zrozumie-
nie przedmiotu uczenia sig.

Jest to wazna i cenna dla dydaktyki propozycja. Nie stanowi ona jednak odrgbne;j
teorii doboru tresci, a zasadg tego doboru, ktdra moze by¢ wykorzystywana w mate-
rializmie funkcjonalnym lub innej propozycji dla optymalnego doboru elementow
przedmiotu i rezygnacji z niepotrzebnych lub mniej istotnych szczegotow, a nawet
wigkszych zespolow tresci, ktore dotychczas rozbudowuja niepotrzebnie programy
przedmiotowe, jak to przekonujaco ocenia Jozef Potturzycki (2002; 98).

Warto jeszcze wymieni¢ egzemplaryzm jako proponowang przez Jansa Scheuerla
teorig, ktéra, zgodnie z nazwa, ma wykorzystywac konkretne przyktady jako odpo-
wiedniki dla podobnych tresci. Na przykiad poznanie pantofelka jako wzoru wszyst-
kich pierwotniakéw, podobnie zagadnien z historii, kultury lub literatury. Dobrze
dobrany przyktad zast¢puje inne zblizone zagadnienia, a przyklady z réznych dzie-
dzin przedmiotu tworza egzemplaryczny przykiad obszerniejszej tematyki tresci na-
uczania. Jest to nowa i rozwijajaca si¢ propozycja. Jej elementy juz od dawna wysteg-
puja w doborze tresci, chociaz nie tworza autonomicznej zasady teoretyczne), np.
W nauczaniu programowanym.

Powolywanie sig na tezy psychologii postaci (gestalt) prowadzi do prymatu cato-
$ci na wszystkich szczeblach szkolnej edukacji. Stanowi to bezposrednia konsekwencjg
tezy, iz ,,zjawiska §wiadomosci maja swoja naturalng organizacjg, niezalezna od po-
przedniego dos§wiadczenia, ani kojarzenia si¢ uprzednio znanych elementéw i ze dzieki
naturalnej tendencji do organizowania si¢ w $wiadomo$ci, wyodrebniaja si¢ catosci,
ktére bynajmniej nie s sumga swoich czesci, a nawet przeciwnie, cz¢Sci wehodzace
w skiad catosci wyzej zorganizowanych, moga nabiera¢ innych jeszcze cech, ktorych
poza ta organizacjg nie maja” (T. Tomaszewski, 1998; 97).

! Aby nie ukazywaé wybranych tylko tradycyjnych podejsé w dydaktyce, zwréémy uwage i na now-
sze jej nurty, ktore dopiero tacznie stanowi¢ moga podstawe refleksji w ogélniejszych zakresach. I tak
np. nauczanie programowane wniosto przed laty odpowiadajace jemu zasady doboru tresci, a whasciwie
ich ukfadu w programowanych materiatach dydaktycznych. Wykorzystano w tym celu metodg macierzy
dydaktycznych i metodg grafow. Porzadkuja one dobor informacji do programu i wskazuja trudne miej-
sca, wymagajace pelniejszego ujgcia lub wigcej éwiczen. Obecnie nauczanie programowane w swej dawnej
postaci juz nie jest realizowane, ale niektdre jego zasady z doborem i ukladem informacji znajduja za-
stosowanie w komputeryzacji procesu ksztalcenia. Nowe za$ podejscia dydaktyczne, dostosowane do
mozliwoéci poznawczych i zainteresowan ucznia, uzasadniaja rowniez wyniki badan nad rozwojem czlo-
wigka (J. Piaget, L. Kohlberg), procesami uczenia si¢ i nauczania (B. S. Bloom i J. S. Bruner) oraz coraz
szersze wykorzystanie w praktyce dydaktycznej nowoczesnych $rodkoéw komunikowania sig i przetwa-
rzania informacji. Rozwdj teorii ksztalcenia w XX w. (por. W. Okon, 1995) wiaze sig takze z pedago-
giczna recepejg zaréwno teorii filozoficznych, jak pedagogika hermeneutyczna, pedagogika dialogu
(J. Rutkowiak, red., 1992}, jak i socjologicznych (pedagogika krytyczna).
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W praktyce szkolnej stosuje sig rézne sposoby laczenia tresci nauczania w cato-
$ci, stuzace przezwycigzaniu atomizacji wiedzy, migdzy innymi: koncentracjg, kore-
lacjg i catkowite zniesienie odrgbnosci przedmiotowej. Koncentracja ,,polega na tym,
ze tak dobieramy nauczane tresci, aby one byty dostosowane do pewnej ogdlnej za-
sady lub idei. Ta zasada lub idea stanowi podstawowy trzon i o§rodek, dookota ktore-
go skupia sig cato$¢ materiatu nauki” (K. So$nicki, 1968; 183). Natomiast korelacja
oparta jest na okazjonalnym i dynamicznym odwotywaniu si¢ do zwiazkéw migdzy
tre$ciami jednego lub kilku przedmiotow (W. Szewczuk, red., 1998). Catkowite za$
zniesienie odrgbnosci przedmiotowej nazywa sig czgsto integracja. Jak jednak zauwaza
K. Soénicki, termin ten wystgpuje na réznych stopniach ogélnosci i ,,nie jest jedno-
znacznie okreslony: czasem bowiem idzie o scalenie wewngtrznych treéci jednego
przedmiotu nauczania, np. o ich logiczny ukfad, czasem znéw o wzajemne stosunki
migdzy tresciami réznych przedmiotow nauki” (K. Sosnicki, 1968; 218). Od czasow
K. So$nickiego ta wielo§¢ aspektow integrowania zostata i zwigkszona, ale 1 zaciem-
niona.

Zatrzymali$my uwagg na syntezie wczeéniejszych teorii dydaktycznych, ktore
obserwujemy w funkcjonalizmie, poniewaz ten nurt jest, jak si¢ wydaje, kontynuacja
jednocze$nie dwu podejs¢ filozoficznych: strukturalizmu i funkcjonalizmu. A poza
tym to ten nurt poprzedzat narodziny i legl u podstaw podejécia systemologicznego
w dydaktyce (por. J. Potturzycki, 2002; 144-150). Zatem zasadne jest wychodzenie
od niezrealizowanych postulatow funkcjonalizmu do preferowanego w niniejszym
opracowaniu podej$cia systemowego. Jeszcze ciagle jest ono bowiem dopiero otwar-
ciem sig¢ na nowszy, cho¢ od 100 lat znany 1 stosowany model poznania naukowego.
Zatem jego przenikanie do ,,probnego” poznania dydaktycznego otwiera rOwniez nowe
1 liczne perspektywy i szanse.

Oto kilka argumentow ze sfery dotychczasowych osiagnigé 1 nowoczesnych ten-
dencji. W glebokim studium problemu Wielostronnosci w realizacji wspotczesnych
procesow edukacyjnych piora J. Potturzyckiego (2003; 36-56) czytamy charaktery-
styke specyfiki 1 bardzo przekonujaca argumentacje zasadnos$ci stosowania takiego
podejscia. Pouczajaca okazala sig ta lektura w toku przygotowania niniejszego opra-
cowania, J. Potturzycki bowiem dostarcza podstaw do nowego rozumienia, przeciw-
stawnego do dawniej rozpanoszonej kategorii wszechstronno$ci w dydaktyce i teorii
wychowania. Analogicznie mozna by mys$le¢ o dawniejszym zawezeniu rozumienia
integrowania edukacji wobec wspotczesnych prob jej docelowego zintegrowania. Ilez
jeszcze takich kategorii dydaktycznych czeka na renowacjg znaczen i sensow. ..

Specyfika i cele integrowania sktadnikéw edukacji: proby unowoczes$nienia

Nowych idei modelu nauczania cato$ciowego poszukiwano w réznych opracowa-
niach, migdzy innymi o nauczaniu kompleksowym jako: integralnym, uspoteczniaja-
cym, systemowym, zréznicowanym, réznicowym, programowanym, problemowym,
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blokowym, przez $ciezki edukacyjne i systemu taczenia teorii z praktyka. W okresie
przed wojna 1939 r. i w pierwszych dziesigcioleciach powojennych w stosunku do
wariantOw nauczania przedszkolnego i poczatkowego, opozycyjnych wobec podejscia
atomistycznego i asocjacyjnego, postugiwano si¢ w Polsce terminami: ,,caloSciowe”,
»globalne”, , syntetyczne” i, faczne”. Pojgcie ,,nauczanie zintegrowane” upowszech-
nifo sie dopiero u schytku lat 60. (B. Suchodolski). Zmiana terminologii nastapita
migdzy innymi z przyczyn nie tylko ideologicznych, ale 1 politycznych. J. Walczyna
w ksiazce Integracja nauczania poczqtkowego (1968; 127), aprobujac teoretyczne
fundamenty nauczania catosciowego, jednoczesnie pisze: ,,Nie oznacza to oczywiscie,
ze ta koncepcja moze by¢ w istniejacych warunkach budownictwa socjalizmu respek-
towana w catej rozciaglosei (...) inny filozoficzny punkt widzenia na cztowieka 1 jego
rolg w przeksztalcaniu $wiata nakazuje krytyczny stosunek zaréwno do niej, jak 1 do
szkoly tradycyjne;j”.

Efektem tego krytycznego podejscia do konserwatywnego i liberalnego rodowo-
du uprawianych dotad wariantéw nauczania cato§ciowego jest przedstawiona przez
J. Walczyng koncepcja zintegrowanego nauczania i wychowania dzieci mtodszo-
szkolnych. Stanowi ta koncepcja syntezg teoretycznego fundamentu nauczania cato-
$ciowego oraz dwczesnie dominujacej ideologii, z obszaru ktorej zaczerpnigte zosta-
ty wowczas (w 60. latach XX w.) idee przewodnie, tworzace o$ programu dydaktycz-
no-wychowawczego szkoty. Signum temporis tamtej czasoprzestrzeni okazato sig za-
sadne i dluzej trwale. Bowiem renesans nauczania zintegrowanego we wspotczesnej
Polsce, dokonujacy si¢ w okresie kolejnego przetomu ideologicznego 1989 r., wiazat
sig z konieczno$cia okreslenia na nowo ,,warunkéw brzegowych” funkcjonowania tej
koncepcji. Dlatego tez rodzi sig pilna potrzeba nowego uporzadkowania wewngtrz-
nej konstrukcji jej obszaru, zasadnie postuluje E. Zalewska (2003; 107).

Nauczanie kompleksowe, a jeszcze bardziej jego dojrzalsza posta¢ — nauczanie
systemowe, czyli specyficznie catosciowe oznacza stosowanie zasady funkcjonalnej
strukturalizacji catoksztaltu systemu, tj. sieci sktadnikéw procesow edukacji (por.
K. Duraj-Nowakowa, 1998).

Nie tylko kompleksowe, ale tym bardziej spojne wedlug modelu systemowego
uczenie sig—nauczanie jest rozumiane jako dziatanie tworcze; jego koncepcja jest
bowiem sztuka uczenia sie¢ wzajemnego, stad tez wyprowadza sig jej atrakcyjno$é
1 efektywnoéé, progresywnos¢ i sekwencyjno$é, zadaniowosc i wspotdzialanie, twor-
€zo$¢ i samoocene podmiotoéw takiej edukacji. Oznacza to tworzenie wlasnego pro-
gramu przez nauczycieli 1 uczniéw, lub co najmniej wesp6t z uczniami. Aktywnos¢
uczniéw przybiera wowczas rozne stopnie nasilenia, przeksztalfca si¢ 1 integruje wo-
kot pointy systemu, nie ulega przesadnej entropii, czyli rozproszeniu tresci i form
dziatan.

Nauczanie w szkole np. sredniej nauk matematyczno-przyrodniczych z uwzgled-
nieniem historii i metodologii nauk przyrodniczych ma na celu przekazanie uczniowi
nie tylko pewnego zasobu wiadomosci o faktach i podstawowych prawach, lecz réw-
niez, i to jest najwazniejsze, nauczenie go metody naukowej, polegajacej na obser-
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wacji, eksperymentowaniu, uogoélnianiu, dedukcji, przewidywaniu itd. (J. J. Hurwic,
1966). Tak pojete nauczanie ukazuje tylez uczniowi, co i studentowi role nauki w zyciu
codziennym i pozwala mu stworzy¢ sobie konsekwentnie budowany obraz otaczaja-
cego go $wiata, dobrze przygotowujac do Zycia praktycznego i dalszych studiow
wyzszych oraz do catozyciowej aktywnoSci.

Temu celowi najlepiej stuzy¢ moze nauczanie zintegrowane, tzn. nie podzielone
na nauczanie poszczegdlnych dyscyplin, lecz polegajace na wielo- lub nawet mozli-
wie wszechstronnym omawianiu réznych obiektéw $wiata ze stanowiska kilku, albo
nawet wielu dziedzin i dyscyplin nauk. Datoby sig dzigki temu oszczedzi¢ duzo cza-
su przez uniknigcie wielokrotnego rozpatrywania osobno tego samego, lub zblizone-
go zagadnienia na lekcjach, albo zajgciach z réznych przedmiotow. Jednak najpierw
wymagatoby to pracochtonnego lepszego przygotowania nauczycieli — problemowe-
go w swej istocie — co jak sadzg nadal nie jest wystarczajace we wspodtczesnym szkol-
nictwie. Dostrzega si¢ bowiem wciaz jeszcze znaczne i niewykorzystane rezerwy
integrowania elementoéw procesu edukacji. Tkwia one w zastosowaniu nowoczesnych
koncepcji integrowania tego procesu edukacji.

Na tle tych wymienionych okolicznosci mozna cel integracji procesow edukowa-
nia wyeksponowac przez ksztattowanie sig lub ksztaltowanie ,,zewnatrz” 0sob (oso-
bowosci) zintegrowanych w zwiazku z rzeczywista niepodzielno$cia ich natury umy-
stowej, motywacyjnej, emocjonalnej, estetycznej i fizycznej oraz sprawnosciowe;j.
Celem integrowania procesu edukacji jest: 1) jej kontynuacja (,,w tyt”) przez uwzgled-
nienie do$wiadczen z przesztosci, czyli kultywowanie tradycji osiggnic¢, 2) przez
wykorzystanie aktualiéw (aspekt wspotczesny) i 3) przez kontynuacje w przysztoéci
(,»w prz6d”), co oznacza jej aspekt progresywny (prognostyczny).

Celem naczelnym integrowania pozostaje idea zniesienia barier i progow, podzia-
tow i izolacji. Odpowiedzi na pytania, o zniesienie ktorych i jakich barier integrowa-
nia chodzi, szukamy dalej (por. np. projekty: P. Bourdieu, J.-C. Passeron, 1990).

Z tych nadrzednych wzgledow dla naszego myslenia w niniejszym opracowaniu
o integrowaniu edukacji na podkreslenie zastuguje zarowno w sensie rzeczowym, jak
i metodologicznym trudno$¢ podstawowa porozumienia si¢ w kwestii poje¢. Niematy
zamet pojeciowo-terminologiczny 1 w nastgpstwie takze — definicyjny znajdujemy bo-
wiem w literaturze specjalistycznej, ktorej liczbowo mamy nawet juz niemato. W niej
jednak powtarzane, a nieprecyzyjnie objasniane mysli, prowadza nie do wyjasnienia,
lecz jeszcze wigkszego zaciemnienia trudnych, cho¢ podstawowych kwestii.

W tekscie tego opracowania zatem na podkreslenie zastuguje, iz myslac o integracji
w dydaktyce tu koncentrujemy si¢ na tej jej cesze, ktora nazywaé mozna umownie
tylez forma dziatalnosci, co i typem, albo odmiang lub rodzajem. Oczywiscie, ze
wzgledow logicznych wedhug toku rozumowania systemologicznego wszystkie te
nazwy sa adekwatne do dydaktycznych desygnatow pojecia formy.

Integrowanie edukacji mozna uznaé za jej zasade, co dalej sprobuje udokumento-
wac, a tu— podkreslajac zbiezno$¢ zasady z cechami edukacji — tylko je wymienie: glo-
balne (-izm), uniwersalne (-izm), powszechne (-0$¢) i integralne (-cja). Jednoczesnie
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jednak — powtorzmy — integrowanie jest forma edukacji. Jesli uznamy jego formainosc,
czyli nadawanie form (ksztaltu, jak w pedagogice gestalt) procesowi edukacji, to zesta-
wimy to integrowanie z takimi formami, jak zabawa, nauka, praca, nauczanie-uczenie
sig, wycieczka i praca domowa, czyli dziatania samoksztalceniowe, np. studentow.

Co znacza te zbieznosci 1 tozsamosci? Oznaczaja calosciowos¢ przedmiotowego
procesu edukacji, a tylko dla celow precyzyjniejszego ich postrzegania i rozumienia
oraz opisywania sg te aspekty 1 odmiany charakteryzowane przez osobne (wyodr¢b-
nione) przedstawianie.

Sensowne zdaje si¢ zatrzymanie uwagi na zakresach, czyli zasiggu integrowania
edukacji. Proba klasyfikacji w naszym podej$ciu pozwala wyrdzni¢ bardzo rozlegle
i rozmaite formy tego integrowania:

1) jednostkowe i/lub grupowe albo klasowe (tzn. danej klasy w ogélnosci i/lub tylko
szkolnego oddziatu danej klasy);

2) przedszkolne, szkolne i/lub pozaszkolne;

3) danej placowki edukacyjnej i/lub grupy placowek danego typu ze struktury sie-
ci ich organizacji;

4) regionalne/ponadregionalne;

5) narodowe 1/lub panstwowe;

6) swiatowe, czyli globalne, wszech$wiatowe;

7) uniwersalne, tj. powszechne.

Zintegrowanie edukacji, od zarania tej idei postulowane w odniesieniu do wszyst-
kich jej szczebli, faktycznie za$ dopiero od niedawna przebija si¢ - to najstosowniej-
sze chyba okreslenie — do praktyki edukacyjnej, ale glownie w dokumentach MENiS
pod ta nazwa integrowania, albo blokéw, albo Sciezek migdzyprzedmiotowych, na
czterech szczeblach edukacji: najpierw tylko wczesnoszkolnej, potem i przedszkol-
nej (por. K. Duraj-Nowakowa, red., 1990; K. Duraj-Nowakowa, 1995 i nast. wyda-
nia), a ostatnio takze na kolejnych trzech szczeblach edukacji: podstawowej, gimna-
zjow oraz szkolnictwa $redniego. Podczas gdy przeciez integrowanie winno dotyczy¢
takze szkot wyzszych. Smiem twierdzié, iz na tych szczeblach edukacji powyzej pierw-
szego — edukacji propedeutyczne) — czynione sg dopiero wstgpne proby przetozenia
niektorych, tylko wybranych sposrod wymienionych wezesniej 7 mozliwych form in-
tegrowania. I ta teza legta u podstaw tu przedstawionych autorskich zamiarow jej roz-
winigcia w celu lepszego — tzn. i poszerzonego (horyzontalnie) 1 poglgbionego (wer-
tykalnie) — rozwiazywania praktycznego, a nie tylko w ustnych deklaracjach badz
zamiarach nauczycieli.

Pojecie ,,integracja” funkcjonuje bowiem w réznych kontekstach znaczeniowych.
Wymieniamy te trzy, ktore bezposrednio odnosza sig do ksztatcenia. Termin integra-
C)i pojawia si¢ w nastgpujacych sensach:

1. Sygnujacy prymarny charakter zasady cato$ci w nauczaniu, ukierunkowujacej
dzialania dydaktyczne i wychowawcze nauczyciela, ktory ,,powinien wspotdziata¢ na
Izecz tworzenia w $wiadomosci ucznidéw zintegrowanego systemu wiedzy, umiejgt-
nosci 1 postaw”;
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2. Opisujacy sposoby laczenia tresci nauczania, obowigzujace w zreformowanej szko-
le, integrowane maja by¢ zarowno tresci w ramach okreslonego przedmiotu nauczania,
jak i zakresy réznych przedmiotéw nauczania. Termin ,,integracja” staje si¢ sktadnikiem
definicyjnym pojgcia ,,blok przedmiotowy”, ktore rozumie sig jako ,,zintegrowane na-
uczanie tresci 1 umiejgtnosei z rdéznych dziedzin wiedzy, realizowane w toku jednoli-
tych zaje¢ dydaktycznych” (MEN o reformie..., 1998a; 13). Autorzy dokumentow refor-
my, poshugujac si¢ pojgciem integracji dla opisu wszystkich obowiazujacych sposobow
aczenia tresci, ignoruja tym samym fakt istnienia terminéw ,,korelacja” i, koncentra-
cja” (bloki przedmiotowe w zreformowanej szkole stanowia przyktad koncentracji
ogniskowej — opartej na faczeniu tresci przedmiotéw pokrewnych);

3. Nazwa koncepcji nauczania poczatkowego, co do ktorej otrzymujemy nastgpuja-
ce objasnienie: ,,ksztalcenie zintegrowane — nalezy przez to rozumie¢ system naucza-
nia w klasach I-III szescioletniej szkoly podstawowej” (MEN o reformie..., 1998b; 14).

4. Integracja pelni tym samym funkcje stowa-klucza opisujacego relacje zachodza-
ce migdzy sktadnikami systemu wychowania i nauczania na styku szkota — srodowisko.
,Czgstotliwosé, z jaka stowo to sig pojawia, mozna oczywiscie uznac za wyraz konse-
kwencji w dazeniu do prezentowania spdjnego obrazu szkoty — szkoty zintegrowanej
i integrujacej”, jako to konkluduje przekonujaco E. Zalewska (2003; 103-104).

Przez integrowanie edukacji w sensie jej znaczenia rozwojowego proponujg ro-
zumied¢ nastgpujace wymiary tego procesu:

I. Dokonywanie sig integracji w samym uczniu, studencie.

IT. Integracja wszystkich podmiotow uczestnikow procesow edukacyjnych przez
nauczyciela oraz rodzicow i inne osoby ze Srodowiska danego podmiotu.

III. Na poziomie wspoétdziatania z innymi ludZmi przez tworzenie zespotu (np. kla-
sowego, grupy studenckiej).

IV. Przez integrowanie celéw i zadan, ktore wioda do ich osiagnigcia.

V. Przez instytucjonalne oferty edukacyjne przedszkolne, szkolne i pozaszkolne
oraz poszkolne.

Konieczne wydaje si¢ wyeksponowanie wielorakich ptaszczyzn integrowania, aby
widzie¢ nie tylko jego wybrane aspekty w ujgciu dotychczasowym, wyprowadzonym z tra-
dycji, z przesztosci oraz terazniejsze proby unowoczesniania, ale 1 zarysowywac mozli-
we perspektywiczne ujgeia tego integrowania edukacji. Mowa wige tu o ujgciu czasowym
i nawet przestrzennym oraz osobowym tworcow idei 1 praktykow ich stosowania.

Mozliwe jest jednak postrzeganie integrowania edukacji jeszcze w trzech innych
kontekstach:

1) rozwojowych czlowieka, czyli biograficznych, indywidualnych cech i prawi-
diowosci tego rozwoju (w kategoriach dydaktyki chodzi tu tez o zasady nauczania
1 wychowania),

2) treSciowych, czyli haset programowych, a wigc relacji pomigdzy tymi trescia-
mi, ich doboru i to w ujgciach inter-, intra- i transintegracji (z ktorych dwa ostatnie
aspekty sa w pedagogice jeszcze pomijane),
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3) metodyczne, ktore bywajg nazywane czynnosciowymi lub organizacyjnymi albo
strukturalnymi, chodzi bowiem o sktadniki procedur dydaktycznych: cele, formy,
metody i srodki (pomoce).

Konkluzje

Dostrzegane rezerwy integrowania elementow procesu edukacji tkwiag w zastoso-
waniu nowocze$niejszych koncepcji integrowania tego procesu na réznych jej szcze-
blach. Obecnie jest to juz nie kwestia wyboru, lecz konieczno$¢ w obliczu wdrazanej
od 1999 r. reformy programowej i strukturalnej systemu edukacji w Polsce. Dlatego
»jako szczegdlng powinno$¢ pedagogiki uznaé nalezy ksztaltowanie modelu eduka-
¢ji nauczycielskiej — przygotowania, doskonalenia zawodowego i rekwalifikacji na-
uczycieli i innych pracownikow oswiaty (i dziedzin z o$wiata zwiazanych)” — T. Le-
wowicki (2002; 37).

Jak probowalismy tu udowodnic¢ przez przeglad zrddel, tendencji i teorii integro-
wania, to: ,,Edukacja moze i powinna odegra¢ w tym procesie znaczaca role, stano-
wiac swoisty klucz do wielu wyzwan, ktore niesie trzecie tysiaclecie. Zadaniem pe-
dagogiki nie jest tylko dostosowanie edukacji do przemian cywilizacyjnych, ale
1 wspolpartycypacja w nich i kreowanie wizji przysztosci” (A. Karpinska, 2003; 11).

W niniejszym opracowaniu, pokazujac z réznych punktéw widzenia specyfikg,
zalety i niedostatki oraz perspektywy integrowania edukacji, staratam si¢ wskazac¢ na
wielowymiarowos¢ 1 rozlegte aspekty tych proceséw. Celem moim bylo tez zwréoce-
nie uwagi na mozliwosci lepszego, lub chociaz komplementarnie innego postrzega-
nia tych proceséw. Wskazatam na ewentualno$¢ odmiennego pojmowania integracji
w zaleznosci od przyjetych zatozen. Zatozenia systemologiczne, ktore od lat charak-
teryzujg i probujg aplikowac w dydaktyce (por. K. Duraj-Nowakowa, 1992, tejze 1995),
otwieraja zgota inne perspektywy. Nadzieje na nowe efekty jego ponownego stoso-
wania po okresie pierwszych prob w pedagogice w latach 70. XX w. (np. B. Mazur,
1975) budza nowe okolicznosci o§wiatowo-spoteczne po przetomie wejscia w zycie
najnowszej reformy edukacyjnego systemu.

Pozostajemy bowiem uzaleznieni nie tylko od wzrostu potrzeb reformowanego
systemu edukacji 1 uczniéw oraz studentéw poddawanych zmienionym oddziatywa-
niom, lecz takze jeste§my uwarunkowani nowymi mozliwosciami tych oséb, takze ich
nauczycieli, np. do korzystania z Internetu jako ,,sieci sieci” zrodet informacji 1 moz-
liwosci komunikacji wiasnie cato$ciowej systemowo. Uogélnienia te i wnioski jako
uniwersalne zdaja si¢ w calo$ci zasadne do przeniesienia na obszary dydaktyki szko-
ty wyzszej. Taki postulat okre$la za$ ogrom prac koniecznych jeszcze do wykonania
w tej subdyscyplinie pedagogiki, a tym bardziej w praktykach edukacyjnych nauczy-
cieli akademickich (np. korelacji tresci przedmiotowych, doboru i tresci lektur do tych
przedmiotow studiow).
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