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EDUKACJA ZINTEGROWANA
NA PRZESTRZENI WIEKOW

Tylko ten moze poznac istote rzeczy,
kto zna jej pochodzenie

Heraklit

(Reale, 2005, s. 96).

WSTEP

Edukacja zintegrowana ma do$¢ dlugg histori¢ i bogate tradycje w dziejach
teorii 1 praktyki pedagogicznej. Jej koncepcja odnosi si¢ do szerokiego krggu za-
gadnien zwigzanych z wychowaniem i nauczaniem, polgczonych paradygmatem
wspolnej idei scalania. Mozemy mowic tutaj o integracji szkoty i sSrodowiska spo-
fecznego, wychowania i nauczania, zespotu klasowego, programoéw — tresci na-
uczania, metod pracy z dzieckiem w celu czynnosciowego stymulowania jego
rozwoju oraz o integracji dzieci zdrowych z niepetnosprawnymi. Jej historyczno-
-pedagogiczny charakter i interdyscyplinarny, systemowy wymiar obejmuje wie-
le aspektéw zwigzanych z holistycznym wychowawczym i edukacyjnym oddzia-
tywaniem na uczniow w kierunku poznawania otaczajacej przez nich rzeczywi-
stosci. Aby poznac istote tej koncepcji, nalezy siggnac glteboko do zrodet, poddaé
je interpretacji nad ksztaltowaniem mysli pedagogicznej na przestrzeni dziejow.
Nie mozemy zadawala¢ si¢ tylko tym, co oferuje nam wspolczesnosé. Historia
uczy nas roznokierunkowej orientacji pedagogicznej w odniesieniu do przesztosci
oraz terazniejszosci, a takze pozwala wysuwac prognozy i wnioski na przysztosc,
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wnikajac w glab poznania interesujacego nas zagadnienia. Analizujac rys histo-
ryczny nauczania catosciowego, nalezy postawi¢ sobie pytanie, kiedy zrodzi-
ly si¢ pierwsze, elementarne idee, bedace w dzisiejszych czasach czesciami skta-
dowymi koncepcji wspodlczesnej edukacji zintegrowanej. Poddajac (re)interpre-
tacji rozwijajaca si¢ na przestrzeni dziejow dziatalnos$¢ pedagogicznag myslicieli,
zauwazamy, ze jej zrodta dostrzegalne sg juz w starozytnosci, zwlaszcza w pogla-
dach filozofow epoki, doceniajacych ogromng wartos¢ wychowania i nauczania.
Ktadli oni nacisk na wszechstronny rozwoj dziecka poprzez jego czynne dziata-
nie, czyli stwarzanie mu warunkéw do intensywnego poznawania i przezywania
$wiata, co stanowito podstawe pracy edukacyjnej w szkole.

STAROZYTNOSC

Jako pierwszy systemowa probe taczenia rdéznych obszardéw zycia i dziatal-
nosci cztowieka podjat Konfucjusz (551-479 r. p.n.e.), ktory dobrobytu panstwa
upatrywal w organizacji ksztalcenia etycznego, intelektualnego i praktycznego
(Andrukowicz, 2004, s. 61). Odniesienie do idei integracji mozna zauwazy¢ tak-
ze w pogladach sofistow, ktorzy stworzyli humanistyczng teori¢ wychowania.
Wedtug nich nauczanie potrzebuje przyrodzonych zdolnosci i ¢wiczenia wyma-
gajacego dtugiego czasu. Nalezy dazy¢ do wyksztatcenia doskonatej indywidual-
nosci, ktora bedzie zyta zgodnie z przyjetymi zasadami prawa i moralnosci, po-
niewaz to prowadzi do osiggnigcia szczescia. Sofisci zwrdcili uwage na podmio-
nia i ksztalcenia. Jedng z niezwyktych koncepcji edukacji dziecka wypracowat
Platon (427-347 r. p.n.e.). Po ukonczeniu szostego roku zycia przez dziewczeta
i chtopcoéw zalecat oddzielne ich wychowanie wedtug tego samego programu.
Gléwnym jego zadaniem bylo wyrabianie rownowagi migdzy ciatem a duchem.
Cel ten miat by¢ osiagnigty poprzez zalecane ¢wiczenia gimnastyczne dla dzie-
ci, rozwijanie zasad moralnych, smaku estetycznego, uczestnictwo w uroczysto-
sciach publicznych, potaczonych z deklamacjami oraz tancami, ktére filozof ten
uwazat za czynnik dyscyplinujacy i budzacy harmonie. Prawdziwa nauka szkol-
na rozpoczynata si¢ dopiero w wieku dziesigciu lat. Kolejne trzy lata obejmowaty
nauke czytania, pisania i rachunkéw. Nauka matematyki byta priorytetem na kaz-
dym poziomie nauczania, ze wzgledu na dostosowanie jej do potrzeb stuzby woj-
skowej, handlu, rolnictwa czy tez zeglugi. Glowng zasada dydaktyczng okaza-
la si¢ zasada indywidualizacji, ktéra umozliwita rozwoj wrodzonych zdolnosci
uczniow. Odnoszac si¢ do wspotczesnej koncepcji edukacji zintegrowanej, zasa-
da ta polega na dostosowaniu i zréznicowaniu przez nauczyciela tresci ksztatce-
nia, metod nauczania, form organizacyjnych oraz srodkow dydaktycznych do in-
dywidualnych mozliwosci uczniow, przy uwzglednieniu ich potrzeb, dazen, ty-
poéw inteligencji, osobowosci intelektualnych, stylow komunikacji, motywacji
oraz zainteresowan. Realizujac t¢ zasade, rozwija si¢ i ksztaltuje umiejetnosci
oraz sprawno$ci, wyposaza uczniow w kompetencje, réznicujac tempo pracy,
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elastycznie reguluje si¢ czasem. Istote indywidualizacji, podobnie jak u Platona,
stanowi aktywnos¢ ucznia, ktéra w czasie trwania procesu wychowania i ksztat-
cenia powinna dawa¢ mozliwos¢ wykorzystania wszystkich kanalow percep-
cji otaczajgcego $wiata, umozliwi¢ postugiwanie si¢ wltasnymi mozliwosciami,
zdolno$ciami oraz dokonywac¢ wyboru najwlasciwszej dla niego drogi edukacyj-
nej. W edukacji zintegrowanej ucznia postrzega si¢ jako odrgbng jednostke, po-
siadajacg odpowiednie tempo rozwoju i zréznicowane indywidualne mozliwo-
$ci fizyczne, intelektualne oraz emocjonalne. Zasada indywidualizacji wskazu-
je na harmoni¢ otoczenia, troske o kazdego ucznia oraz na gotowo$¢ do nawia-
zywania z nim indywidualnych kontaktow. Kazdy uczen jest indywidualnoscia,
wymaga doglebnego poznania w celu kierowania jego dalszym rozwojem oraz
zaspokojenia potrzeb psychicznych i spotecznych. Réznice uwzgledniajg cechy
fizyczne, wyglad zewnetrzny, wtasciwosci psychiczne i przejawiajg si¢ w réznych
reakcjach, sytuacjach dydaktycznych i dziataniach. Szerzej — dotycza wiedzy,
umiejetnosci i do§wiadczenia, przebiegu czynno$ci poznawczych (zréznicowanie
uczniéw w ogolnej sprawnosci intelektualnej), zdolnosci poznawczych i zainte-
resowan, motywacji uczenia si¢, stanu zdrowia (procesy nerwowe, warunki $ro-
dowiskowe). Wedlug Platona istotng rolg odgrywato uczenie si¢ poprzez zdoby-
wanie doswiadczen oraz osobiste oddziatywanie na wychowankow (Matraszek,
2011). Kontynuatorem mysli pedagogicznej Platona byt jego uczen Arystoteles
(384-322 1. p.n.e.). Zgodnie z jego pogladami punktem wyjscia w wychowaniu
1 nauczaniu dziecka byta konieczno$¢ rozroznienia trzech momentéw w rozwo-
ju cztowieka: ruchu fizycznego, etyki i rozumu. Najmtodsi rozpoczynali nauke
w 7 roku zycia, biorgc aktywny udziat w nabywaniu podstawowych umiejgtnosci
w zakresie nauki czytania, pisania, liczenia i rozumowania, rysunkow, gramaty-
ki, geometrii i historii. Z otoczenia i przestrzeni usuwano wszystko, co wptywato
ujemnie na cato$ciowy rozwdj dziecka, a szczegdlnie na jego wychowanie moral-
ne. Muzyka, $piew, rysunek to obszary, dzigki ktorym uaktywniala si¢ tworczo$¢
jednostki. Arystoteles poddat analizie psychologicznej i logicznej proces naucza-
nia iuczenia si¢. Ten drugi sktadat si¢ z nast¢pujgcych stopni: spostrzegania zmy-
stowego, zapamigtania i opanowania. Wymienionym stopniom odpowiadaty trzy
etapy pracy dydaktycznej: przedstawienie rzeczy nieznanej, zapamigtanie zdoby-
tych wiadomosci oraz tak zwane ,,wprawianie si¢”, czyli postugiwanie si¢ zdoby-
tymi wiadomosciami. Ten wybitny filozof grecki dostrzegat tak — jak inni przed-
stawiciele pedagogiki dziecinstwa — rol¢ poznania zmystowego, jego zdaniem
najefektywniejszego w pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzieckiem w mtod-
szym wieku szkolnym.

System edukacji w starozytnym Rzymie byl bardzo zblizony do greckiego.
Na mysl wspotczesnej koncepcji edukacji zintegrowanej wptyw wywarly pogla-
dy Seneki (4 r. p.n.e.—65 1. n.e.), ktory podkreslat priorytetowa rolg wychowawcy,
zgodna z gloszonymi zasadami ksztalcenia osobowosci mtodego cztowieka. Jego
celem powinna by¢ stymulacja pragnienia wiedzy w uczniach. Podobne podejscie
w tej kwestii prezentowat Kwintylian (35-96 n.e.). Jako zwolennik publicznego
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wychowania upatrywat wartosci w nauce wspoélzycia spolecznego i rozbudza-
niu ambicji ucznidow. Dzieto O wychowaniu mowcy poswiecone zostato zagad-
nieniom dydaktyki praktycznej. Zgodnie z jego pogladami sify umystowe dzie-
ci sq tak obfite, ze nie mogq zadowolic¢ si¢ tylko jedng naukq. Zajmujqgc si¢ jednym
przedmiotem rownoczesnie spoglgdajq w rozne strony, co umozliwia studiowanie
wiekszej ilosci nauk (Kot, 1996, s. 98). Kwintylian zalecat nauczanie taczne czyta-
nia i pisania, wdrazajac przy tym ucznia do starannosci i estetycznosci. Ogromne
wymagania stawial nauczycielowi wczesnej edukacji, ktéry powinien posiadac
duze doswiadczenie w pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz umiejetnosc¢ zni-
zania si¢ do dziecigcych pojec. Jezyk, jako umowny system symboli oraz podsta-
wowe narzedzie komunikacji z innymi ludzmi, umozliwiat dzielenie si¢ wiedza
1 uczuciami pomi¢dzy wychowawca a wychowankami, oddziatywat na ich my-
slenie i dziatanie. Zwracatl uwage na walory nauczania grupowego, ktoére czgsto
i dzisiaj poddawane sa re(interpretacji) jako innowacyjny paradygmat wspolnoty.
Uczenie si¢ zbiorowe i we wspolpracy to zorganizowane zadania i ¢wiczenia wy-
konywane wspolnie z ,,innymi”’, ich wspomaganie, obejmujace rozwigzywanie
probleméw w parach Iub grupach. Towarzysza temu dyskusje, negocjacje, wy-
razanie pogladow, opinii, sadow itp. Z kolei kooperatywne uczenie si¢ i naucza-
nie we wspotpracy, na ktére Kwintylian wskazywal w swoich pogladach, polegato
na rownoczesnych interakcjach, pozytywnych zaleznosciach i indywidualnej od-
powiedzialnosci. Jego cechami byty: integracja, kolezenskie interakcje, skutecz-
na komunikacja, wysoki poziom akceptacji i wsparcia, angazowanie si¢ wszyst-
kich, duza pomoc i wysoka koordynacja wysitkow. W mysli Kwintyliana obecna
idea integracji polega na wlaczeniu si¢ wszystkich uczniéw w proces wychowania
i nauczania szkoty, tych zdolnych i mniej zdolnych, jak rowniez na scalaniu nauk
oraz koncentracji na mozliwo$ciach rozwojowych dziecka.

SREDNIOWIECZE

O $redniowieczu méwi si¢ jako o czasach zastoju czy nawet wycofania edu-
kacyjnego. Wydawac by si¢ moglo, ze w epoce dominacji uczenia si¢ pamigcio-
wego 1 stosowania niehumanitarnych kar cielesnych nie odnajdujemy zadnych
przestanek oddziatujacych na wspotczesng koncepcje edukacji zintegrowane;.
Jednak Hrabanus Maurus (776—856) — pierwszy nauczyciel Niemiec — w swoich
pogladach nawigzywat do dziet Kwintyliana, stosujac podstawowe zasady dy-
daktyczne: stopniowania wiedzy w przekazie oraz pogladowosci poprzez ogla-
danie i podziwianie. Wedlug niego integrujac obydwie zasady, nalezy zwroci¢
uwage na zakres wiedzy i jej jako$¢, jej gruntowne przemyslenie, staranng i sys-
tematyczng interpretacje, wnikajac przy tym w poziom trudno$ci oraz interdy-
scyplinarny 1 wielowymiarowy stopien jej poglebiania. Pogladowos¢ to wprowa-
dzenie bezposredniego poznania rzeczywistosci do procesu nauczania, to wni-
kliwa obserwacja, czyli spostrzeganie rzeczy, faktow, zjawisk, ktorym towarzy-
sza: doswiadczenie, eksploracja, eksperymentowanie, dociekliwo$¢, zdolnosé
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rozumienia otoczenia. Za istotne uwazat cechy charakterystyczne nauczyciela,
jego kompetencje, postawe, profesjonalizm oraz talent pedagogiczny. Inspirowat
samodzielnos¢ w konstruowaniu wiedzy przez uczniéw pod kierunkiem nauczy-
ciela. Drugim myslicielem podkreslajgcym w swoich pogladach znaczenie za-
sady wszechstronnosci w nauczaniu, ktorego efektywnos¢ gwarantowala kon-
struktywna wspodlpraca ucznia z nauczycielem, byl Hugo od $wigtego Wiktora
(1096—1141). Mysliciel ten silnie akcentowal integracj¢ podmiotdéw uczestnicza-
cych w procesie ksztalcenia, zasade stopniowania trudnosci, rozwijanie zdolnosci
poznawczych uczniéw i ich zainteresowan, atrakcyjnos¢ i eklektyzm wykorzy-
stania metod rozwijajacych aktywnos¢. Do zrodet wspolezesnej koncepcji edu-
kacji zintegrowanej nalezg rowniez przekonania filozofa scholastycznego i teolo-
ga $wictego Tomasza z Akwinu (1225-1274), wedtug ktorego punktem wyjscia
W nauczaniu dzieci jest poznanie zmystowe, odbiér bodzcow stuzacych rozwija-
niu zainteresowan danym przedmiotem. W stosunku do poznania zmystowego
priorytetem byl tutaj wewngtrzny akt umystu. Z kolei do poznania prawdy docho-
dzito si¢ dwoma drogami: poprzez pouczenie innych albo wtasne badanie i 0so-
biste studium. W pracy nauczyciela dominowat akcent motywowania dziecka
do samodzielnej aktywnosci, dzigki ktorej uczylo si¢ ono: konstruowania tozsa-
mosci, Swiadomego kierowania swoim zachowaniem, stawania si¢ jednostka au-
tonomiczna, umiejaca podejmowac decyzje i je uzasadnia¢, wykazywania si¢ cie-
kawos$cig poznawczg, samokrytycyzmem, umiej¢tnoscia podejmowania dialogu
i dokonywania wyborow. W kontekscie samodzielnosci wlaczano ucznia w roz-
norodne sytuacje zadaniowe, wymagajace posiadania wiadomosci, stwarzajgce
warunki do postugiwania si¢ nimi w generowaniu nowej wiedzy, jej weryfikowa-
niu i tworzeniu nowych znaczen.

CZASY NOWOZYTNE

Okres ten wnidst za sobg postgpowa mys$l pedagogiczng, ktora odegra-
fa istotne znaczenie w kreowaniu obecnej wizji edukacji zintegrowanej. W na-
uczaniu istotng role odgrywat rozwoj aktywnosci, samodzielnos$ci i tworczosci
ucznia oraz jego zdolnosci, a przede wszystkim wszechstronne zainteresowania.
Program nauczania dostosowano do mozliwosci psychofizycznych dziecka, kta-
dac duzy nacisk na zrozumienie przyswajanych tresci.

W twdrczosci ponizej wymienionych myslicieli mozna zauwazy¢ wrecz rewo-
lucyjne poglady na temat wychowania i nauczania dziecka, ktore nalezy odnies¢
do terazniejszych zatozen zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. Ogromne
znaczenie na poddang interpretacji kwesti¢ maja poglady Ludwika Jana Vivesa
(1492-1540), hiszpanskiego humanisty, ktéry wychowanie traktowat jako zada-
nie spoleczne, majace na celu moralne podniesienie ludzkos$ci. Postulowat obser-
wacje w nauczaniu oraz rozwijanie samodzielnos$ci myslenia u dziecka. Odrzucat
metody werbalne stosowane w pracy szkolnej przez nauczycieli, uzasadniajgc
ich niewielka przydatnos¢ w edukowaniu jednostki. Jako pierwszy, priorytetowa
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role przypisywat szeroko pojetemu wspodtdziataniu rodziny i szkoty w procesach
wychowawczych i edukacyjnych. Aktywnos$¢, nauka, ¢wiczenia na §wiezym po-
wietrzu, naturalizm w trakcie ogoélnorozwojowych i dydaktyczno-badawczych
zabaw stanowily podstawe¢ rozwijania introspekcji percepcyjnej w integralnym
poznawaniu §wiata, rozwijaniu wartosciujacych zachowan jednostki. Vives pre-
ferowal sensualistyczng teori¢ poznania jako najdalej idgcq konsekwencje rene-
sansowego krytycyzmu i niezaleznosci mysli (Kempfi, 1968, s. 10). Aby szkota
nalezycie spelniata swojg role, musi w niej panowac przyjazna atmosfera, oparta
na paradygmacie wspolnoty i partycypacji oraz na indywidualnym podejsciu na-
uczyciela do dzieci, zgodnie z psychologig roznic rozwojowych.

Wielkie nadzieje w edukacji poktadat najwybitniejszy czeski pedagog — re-
formator szkolnictwa i propagator zasady pogladowosci — Jan Amos Komenski
(1592-1670). Uwazal on, ze wszystkim najmtodszym nalezy zapewni¢ odpo-
wiednie wychowanie i ksztatcenie, dzieki ktérym beda mogli zdoby¢ wiedze
operatywng i umiejetnie wykorzysta¢ ja w wielu dziedzinach zycia. Podstawe
jego postulatu pogladowosci stanowita obserwacja, poznawanie §wiata poprzez
bezposredni kontakt z rzeczywistoscia, poprzez narzady zmystow (wielozmy-
stowos¢) (Sztobryn, 2015). Aby szkota mogla przygotowaé uczniéw do zycia,
musi mie¢ kompetentnych nauczycieli, wykorzystujacych skuteczne metody na-
uczania oraz wartosciowe od strony merytorycznej, metodycznej oraz rzeczo-
wej podreczniki. Powinna takze uwzglednia¢ sktonnosci dzieci do ciggtego ru-
chu, nieche¢ do przymusu, potrzebg wspotzawodnictwa oraz zrdéznicowanej pra-
cy umystowej. Komenski byt zdecydowanym przeciwnikiem bezmyslnego ucze-
nia si¢ na pamie¢, bez glebszego zrozumienia realizowanego tematu, wynika-
jacego z logicznego nastepstwa, opierajacego si¢ na zasadzie systematycznosci.
Program nauczania w szkole elementarnej miat charakter ogélny, wszechstronny,
stanowit pewna cato$¢ (obejmowat: jezyk ojczysty, rachunki, poczatki geome-
trii, $piew piesni, religig, wiadomosci o stosunkach spotecznych, gospodarczych
i panstwowych, zarys historii powszechnej, wiadomos$ci z geografii — wiedze
o Europie, wlasnej ojczyznie, informacje o rzemiostach). Zalecat takze stosowac
zasadg¢ stopniowania trudnos$ci w nauczaniu, oparta na znajomosci psychofizycz-
nego rozwoju uczniéw, uwzgledniajac poziom tych slabszych, mniej zdolnych
i wattych. Nauczyciel w toku edukacji przechodzit od tego, co znane, do tego,
co nieznane, od rzeczy prostych do bardziej ztozonych. Najbardziej fundamen-
talne bylo jednoczesne poznawanie rzeczy i stow w toku integracji poszczego6l-
nych tredci z réznych przedmiotéw nauki szkolnej, $cisle ze sobg powigzanych.
Bogdan Suchodolski wraz z Jadwiga Walczyna, opracowujac wlasng koncepcje
integracji w pogladach tego niepowtarzalnego pedagoga, wyrdznili dwa watki:
dydaktyczny (organizacyjno-metodyczny) i pansoficzny (teoretyczno-filozoficz-
ny). Pierwszy oparty byl na antropologii. Drugi z kolei oznaczal zdobycie uni-
wersalnej wiedzy o rzeczywistosci i mozliwosciach jej spozZytkowania. Wedtug
Jjego zalozen swiat jest jednosciq, sktadajgcq sie z wielorakich i powigzanych
ze sobg rzeczy (Komenski, 1956, s. 69). Analizujac i interpretujac pedagogike



EDUKACJA ZINTEGROWANA NA PRZESTRZENI WIEKOW 13

Jana Amosa Komenskiego, Wiestaw Andrukowicz (2001, s. 62; 2004) stwierdzit,
ze mozna zauwazy¢ w niej wiele odniesien do wspodlczesnej koncepcji integra-
cji. Naleza do niej migdzy innymi: scalanie réoznych tresci ksztalcenia, metod
nauczania i Srodkow dydaktycznych. Zaczyna rozwijac¢ si¢ ptaszczyzna integra-
cji szkoty z rodzicami oraz — co najwazniejsze — objecie edukacjg elementarng
wszystkich dzieci. Wedtug tego autora Komenski stat si¢ tworcg integralnego
systemu ksztatcenia cztowieka, bez wzgledu na jego pozycje spoteczna, ekono-
miczna, wyznanie, narodowos¢ czy rasg, gdzie nauczanie zapewnialo nie tylko
prosta reprodukcje kompetencji poznawczych lecz takze jakosciowe formowanie
wlasnego widzenia $wiata.

Jan Jakub Rousseau (1717-1778) — filozof, pisarz, zwolennik wychowania
swobodnego i pedagogiki naturalistycznej, ujmowal wychowanie jako sztu-
ke oparta na dwoch zasadach: pierwszej, pozwalajacej na swobodne rozwija-
nie si¢ natury ludzkiej w dziecku bez ingerencji, ograniczen, biegu natury i wpty-
wow zewnetrznych oraz na dostosowaniu do naturalnego, swobodnego (fizycz-
nego i psychicznego) rozwoju dziecka (progresywnos¢). Rousseau nature uwazat
zanajlepsza nauczycielke, a jej wytwory — kamyki, piasek, nasiona, gatazki, listki
i inne — za najwlasciwsze zabawki dla dzieci. Liczyt si¢ z ich prawami, traktowat
je jako podmiot i indywidualnos¢. W wychowawcy upatrywal przyjaciela i part-
nera uczniow, osobg wspierajaca, wspomagajaca, zrownowazona, dajaca przy-
ktad i wzoér do nasladowania. Zostawiajac dziecku swobodg, wyzwalal w nim
zdyscyplinowang i tworcza samodzielno$¢. Powyzsze tezy znajduja odzwiercie-
dlenie we wspotczesnej koncepcji ksztatcenia zintegrowanego w klasach I-II1
szkoty podstawowej, ktora jest zorientowana na dziecko jako cato$¢ i indywidu-
alnos¢, pelnowartosciowa jednostke i podmiot procesu edukacyjnego.

Jan Henryk Pestalozzi (1746—1827) to tworca oryginalnego systemu pedago-
gicznego, opartego na nauce o rzeczach, ktorego podstawe stanowity przestanki
psychologiczne. Stworzyl teori¢ nauczania elementarnego opartego na zasadzie
bezposredniego kontaktu dziecka z rzeczywistos$cig 1 systematycznym rozwoju
jego zdolnosci umystowych. W ,,nauce o rzeczach” uwzgledniat tresci zaczerpnigte
z najblizszego srodowiska, ktorego celem jest systematyczne i planowe zaznajamia-
nie dzieci z najblizszymi przedmiotami i zjawiskami. Kryterium integracji tresci
stanowity powtarzajace si¢ przedmioty, wlasnosci i zjawiska ogolne. Organizacja
systemu edukacji polegata na stworzeniu w dzieciecym umysle calosciowego, usys-
tematyzowanego obrazu swiata. Zdaniem Pestalozziego wychowanie ma by¢ zgod-
ne z naturg i sitami rozwojowymi jednostki, a nauczanie opiera¢ si¢ na metodzie
ogladowej i przebiega¢ zgodnie z trzema naturalnymi stadiami poznania: dostrze-
gania wybranego przedmiotu (jednego), doktadne poznanie za pomocg roéznych
zmystow, nazwanie — okreslenie stosownym pojeciem. Sktadnikami edukacji byty
elementy poznania: liczba, ksztatt i stowa. U najmtodszych rozwijano umiejetnosé
liczenia — wymagajacego nauki rachunkéw, mierzenia — wymagajacego nauki ry-
sunku i geometrii oraz méwienia obejmujgcego ¢wiczenia w mowieniu i czytaniu.
Proces ksztalcenia miat uwzgledniaé ,,przyrodzone” wiasciwosci uczniow. Wedtug
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Pestalozziego zadaniem nauczania jest porzadkowanie wyobrazen i czynienie ich
jasnymi. Jasnos$¢ i doktadno$¢ poje¢ mozna osiggnac poprzez obserwacije obiektow
w rzeczywistosci spoteczno-przyrodniczej. Obserwacja musiata by¢ odpowiednio
ukierunkowana, zmierza¢ do policzenia przedmiotow czy obiektow, okreslenia ich
formy czy ksztattow i ich nazywania. Liczba, ksztalt i nazwa umozliwialy tworze-
nie jasnych, poprawnych poje¢, petng charakterystyke spostrzeganych obiektow,
a wiec stanowito podstawowe elementy nauczania. Pedagog ten umiejetnie integro-
wal wychowanie umystowe, moralno-religijne i fizyczne z praktycznym przygoto-
waniem dzieci do zycia. Docenial prawdziwych i oddanych wychowawcow, kto-
rzy widzieli w kazdym dziecku te samg godnosc i szlachetnos¢ ludzkq (Pestalozzi,
1955, s. 45). Dzigki dziatalnosci pedagogicznej Jana Henryka Pestalozziego znacz-
nie wzrosto zainteresowanie szkolnictwem poczatkowym. To wlasnie on wznowit
starozytny poglad Pitagorasa, wg ktorego najwickszy wysitek pedagogiczny powi-
nien by¢ skierowany na najwczesniejszy wiek zycia dziecka.

ROZWOJ KONCEPCJI INTEGRACJI WE WCZESNYM WYCHOWANIU
I NAUCZANIU DZIECKA NA SWIECIE W XIX I XX WIEKU

Integracja oparta na przestankach pedagogicznych nawiazuje przede wszyst-
kim do koncepcji edukacyjnych prezentujacych rézne podejscia, powstalych
w okresie Nowego Wychowania, a wigc do: ,,szkoty pracy” Johna Deweya, ,,me-
tody osrodkéw zainteresowan” Owidiusza Decroly’ego, ,,nauczania tacznego”
Bertolda Otto i Karola Linke, ,,metody projektow” Wiliama Hearda Kilpatricka
i Johna Stevensona, a takze do systemow pedagogicznych Marii Montessori,
Celestyna Freineta i innych. Zrodzila si¢ ona na przetomie XIX i XX wieku jako
proba przeciwstawienia si¢ zatozeniom herbartowskiej szkole tradycyjnej, opartej
na paradygmacie instrukcyjnym, scjentyzmie naiwnym i przekazie transmisyj-
no-monologowym, bez uwzgledniania mozliwosci, aktywnoS$ci, zainteresowan
i zdolno$ci poznawczych uczniéw. Juz ,,nauka o rzeczach” zawierata w sobie
elementy tendencji metodycznych w nauczaniu poczatkowym, ktore w XX wie-
ku znane byty pod nazwa nauki catosciowej. Nowe prady pedagogiki wykre-
owaly jednostke na dziatajaca, tworzaca, doswiadczajaca, eksperymentujacy.
Psychologia dziecka zwracata szczegolna uwage na wrodzony dziecigcy poped
do czynnosci, na rolg zmystéw w procesie poznawania $wiata. Amerykanski filo-
zof 1 pedagog John Dewey (1859-1952) w swojej koncepcji opierat si¢ na zatoze-
niach filozofii pragmatycznej, psychologii i socjologii. Poddajac krytyce zasady
dawnego wychowania i nauczania, prace zatozonej przez siebie szkoty ekspe-
rymentalnej oparl na naturalnych potrzebach i przezyciach dziecka. Preferowat
metodg uczenia si¢ poprzez doswiadczenie i dzialanie oraz rozwigzywanie pro-
bleméw. Zadna czynno$¢ nie pochodzita z biernego nasladownictwa, gotowych
schematow 1 narzucanych modeli. Pomysty wychodzily od samego dziecka,
a projekt czynnosci zabaw i zaje¢ wynikat z konkretnych sytuacji. Nauka ca-
losciowa umozliwita zatem uczniom klas poczatkowych ksztaltowanie obrazu
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otaczajacego $wiata, uczyla poznawania rzeczy, obiektow, faktow, zjawisk. Swiat
jawit sig jako catosc¢ i stanowit podstawe jego wnikliwego poznawania przez dziec-
ko. Szczegdlne miejsce zajmowala w niej wolnos¢ ucznia, indywidualizm peda-
gogiczny i wspotdziatanie. Natomiast wychowanie, zdaniem Zbyszko Melosika
(1995, s. 100), miato utatwié przystosowanie jednostki do zmieniajgcych sie wa-
runkow otaczajgcej rzeczywistosci, w ktorej uczy sie ona przede wszystkim po-
przez dzialanie. Oryginalno$¢ systemu Deweya wywarla znaczny wplyw na r6z-
ne koncepcje nauczania tacznego w Europie. Owidiusz Decroly (1871-1932) swo-
ja metodg — jako jedna z odmian nauki catosciowej — podobnie jak Dewey opart
na naturalnych potrzebach i zainteresowaniach dziecka. Zadaniem wychowania
byto przygotowanie do zycia poprzez przystosowanie do $rodowiska przyrodni-
czego i spotecznego. W programie szkolnym nie widniat podziat na przedmio-
ty nauczania. Nauke Decroly organizowal wedtug osrodkéw tematycznych, do-
stosowanych do faz rozwojowych, rozwijajacych si¢ potrzeb, czynnosci umysto-
wych i ruchowych dziecka, ktore stawaty si¢ osrodkami zainteresowan i wielo-
kierunkowej aktywnosci uczniow. Srodowiskiem naturalnym byty: ogréd, plac
szkolny, izba szkolna, natomiast srodowisko spoteczne stanowito zycie rodzinne
1 szkolne. Zrywajac z encyklopedyzmem, Decroly akcentowat trzy czynnosci:
obserwacj¢ przedmiotdéw i zjawisk, kojarzenie (nawigzywanie do wczesniejszych
wiadomosci i1 ksztattowanie pojec), wyrazanie (rzeczowe: lepienie, modelowa-
nie, rysowanie, wycinanie lub oderwane: opowiadanie, pisanie wypracowan).
Wyrazanie miato na celu kontrole i sprawdzenie osiggnigtych wynikow. Klasy
stanowity mate warsztaty i pracownie, w ktorych uczniowie mieli mozliwosci
konstruowania i sprawdzania wiedzy, jej weryfikacji, badania, eksperymento-
wania i przedstawiania argumentow. Myslenie i dziatalno§¢ poznawcza nie byty
ograniczone kopiowaniem, utrwalaniem i reprodukcja lecz poznawaniem zjawisk
1 samodzielnym wyprowadzaniem z nich oraz uzasadnianiem nowych twierdzen,
przechodzac od praktyki do teorii. Zespoty klasowe byty koedukacyjne i liczyty
od kilku do kilkunastu uczniéw w ré6znym wieku, o mozliwie podobnym pozio-
mie intelektualnym. Dzieki ich niewielkiej liczbie mozna byto zapewni¢ swobo-
de, przestrzen, mozliwos$¢ negocjacji, aktywizacje myslenia uczniéw w relacjach
grupowo-poznawczo-tworczych. Bardzo istotnym zadaniem szkoty ,.dla Zycia
1 przez zycie” bylo obudzenie w dziecku zrozumienia dla tego, co tworzy, wyko-
nuje, umozliwiajac mu kierowanie samym sobg. Calosciowe podejscie odzwier-
ciedlone zostato réwniez we wprowadzeniu globalnej nauki czytania i pisania
oraz podczas gier wychowawczych i dydaktycznych, wspierajacych aktywnosc
i rozwijajacych sprawno$¢ myslowa uczniow. Pedagogika Decroly’ego wedtug
Ryszarda Wigckowskiego (1993, s. 11-13) funkcjonowata w kregu nacjonalistycz-
nych koncepcji edukacji, ktore eksponowaty znaczacy udziat czynnikéw wrodzo-
nych w rozwoju i zyciu jednostki. Zaleta tego systemu bylo wspotdziatanie wy-
chowawcow z poszczegdlnymi dzie¢mi w kierunku ich petnego indywidualnego
rozwoju. Mozna zatem stwierdzi¢, ze w metodzie osrodkow zainteresowan eks-
ponowano integracje typu organizacyjnego.
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Austriacki pedagog Karol Linke (1884—1938) rozwinat ide¢ nauczania taczne-
g0, teoretycznie ja uzasadnit i wprowadzit do praktyki szkolnej w klasach poczat-
kowych. Zaproponowat calosciowe jednostki tematyczne zwane ,,kregami zycia”
(poszczegolne przedmioty i zjawiska, stanowigce funkcjonalnie ze sobg powigza-
ng cato$¢ 1 bedace przedmiotem okreslonych dziatan dziecka, np. praca listonosza,
wapno w budownictwie) i ,,krggami rzeczy” (przedmioty same w sobie, niejako
oderwane od zycia, np. waga, wapno). Linke, wychodzac z zalozenia, ze dziec-
ko ujmuje rzeczywisto$¢ w sposob holistyczny i stopniowo, drogg analizy docho-
dzi do wyodrebnienia réznych galezi wiedzy, uwazal, Zze nauka szkolna powinna
mie¢ charakter taczny, a jej tresci zawiera¢ wycinki z natury i zycia spotecznego.
Zniodst nauczanie przedmiotowe w klasach mtodszych, poniewaz — jak twierdzit
— nie mozna rozdrabia¢ ludzkiej wiedzy na czgstki i wpychac je potem w umyst
dziecka, niezaleznie od siebie, w starannie podzielonych czasach nauczania (Linke,
1933, s. 13). Jednostka metodyczna byt dzien pracy, ktory taczyt sie z poprzedni-
mi i nastgpnymi w wigksze jednostki, obejmujace tydzien, dwa tygodnie, a nawet
miesigc i rok. Opracowanie tresci ujetych w tych jednostkach przebiegato w dwoch
fazach: obserwacji i wyrazania. Bezposrednie obserwacje umozliwialy uczniom
wycieczki lub celowo organizowane sytuacje w warunkach szkolnych. Po pozna-
niu rzeczy przechodzono do ekspresji, w ktorej dziecko odzwierciedlato wiedzg
zabarwiong osobistymi przezyciami, wypowiadajac si¢ za pomocg rysunku, ruchu,
mowy, pisma, barwy, dzwigku oraz liczby (Karbowniczek, Klim-Klimaszewska,
2016, s. 49). Nauczanie tgczne Karola Linkego scalato dwa systemy edukacyjne: na-
uczanie cato$ciowe, globalne, niezroznicowane tresciowo oraz formalne z naucza-
niem roznicujacym si¢ tresciowo i formalnie — przedmiotowo-systematycznym.
Znany amerykanski filozof i pedagog Wiliam Heard Kilpatrick (1871-1965) wraz
z profesorem Pedagogiki Instytutu Carnegiego w Pittsburgu Johnem Alfredem
Stevensonem (1845-1914) opracowali metode projektu. W swoich zalozeniach
w miejsce tradycyjnego systemu klasowo-lekcyjnego i nauczania przedmiotowego
wprowadzili tak zwane projekty jako osrodki nauki i pracy uczniow, ktore miaty
odpowiada¢ dziecigcym zainteresowaniom oraz wigzac ich dziatalnos$¢ praktycznag
z pracg umystowa. Metoda projektu spetniata role nowatorskiego przedsiewzigcia
o charakterze badawczym, zmierzajacego do realizacji wickszego, starannie zapla-
nowanego zadania, ktore powstaje przy tworczym zaangazowaniu uczniow i do-
rostych. Stwarzata ona (i stwarza nadal) szans¢ wdrazania ich do warto$ciowego
zycia, ktore cechuje pasja i skutecznos$¢ dziatania. W czasie jej realizacji dziecko
samo stawia pytania, samo szuka odpowiedzi i samo podejmuje decyzje dotycza-
ce sposobu wykonania zadania czy rozwigzania problemu. Elementow nauki cato-
sciowej dopatrujemy si¢ rowniez w dziatalnosci pedagogicznej austriackiego my-
sliciela, tworcy antropozofii Rudolfa Steinera (1861-1925), w jego szkole stuzacej
dzieciom robotnikdéw i urzednikéw pracujagcych w fabryce wyrobow tytoniowych
,»Waldorf Astoria”. Antropozofia jest wiedzq uimujqcq cztowieka w aspekcie cato-
Sciowym, we wzajemnych zwigzkach, to co wewnetrzne i to co zewnetrzne, istote
i zjawisko, ideg i rzeczywistos¢, ducha i materig, myslenie i egzystencje (Adamek,
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1997, s. 137, 140). Jednym z zadan szkoty Steinera byto ukazanie dzieciom cato-
$ciowego 1 uporzadkowanego obrazu $§wiata. W programach nauczania wystepo-
wato kilka grup przedmiotéw: glowne, artystyczne i praktyczne, dobierane w za-
leznosci od wieku i zainteresowan uczniow. Te grupy przedmiotow uzupekniaty
dodatkowo wychowanie fizyczne, religia oraz dwa jezyki obce. Wychowawca klasy
przez osiem lat wnikliwie poznawat i oddziatywat na swoich wychowankow. Warto
zwroci¢ szczegdlng uwage na wprowadzong przez Steinera ciekawg koncepcje or-
ganizacji — tak zwanego nauczania ,.,epokowego”. Polegata ona na tym, ze w okresie
od dwoch do czterech tygodni kazdego dnia, w czasie dwoch godzin uczyto sig tyl-
ko jednego przedmiotu gtdwnego. Po tym okresie rozpoczynata si¢ nastgpna epoka,
obejmujaca kolejny przedmiot glowny. Tresci ksztalcenia przewidziane do realiza-
cji w ciagu calego roku szkolnego zostaly opracowane w jednej lub dwoch ,,epo-
kach”. Role podregcznika pelnity ,,zeszyty epokowe”, ktore w klasach mlodszych
dzieci tworzyty samodzielnie za pomoca rysunkow i uzupetnianych notatkami na-
uczyciela. Wychowawca wedtug Steinera powinien petni¢ rol¢ ogrodnika — piele-
gnujacego dziecko jako rosling, lekarza — naprawiajacego to, co przez cywilizacje
zostato zepsute, kaptana — posiadajacego antropozoficzng wiedze o cztowieku, wie-
dzacego, jakie warunki powinny zosta¢ spetnione, aby moglo ujawnic¢ si¢ w nim
petne czlowieczenstwo, artysty — wykorzystujgcego wyobrazni¢ i intuicje, ktore
trafiag do umystu i serca najmtodszych (Depta, 1992; Laska-Pigtek, 2005, s. 45-51).
W nauczaniu epokowym ogromne znaczenie odgrywata tworcza aktywnos¢ ucznia
— plastyczna, muzyczna — eurytmia (sztuka ruchu, ufizycznienie duchowosci, ,,wi-
dziany $piew”), teatralna, indywidualizacja ksztalcenia oraz poznawanie ztozono-
$ci §wiata. To wszystko czynito pedagogike waldorfskg interesujaca 1 powiazana
ze wspolczesna koncepcja integracji niezwykle interesujaca. Odejscie od intelek-
tualizmu, inercji, werbalno-recepcyjnego charakteru zaje¢, nadmiaru wymaganych
informacji do zapamigtania na rzecz wspomagania rozwoju dziecka, na wartos$¢
jego wiedzy osobistej, stwarzanie stymulujgcego Srodowiska — to zatozenia stano-
wigce gtdwne przestanie idei Steinera.

Z kolei tworcg ruchu nawigzujgcego do idei swobodnego wychowania i szkoty
aktywnej byt Celestyn Freinet (1896-1966), ktory pragnat uczynic¢ swoja placowke
— Ecole moderne, zatozong w 1935 r. wraz z zong Eliza, miejscem rzeczywistego
wszechstronnego rozwoju osobowosci dziecka, a rozwoj ten widziat jedynie w ob-
rebie kolektywu, ktoremu ono stuzy i z ktorego ustug samo korzysta (Freinet, 1949,
s. 203). Takiego wychowania nie mogla zapewnic¢ szkota oparta na systemie klaso-
wo-lekcyjnym i sztywnych regulach herbartowskiej pedagogiki. Freinet stworzyt
koncepcje oparta na podstawach psychologicznych i socjologicznych. Jego prak-
tyczna koncepcja byta przyktadem zatozen dydaktyczno-wychowawczych szkoty
tworczej, w ktorej tradycyjne nauczanie podrecznikowe zastgpiono oryginalnymi
metodami, formami i $rodkami dydaktycznymi pod nazwg ,.techniki pedagogicz-
ne” (swobodny tekst, gazetka szkolna, drukarenka, korespondencja migdzyklasowa
1 migdzyszkolna, fiszki autokorektywne, do§wiadczenia poszukujace, zywy teatr,
dyplomy sprawnosci) (Karbowniczek, 2008, s. 26). Freinet uwazatl za konieczne
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organizowanie uczniom wszechstronnych kontaktéw ze Srodowiskiem przyrodni-
czym i spoteczno-kulturowym. Starat si¢ rozwing¢ nie tylko zainteresowania i twor-
cze mozliwos$ci uczniow ale i nauczycieli, ktorym pragnat zaszczepi¢ potrzebe sys-
tematycznego poszukiwania nowatorskich, coraz bardziej doskonalszych dziatan
edukacyjnych (Freinet, 1981, s. 163). Zrezygnowat z systemu klasowo-lekcyjnego,
a izbe lekcyjng z planem nauczania i podrecznikami zastapit tematyka zaczerpnig-
ta z biezacego zycia, nauka oparta na swobodnym tekscie, ekspresja we wszystkich
mozliwych przejawach — stowna, plastyczna, muzyczna, techniczng, metodami na-
turalnymi, dazac do najpetniejszego rozwoju proceséw poznawczych i kontaktow
spotecznych dziecka. Ogromne znaczenie w koncepcji Freineta ma wychowanie
przez prace, dzigki ktoremu zdobywa ono doswiadczenie w toku roznorodnej dzia-
falnosci oraz przezy¢, wynikajacych z osobistego wysitku, dzigki czemu rozumie
wartos¢ 1 sens pracy. Gwarancjg dobrej organizacji pracy na zajeciach byto kom-
petentne planowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela z uczniami
w klasach mtodszych. Konstruowaniem planéw zajmowali si¢ nauczyciele, opra-
cowujgc w nich czynnosci oraz zadania dla uczniow. Na podstawie takiego planu
wybierali oni sobie zadania, ktore samodzielnie starali si¢ rozwigzywac¢ w matych
zespotach, po czym przygotowywali swoje indywidualne plany pracy, zawierajace
mozliwe do wykonania projekty. Nastepstwem realizacji tych planéw byta kontro-
la. Uczniowie aktywnie uczestniczyli w ocenie wlasnego wysitku i efektow pracy.
Nauczyciel petit role partnera, doradcy, udzielat pomocy i wsparcia. Koncepcja
pedagogiczna C. Freineta jest ciagle zywa, tworcza 1 otwarta, dziata inspirujaco
na wspolczesny rozwdj edukacji zintegrowanej, a jej zalozenia dotyczg wszystkich
dziedzin w klasach I-III szkoty podstawowe;.

Réwniez wielostronne doswiadczenia Marii Montessori (1870-1952), lekar-
ki, prekursorki pedagogiki wieku dzieciecego, wolnosci, zwolenniczki naturali-
zmu pedagogicznego, wywarly ogromny wpltyw na integralne ksztalcenie uczniow
w miodszym wieku szkolnym. Swoja koncepcj¢ urzeczywistnita w zorganizowa-
nym przez siebie w Rzymie (1906) ,,Casa dei bambini” — domu dziecigcym, pelnig-
cym role oryginalnej szkolty w domu. Byto to srodowisko stworzone dla zaspoko-
jenia naturalnych potrzeb dzieci, ktore mogty je przeksztatcac i zmienia¢, ¢wiczac
wlasne poczucie doskonatosci. W tak skonstruowanej przestrzeni edukacyjnej mia-
ty uczy¢ si¢ odpowiedzialnosci, uczestniczac w zajeciach codziennych, majacych
charakter pracy aktywizujaco-tworczej. Idea pedagogicznej koncepcji Montessori
polegata na wprowadzeniu wolno$ci, swobody, ale i dyscypliny, ktora stanowita
wyzwanie, aby sta¢ si¢ godnym tej wolnosci (Montessori, 1994, s. 43). Dziecinstwo
wedlug niej to okres niezwyklej elastycznos$ci i intensywnos$ci rozwoju poszczego6l-
nych sfer, podatnos¢ na kreowanie zmian osobowo$ciowych, dociekliwosci badaw-
czej oraz olbrzymiego potencjatu do konstruowania wiedzy. Wymaga on od na-
uczycieli kompetentnej wiedzy psychologicznej, filozoficznej i socjologicznej do-
tyczacej wszechstronnego, integralnego rozwoju dziecka — jego prawidlowosci,
uwarunkowan, mozliwo$ci, stymulowania i kierowania tym rozwojem, naucza-
nia w ,,poszukiwaniu $ladu”, wyksztatcenia na jednostke petnomocna, aktywna
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w kulturze, wychodzacg poza dostarczone i podstawowe informacje. Montessori
duza wagg przywiazywala do bezposredniego kontaktu dziecka z rzeczywistoscia,
podkreslata role przestrzeni szkoty i jej otoczenia, ktore ozywiat $wiat przyrody:
kwiatow, roslin, krzewow, drzew. Podstawowymi warunkami harmonijnego roz-
woju dziecka byto urzadzenie otoczenia, material dydaktyczny oraz osobowos¢ na-
uczyciela. Wychowawca zobowigzany byt do przygotowania urozmaiconego srodo-
wiska i umozliwienia wychowankom wielointeligentnego rozwoju w trakcie wyko-
nywania réznorodnych dziatan. W domach dzieciecych nie byto miejsca na wspot-
zawodnictwo, konkurencje, rywalizacje, nie stosowano nagrod i kar (Szuksta,
Mendel, 1995, s. 24). Kazde dziecko wykazywalo potrzebe posiadania wlasnego
miejsca, ktore mogl stanowi¢ nawet fragment stolika. Material dydaktyczny z ko-
lei stuzyt do rozwijania zmystow i1 ¢wiczen migsni. Jego zadaniem bylo dostarcze-
nie rozmaitych bodzcow czuciowych i doskonalenie percepcji selektywnej bodz-
cow. Totez miat by¢ zréznicowany oraz dobrany w taki sposob, aby dziecko mogto
z tatwoscig kontrolowaé swoja dziatalnos¢ i poprawia¢ btedy. Do kluczowych po-
winnos$ci nauczyciela zaliczano jego inspirowanie spontanicznych reakcji dziecka
1 $wiadczenie mu pomocy, tworzenie atmosfery porzadku w zabawie, nauce 1 pra-
cy, prowadzenie systematycznej obserwacji, dobor materiatow, rejestracje spostrze-
zen, ich wartosciowanie i konstruowanie oceny opisowej. Oprocz przygotowania
merytorycznego i metodycznego musiata by¢ to osoba pokorna, cierpliwa, odpo-
wiedzialna za rozwdj dziecka, opanowana, spokojna, skromna, dziatajagca w mysl
motta: ,,Pomo6z mi samemu to zrobi¢”. Swoje postgpowanie powinna uzalezniac
od dziecka i szanowac je w czasie pracy, odpoczynku, a szczegdlnie wtedy, gdy
popetnia btedy (Klim-Klimaszewska, 2016, s. 561). Sama Montessori byla wni-
kliwa obserwatorka dziecigcych zachowan (psychika, adaptacja, intelekt). Dzieci
uczyty si¢ w domach takze komunikowania, wzajemnej pomocy, samokontroli, sa-
mooceny, systematycznej pracy nad soba, odkrywania nowych rzeczy i zjawisk,
poszukiwania dobrych rozwiazan oraz tworczej pracy. Charakterystycznymi ele-
mentami opisywanej metody jest problemowo-kompleksowy uktad programowych
tre$ci ksztatcenia, uzupetniony duzg liczbg przyktadow, co, z jednej strony, po-
zwala na redukcje materiatu programowego, z drugiej — nie prowadzi do wypacze-
nia obrazu $wiata. W realizacji tresci programowych przechodzi si¢ od najbardziej
ogolnych spostrzezen do danych szczegdétowych. Tworzac globalny obraz otaczaja-
cego $wiata 1 wchodzacych w jego sklad elementow, nie zapomina si¢ o tgczacych
te elementy relacjach 1 wspotzaleznosciach.

EDUKACJA ZINTEGROWANA W WYBRANYCH POLSKICH
KONCEPCJACH PEDAGOGICZNYCH

Na podkreslenie zastuguje wktad polskich pedagogéw w rozwoj idei nauczania
catosciowego, a mianowicie Jana Wtadystawa Dawida, Henryka Rowida, Mariana
Falskiego, Marii Grzegorzewskiej, Jana i Antoniny Mackowiakéw, Jadwigi
Walczyny, Lucji Muszynskiej oraz Marii Cackowskiej i Ryszarda Wigckowskiego.
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Jan Wiadystaw Dawid (1859-1914) byt uznawany za tworce naukowo uza-
sadnionej metodyki nauczania poczatkowego oraz za prekursora nauki catoscio-
wej. W swoich pracach szeroko opisat wlasng koncepcje scalania celow, tresci
i metod pod hastem ,,nauki o rzeczach”, symptomatycznej dla 6wczesnego na-
uczania poczatkowego, majacej glebokie podstawy teoretyczno-psychologicz-
ne, teoriopoznawcze i spoteczne. Zgodnie z jego koncepcja nauka o rzeczach
w szkole obejmowata uczniow w wieku od 7 do 9 lat. Program nauki zostat
zaprojektowany wedtug naturalnych zbioréw ze $wiata przyrody i $wiata czto-
wieka, od tego, co bliskie do tego, co dalsze, od tego, co tatwe i proste do tego,
co ztozone i trudne (Karbowniczek, 2016, s. 51; Karbowniczek, 2012; Dawid,
1960, Parafiniuk-Soinska, 2001, s. 142—143; Wigckowski, 1993, s. 20). Dawid
postugiwat si¢ zasada koncentracji. Kurs nauki o rzeczach podzielit wedtug na-
turalnych zbioréw: pokdj, mieszkanie, ogroéd i dom, miasto i wies, pole 1aka, las,
woda (rzeka i staw), miejsce rodzinne i jego okolice. Dobor tresci ksztatcenia do-
stosowany byl do aktualnej pory roku. O skutecznosci pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej decydowato rozumienie dziecka, jego wszechstronne poznanie. Ten
znakomity psycholog i pedagog, podobnie jak Jan Henryk Pestalozzi, nauczanie
poczatkowe oparl wlasnie na nauce o rzeczach, czyli na zapoznawaniu ucznia
z najblizszym otoczeniem, ksztatcacym jego spostrzegawczos$¢ oraz zdolnos¢,
celowo$¢ 1 wnikliwo$¢ obserwacii.

Najbardziej znanym polskim pedagogiem — goragcym entuzjasta realizacji
idei Nowego Wychowania w nauczaniu poczatkowym byt Henryk Rowid (1877—
—1944), zatozyciel ,,szkoty tworczej”, ktora pracowata zgodnie z zatozeniami kon-
cepcji edukacji zintegrowanej oraz systemu klasowo-lekcyjnego. Probe syntezy
polskiej mysli pedagogicznej i 6wczesnych innowacji weryfikowanych droga eks-
perymentalng podjal w monografii Szkofa tworcza. Odwotat si¢ w niej do filozofii
Jozefa Marii Hoene-Wronskiego i Bronistawa Trentowskiego oraz do psychologii
strukturalnej, spotecznej, psychologii zainteresowan. W szkole, organizujgc za-
jecia z dzie¢mi, usungt niewygodne, sztywne tawki, wprowadzajac w ich miej-
sce estetycznie wykonane, dostosowane do wzrostu dziecka stoliki. Kolorowe
klasopracownie ozdobione artystycznie wykonanymi kopiami dziet wielkich mi-
strzow, zielenig 1 pomocami stanowily miejsce codziennej nauki. W pierwszych
latach nie byto podziatu na odrgbne przedmioty nauczania, brakowato rowniez
dzwonkow. Nauke charakteryzowal dynamizm i wielopoziomowos¢. Punktem
wyjscia rozpoczecia zajg¢ byla obserwacja rzeczy i zjawisk w ich naturalnym
srodowisku. Na etapie wczesnoszkolnym Rowid wyrdznil dwa poziomy: poziom
nizszy (klasy I-II), w ktorych praca koncentrowata si¢ wokot poznawania rzeczy
i zjawisk z najblizszego otoczenia, oraz poziom wyzszy (klasy I1I-1V), w kto-
rych zajecia uczniow skupialy si¢ wokot nauki o ,,rzeczach ojczystych” w taki
sposob, ze stanowily one organiczng cato$¢. Dwa kregi tematyczne, czyli krag
rzeczy 1 zjawisk z najblizszego otoczenia oraz krag rzeczy ojczystych, Rowid
uwazal za podstawg integracji. Z nauka o rzeczach zwigzana byla nauka czyta-
nia, pisania, rachunki oraz r6zne formy ekspresji: stowna, plastyczna, muzyczna,
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konstrukcyjna, zabawy ruchowe. Jako organizator panstwowych kursow na-
uczycielskich brat pod uwage gruntowng wiedze rzeczows, metodyczng i me-
rytoryczng nauczyciela z zakresu psychologii rozwojowej dziecka w mtodszym
wieku szkolnym oraz z socjologii, twierdzac, ze jest ono istotq zdolng do ciggte-
go rozwoju i doskonalenia si¢ (Rowid, 1929, s. 345). Wzorujac si¢ na metodzie
osrodkow zainteresowan Owidiusza Decroly’ego, w zakresie organizacji proce-
su wychowania i ksztatcenia zalecat nastepujacy tok kierowania dzialalnoscia
poznawcza uczniow: przezycia i obserwacja, przerobka psychiczna (asocjacje),
wyrazanie. Miaty one nie dopusci¢ do banalizmu i schematycznej budowy lek-
cji jako zamknietej czesci w ustalonych ramach czasowych. Etapy te stanowily
fragmenty jednostki metodycznej, obliczane na jeden lub kilka dni zaj¢¢. Rowid
zauwazal w nich silng moc aktywizujacg rézne sfery psychiki dzieci: mowe, my-
slenie, gotowos¢ do dziatania, tworzenia przedmiotéw przydatnych w codzien-
nym zyciu (Darmus, Meissner, Sztobryn, Szmyd, 2012). Idee szkoly tworczej
1 integracji byty propagowane na tamach wielu czasopism pedagogicznych, ta-
kich jak: ,,Ruch Pedagogiczny”, ,,Szkota i Nauczyciel”, ,,Zycie Szkolne”, , Praca
Szkolna”. Odwotywano si¢ w nich do metody projektow, systemu daltonskie-
go, metody zuchowej 1 harcerskiej, psychologii roznic rozwojowych i form in-
dywidualizacji. Marian Falski (1881-1974), polski pedagog i dziatacz o$wiato-
wy, w swoich pogladach wiazal nauczanie cato$ciowe z syntetycznym w taki
sposob, aby tgczenie tre$ci nie naruszalo autonomii i spoistosci kazdego przed-
miotu. Jego elementarz stanowit przyktad nauczania syntetycznego, wyrazajace-
go sie w uktadzie tematyki, ktoéra obejmowata kregi z zakresu otaczajacej rzeczy-
wistos$ci, utozone zgodnie z zasada stopniowania trudno$ci w metodzie wyrazo-
wej analityczno-syntetycznej, odpowiadajacej tematyce tresci formalnych jezyka
ojczystego. (Falski, 1963; Karbowniczek, Klim-Klimaszewska, 2016, s. 52-54;
Grzegorzewska, 1963). Scalenie w nim elementéw umozliwito dzieciom zapo-
znanie si¢ z rzeczami z najblizszego otoczenia, a nabywanie umiejetnosci czyta-
nia, pisania, poprawnego mowienia ksztaltowato procesy intelektualne uczniow
oraz czynito nauke poprzez zabawe i prace niezwykle interesujacag.

Z kolei Maria Grzegorzewska (1888—1967) dokonata modyfikacji w pol-
skim systemie metody osrodkéw zainteresowan Owidiusza Decroly’ego. Poprzez
wprowadzenie swojej metody do szkot specjalnych wptyneta na sposob eduka-
cji uczniéw klas poczatkowych. Jej psychologiczno-spoteczna podstawa polega-
ta na aktywizacji dziecka, opierala si¢ na uwzglednianiu jego indywidualnych
mozliwo$ci oraz na wigzaniu pracy szkolnej z jego osobistym zyciem. Do cech
charakterystycznych tej metody zalicza si¢ koncentryczny uktad tresci ksztalce-
nia wokoél osrodkéw zainteresowan oraz wszechstronne poznanie sfer osobowo-
Sciowych uczniow w trakcie dziatania poprzez obserwacje, kojarzenie, ekspresje.
Grzegorzewska w ,,0$rodkach pracy” koncentrowata uwage na potrzebach po-
znawczych 1 socjalnych dziecka. Starala si¢ tak organizowaé przestrzen pozna-
wania rzeczywistosci, aby kazdy uczen na miar¢ swoich mozliwosci mégt po-
glebiac obiektywny stosunek do $wiata. Takie warunki zapewnialo jej zdaniem
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wychowanie poprzez prace, gdyz w trakcie wielokierunkowego dzialania ro-
dza si¢ mysli, rozwija potencjat uzdolnien, zainteresowania oraz réznorodna ak-
tywnos¢ poznawcza. Za najbardziej warto§ciowg uwazata prace zespotowa, zgod-
ng z indywidualizacjg wymagan i tempem pracy. W koncepcji ,,0srodkéw pracy”
nauczyciel przyjmowat funkcje¢ kierownicza, stymulujac i rozwijajac dziecigce
zainteresowania, stwarzajac warunki do ich wszechstronnego rozwoju, utrzymu-
jac kierunek od zagadnienia centralnego ku coraz dalszym obrzezom, czyli do in-
terdyscyplinarnego aczenia si¢ dziedzin (Wieckowski, 1995, 1999).

Odwotujac si¢ do zmodyfikowanej przez Janing i Antoniego Mackowiakow
metody nauczania lacznego Karola Linke, nalezy podkresli¢, ze ma ona szcze-
golny wptyw na wspotczesng teorie i praktyke edukacji zintegrowanej. Autorzy
opierali swojg metode na zatozeniu, ze dziecko calosciowo postrzega swiat, od-
nosi si¢ do otaczajagcej rzeczywistosci ufnie i aktywnie. Te czynnos$ci stanowi-
ly drogowskaz jego samorzutnego i samodzielnego rozwoju. Zdaniem tych peda-
gogdw kompleksowo-problemowy proces edukacji powinien zaczynac¢ si¢ przede
wszystkim od szerokiej aktywnosci praktycznej ucznia. Szkota miala zapewnic
odpowiednie warunki do jego rozwoju, zmieniajac — jesli trzeba — zarowno uktad
tresci, jak i atmosfere nauczania. Preferowali podmiotowe ujgcie tresci w progra-
mach z zastosowaniem racjonalnej korelacji. A. Mackowiak (1970, s. 80—90) pi-
sat: Ten naturalny i silny ped tkwigcy w dziecku moze i w szkole spetniac te role,
Jjesli go nie zahamujemy, narzucajgc z gory system tradycyjnego, przedmiotowego
nauczania i spychajgc dziecko do biernego odbiorcy przekazywanych tresci oraz
urabiania biernej roli tradycyjnego ucznia. Koncentrowali oni tresci wokot zagad-
nien tematycznych, wynikajacych z potrzeb, zainteresowan i dzieciecych przezy¢,
majacych umozliwi¢ wielointeligentne poznanie rzeczywistosci. Ci wybitni me-
todycy wezesnoszkolni, propagatorzy nauczania tacznego stopniowo wprowadza-
li najmtodszych w $wiat nauczania przedmiotowego, dobierali tresci ksztatcenia,
formy organizacyjne w taki sposob, aby dzieci mogly w kregach zycia dostrzec
kregi rzeczy, poszukujac odpowiedniego momentu wejscia w system przedmioto-
wy (Mrozkiewicz, 1980, s. 41). Zaproponowali dtuzsze jednostki tematyczne, uzu-
petnione o godzinne lekcje, potrzebne na systematyczne opracowanie niektorych
skorelowanych tresci. Ich zdaniem nauczanie tqczne powinno by¢é nauczaniem wy-
chowujgcym. Ma uczy¢ i wychowywacé przez tresci, formy i sposoby nauczania,
by¢ pierwszq fazq poznawania rzeczywistosci, wprowadzania dziecka w wiedze
o sSwiecie. Obejmuje to nie tyle jej gromadzenie ale ksztaltowanie obrazu rzeczywi-
stosci, wdrazanie do aktywnego udziatu w przeksztalcanie oraz rozwijanie w toku
pracy poznawczej myslenia dziecka (Mackowiak, 1970, s. 98).

W latach 60. Jadwiga Walczyna (1916—1991), nawigzujac do nauczania tacz-
nego Karola Linke, wypracowata teoretyczne zasady integracji w nauczaniu po-
czatkowym. Koncepcja miata charakter koncentryczno-tresciowy. Integracja po-
legata na korelacji tresci programowych, zaczerpnigtych z najblizszego otoczenia
dziecka, o charakterze spolecznym badz tez wynikajacych z jego doswiadczen.
Autorkazaproponowata pie¢ kierunkow ksztatcenia: postugiwanie si¢ narzgdziami
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spotecznego porozumiewania si¢ poprzez stowo i liczbg, ksztatcenie spotecz-
ne, ksztalcenie przyrodniczo-techniczne, ksztatcenie artystyczne i ksztalcenie
w zakresie kultury fizycznej. Przedmioty nauczania zmieniono zatem na kie-
runki ksztalcenia. W swoim systemie wprowadzita lekcje kompleksowe, skta-
dajace si¢ z poszczegolnych cyklow, odpowiadajacych realizowanym treSciom
ksztalcenia. Stosowata integracj¢ metod, form oraz wzajemnych relacji uczniow
z nauczycielem i uczniéw miedzy sobg. Priorytetowe znaczenie odgrywata ak-
tywno$¢ w dzialaniu oraz poszukiwanie innowacyjnych wyzwan. Nalezy pod-
kresli¢, ze szkote traktowata catosciowo jako placowke — obszar urzeczywist-
niania tresci ksztalcenia w ujgciu zintegrowanym. Do propozycji Walczyny
dotyczacej integralnej pracy szkoty nawiazujemy do dzisiaj, gdyz wiele jej
zatozen stanowi warto$ciowe 1 nieocenione zrodto dla pewnych rozwigzan
dydaktyczno-wychowawczych.

Za tworczynie niezwykle oryginalnej, koherentnej i wielostronnej koncep-
cji integralnego wychowania i nauczania uwaza si¢ do dzisiaj Lucj¢ Muszynska.
To ona wprowadzita pojecie jednostki tematycznej, ktorym postuguja sie¢ wspot-
cze$nie nauczyciele praktycy. Sformutowata takze kilka zatozen, ktoére obec-
nie odkrywane sg jako innowacyjne. Odnoszg si¢ do tgcznego ujmowania celow
wychowania i nauczania, scalania tre§ci materiatu nauczania i wychowania po-
przez koncentracje wokot zasadniczych zintegrowanych jednostek tematycznych,
tworzenia jednolitych — integralnych ciggéw sytuacyjnych dla dziatan i dziecig-
cych przezy¢ (Muszynska, 1974, s. 10, 29). Wedlug niej wychowanie i nauczanie
to jednolity proces rownoleglej realizacji zespolonych ze sobg celow wychowaw-
czych (kierunkowych) oraz dydaktycznych (instrumentalnych) przez wzbogaco-
ng tresciowo i metodycznie prace nauczyciela. Gtéwng idea poczynan wycho-
wawczych w nauczaniu integralnym bylo w tej koncepcji podmiotowe traktowa-
nie wychowankow, wyrazajgce si¢ uwzglednieniem ich potrzeb, zyczen i spon-
tanicznie zgtaszanych pomystow, co wymaga doraznych zmian toku ksztatce-
nia zaplanowanego wcze$niej przez nauczyciela. Uwzgledniata samodzielno$¢
1 atrakcyjnos¢ projektowania przez ucznidw zréznicowanych sytuacji oraz zadan
i ¢wiczen edukacyjnych. Preferowata wszechstronng dziecigca dziatalno$¢ oraz
stosowanie przez wychowawce urozmaiconych metod i form pracy. W koncepcji
Muszynskiej integracja odbywata si¢ poprzez osobe nauczyciela, ktory byl mo-
delem i mentorem inicjowania uczniowskich dziatan edukacyjnych, ich aktyw-
nosci, uznajagcym mozliwosci, zdolnosci i talenty, okazujgcym szacunek wokot
niezwyktych pomystow, dostarczajgcym pozytywnych wzorcéw we wzajemnych
interakcjach. Istotny byt tutaj tworczy potencjat ucznia i jego uczenie si¢ w ,,po-
szukiwaniu §ladu”, wykazywanie otwartosci, postawy badawczej 1 innowacyjno-
$ci w wychowaniu poprzez prace.

Na szczegolna uwage zastuguje koncepcja integracji Marii Cackowskiej
(1933-2004), w ktorej odwotywata sie do systemu pedagogicznego Marii
Montessori oraz do metody osrodkow zainteresowan O. Decroly'ego. Systemowy
charakter tej koncepcji mial utatwi¢ uczniom tagodne przejscie od wychowania
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przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej do wyzszych etapow ksztatcenia
oraz sprzyja¢ wszechstronnemu rozwojowi ich osobowosci (Karbowniczek,
Klim-Klimaszewska, 2016, s. 64, 67). W swoich zalozeniach Cackowska pro-
ponowala integracje pelng i wybiodrcza. W integracji petnej (nauczanie taczne)
nie ma podziatu na odregbne przedmioty nauczania. Ksztattuje ona w umystach
uczniow klas O—I scalony obraz $wiata, ukazujac role jednostki w spoleczenstwie
1 w $wiecie przyrody. Z kolei integracja cz¢$ciowa, czyli wybiorcza (nauczanie
skorelowane), dotyczyta klas II-111 i wystgpowata w dwoch formach: zaje¢ zin-
tegrowanych oraz w formie przedmiotowo-lekcyjnej, polegajacej na scalaniu tre-
sci kilku przedmiotow wokot wspolnego osrodka wielokierunkowej aktywnosci
dziecka. Maria Cackowska (1995, 1998) w swoich rozwazaniach pedagogicznych
stwierdzata, ze edukacja matych dzieci powinna by¢ nastawiona na wielostron-
ny i harmonijny rozwdj ich osobowosci, na wiedze¢ zintegrowang w ramach ca-
losciowych jednostek metodycznych, uwzglednianie mozliwosci rozwojowych
ucznioéw, oparta na obserwacji, do§wiadczeniu i réznych formach aktywnosci.
Naczelnym argumentem byto umozliwienie taczenia poznawania z wychowa-
niem poprzez zapoznawanie uczniéw z systemem wartosci, $wiadoma integra-
cja roznych strategii nauczania — uczenia si¢ oraz wykorzystanie roznych metod,
technik i form nauczania. Odwotujac si¢ do swoich wieloletnich badan (1976,
1980, 1991), twierdzita, ze upowszechnienie tego modelu ksztatcenia wymagato
koncentracji wysitkow pedagogdéw wcezesnoszkolnych i1 nauczycieli na czterech
plaszczyznach integracji ksztatcenia: tre$ciowej, wychowawczej, metodycznej
1 organizacyjnej. Zasada systematyczno$ci, tematyka poznawcza koncentruja-
ca si¢ wokot czterech obszardéw: relacji dziecka z innymi ludzmi i szeroko po-
jetym srodowiskiem spotecznym, z przyroda, z kulturg, uwzglednieniem dzie-
cigcych potrzeb i zainteresowan, uwzgledniajaca metody czynnosciowe, proble-
mowe i tworcze stanowita o rozpatrywaniu réznych faktow, zjawisk i zdarzen
na tle ich cato§ciowego ujmowania $wiata. Odwotujac si¢ do ,,systemu rozwijania
myslenia” przez taczenie teorii z praktyka Konstantego Lecha oraz operacyjnej
teorii rozwoju osobowosci Lwa Siemionowicza Wygotskiego, Cackowska sta-
1a si¢ kontynuatorka ich zalozen w kontekscie psychodydaktycznych problemow
nauki poczatkowej, odnajdywata mozliwos$¢ poglebienia analiz poczynan dydak-
tycznych oraz praktycznych wskazowek dla wlasciwej organizacji edukacji zin-
tegrowanej oraz stymulacji wielostronnego rozwoju dziecka. Byta zwolenniczka
programowo-organizacyjnej przebudowy nauczania poczatkowego w szkole.
Ryszard Wigckowski (1935-2002) to pedagog, wybitna osobowos$¢, mistrz
edukacji wczesnoszkolnej, tworca niekonwencjonalnych rozwigzan metodycz-
nych, autor koncepcji pedagogiki wczesnoszkolnej. W swojej tworczosci pe-
dagogicznej czgsto odwotywatl si¢ do historii, upatrujac poczatkow powszech-
nej oswiaty dla wszystkich dzieci w wieku o$wiecenia, kiedy to KEN prze-
prowadzita wiele reform zwigzanych z rozbudowa szkoét parafialnych, w kto-
rych uczniowie zdobywali wiedz¢ i umiejetnosci niezbedne zardwno w zyciu,
jak 1 w dalszym ksztatceniu (czytanie, pisanie, rachunki, zajgcia ogrodnicze
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i rolnicze). W zwiazku z duza popularnoscig koncepcji integracji na przetomie
XIX 1 XX wieku oraz probami przejscia z ksztalcenia przedmiotowego na ksztat-
cenie zintegrowane w klasach I-III ukazato si¢ wiele artykutéw poswigconych
tej problematyce.

Wieckowski przypominal w nich geneze edukacji zintegrowanej, odwo-
tujac si¢ do zatozen Nowego Wychowania oraz do Bogdana Nawroczynskiego
1 Jadwigi Walczyny (Marek, 2013, s. 143, 145; Wigckowski, 1995, 1999, s. 5). Sam
zaproponowat wlasng koncepcje. Wedtug niego zintegrowana edukacja wcze-
snoszkolna obejmuje, z jednej strony, taczenie czy scalanie treéci, a z drugiej
— taczenie form aktywnos$ci dzieci. Te odmiany stanowig w istocie rzeczy jed-
nolitg cato$¢. Uwazatl, ze elementem integrujacym moze by¢ jezyk w aspekcie
semiotycznym, pojety jako system znakow. W tym rozumieniu, w ramach roz-
nych kierunkow edukacji, dziecko poznaje jezyki pozwalajace mu na zetknig-
cie si¢ z okreslonymi fragmentami rzeczywistosci i jej wyrazanie w kontaktach
intersubiektywnych. Wystepuje trdjcztonowa relacja w poznawaniu otaczajgcego
$wiata: dziecko — znak jezykowy — rzeczywistos¢. Uczen napotykajac znak, do-
wiaduje si¢ o rzeczywistosci, ktorg ten znak symbolizuje. Poznawanie jezykow
jest zatem poznawaniem $wiata. W zwigzku z tym obiektem tresciowym eduka-
cji wezesnoszkolnej jako catosci jest system znakéw. Zdaniem Wigckowskiego
szczegdlny wpltyw na wspotczesng teori¢ i praktyke edukacji wezesnoszkolnej
odegraty: metoda os$rodkéw zainteresowan Owidiusza Decroly'ego, naucza-
nie faczne Karola Linke, system pedagogiczny Marii Montessori oraz techniki
Celestyna Freineta. Pedagog ten, nawigzujac do historycznych korzeni wspéicze-
snej integracji edukacji wczesnoszkolnej, proponuje przyjaé jej nastepujace zato-
zenia: edukacje wczesnoszkolng nalezy traktowac jako swoistg catos$¢ (wszystkie
rodzaje zaj¢¢ maja dla dziecka jednakowe znaczenie); organizowanie réznych ro-
dzajow aktywnosci (polonistycznej, matematycznej, przyrodniczej, plastycznej,
muzycznej, technicznej) powinno mie¢ okreslone i racjonalne proporcje czasowe;
plan nauczania przyjmuje charakter orientacyjny, okreslajac ogdlny budzet cza-
su, przewidziany na wielokierunkowg aktywno$¢ dziecka w danym dniu, tygo-
dniu, miesigcu. Nauczyciel inspiruje i stymuluje urozmaicone aktywnosci z za-
chowaniem odpowiednich proporcji czasowych. Wigckowski wyodrebnit ptasz-
czyzny integracji (procesu dydaktyczno-wychowawczego, migdzyprzedmiotowa
— przy zachowaniu odrgbnosci przedmiotéw nauczania, wewnatrzprzedmiotowa,
zakladajgca rownolegly realizacje dzialow w ramach przedmiotéw, pracy przed-
szkola ze szkolg, oddziatywan w srodowiskowym systemie wychowania), ktore
majg odrgbne teoretyczne uzasadnienie, wykazujg wielokierunkowos¢ i rézno-
rodnos¢ przenikajacych elementow, a ich wspolng cechg jest integracja czynno-
$ci nauczyciela i ucznidw. Integracja ma charakter czynnosciowy, tre§ciowy, me-
todyczny i organizacyjny. Nauczyciel tak organizuje sytuacje edukacyjne, aby
uczniowie podejmowali si¢ réznorodnych czynnosci rozwijajacych ich aktyw-
no$¢ percepcyjno-innowacyjna.
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ZAKONCZENIE

Edukacja zintegrowana na poziomie wczesnoszkolnym jest koncepcja naj-
bardziej sprzyjajaca holistycznemu rozwojowi dziecka, na co wskazuje przed-
stawiona geneza i wczesniejsze proby jej urzeczywistnienia w praktyce eduka-
cyjnej. Zaprezentowany szkic historyczny zawiera poglady wybitnych filozo-
fow, pedagogow i psychologdw na temat koncepcji integracji, jej ujec, idei, za-
kresow, ptaszczyzn, kontekstow oraz propozycji egzemplifikowania w praktyce.
Pedagogika wczesnoszkolna jako subdyscyplina nauk pedagogicznych uksztat-
towata si¢ pod wptywem wielu teorii rozwoju dziecka, ktore mniej lub bardziej
oddziatywaty i nadal oddziatuja na rézne sposoby jej poznawania, integrowa-
nia i uprawiania. Wspoétczesna edukacja zintegrowana — dzigki tym koncepcjom
— posiada takze wypracowane metody oraz formy wychowania i nauczania. Wraz
z rozwojem spoteczenstw zmienialy sie takze poglady na dziecko i dziecinstwo.
Z analizy literatury wynika, ze na przestrzeni wiekéw oraz w dobie intensyw-
nych przeobrazen o$wiatowych mozna zauwazy¢ réznorodnos$¢ podejs¢ eduka-
cyjnych do koncepcji integracji, organizacji oraz poziomu i jakos$ci realizacji jej
zatozen w szkole.
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Integrated education over the centuries
Summary

Aim: To present the concept of integrated education and its evolution through-
out history, including the Polish pedagogical thought of modern times.

Methods: a descriptive and explanatory method.

Results: Knowledge of the pedagogical thought shaped over the centuries al-
lows us to go deeper into the subject, show the genesis and stages of the develop-
ment of integrated education, and respond to reflective discourse on this not often
raised topic in a critical manner.

Conclusions: The analysis of historical features, familiarisation with the
views and creative inspirations of outstanding thinkers allows to draw many origi-
nal ideas from their pedagogical systems, which might be applied in the didactic
and educational work of a teacher with children in grades 1-3 at primary school.

Keywords: school system, integrated education, a concept, pedagogical
thought, holism.



