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Odwroécenie symboliczne w narracjach praktykow Montessori —
dopiski do Dyskursywnej konstrukcji podmiotu

Wstep

Niniejszy artykul stanowi probe kontynuacji i rozwiniecia zakresu badan realizo-
wanych przez i pod kierunkiem Tomasza Szkudlarka, skoncentrowanych wokat
kategorii podmiotu i jej dyskursywnego konstruowania w réznych wymiarach
kultury, a takze fenomenu symbolicznego odwrdcenia. W pierwszej czesci arty-
kulu wracam do podpowiedzi metodologicznych obecnych w tej czesci dorobku
Szkudlarka i jego wspdtpracownikéw, ktore wprost traktujg o tozsamodci, dyskursie
i podmiotowosci (Stanczyk, Cackowska, Starego 2012). Czynie to po to, aby przed-
stawi¢ szkicowo zalozenia wlasnego projektu, ktory w centrum zainteresowania
stawia dziecifistwo. Na tym etapie relacjonuje przyjeta procedure badawcza oraz
skrétowo omawiam pole spoleczne pedagogii Marii Montessori, w obrebie ktorego
analizuje wlasnie dziecinstwo.

Dzigki ustaleniom Szkudlarka i jego zespolu, na etapie interpretacji wynikow,
kieruje uwage na rzadziej eksplorowane wymiary analizowanego pola, a takze -
podazajac za pomyslem Profesora inspirowanym pracami Petera McLarena —
odnosze sie do zagadnienia inwersji czy tez odwrécenia symbolicznego (McLaren
1985; Szkudlarek 1992), ktére poddaje refleksji w kontekscie zgromadzonego
materialu empirycznego. Zwrdcenie si¢ ku tym wymiarom pozwolilo przyjrzec sie
niektérym aspektom pedagogii Montessori zwigzanym z figurg dziecka, kategoria
dziecinistwa oraz sensu edukacji, co uwazam dzi$ za szczegdlnie wazne, zwlaszcza
w dobie renesansu réznych podejs$¢ edukacyjnych wywodzonych od pajdocen-
trycznych koncepcji Nowego Wychowania. W swoich analizach czerpi¢ zatem
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zaréwno z rozwijanej przez Szkudlarka propozycji tworczego laczenia krytycznych
analiz dyskursu i fenomenografii, opiséw fenomenu odwrdcenia symbolicznego
ijego znaczenia dla mozliwych analiz (Szkudlarek 2023), jak i ustalenn Malgorzaty
Cackowskiej odnos$nie do dyskursywnej ,,natury” konstruowania kulturowego
fenomenu dziecinstwa (Cackowska 2012: 37-38).

Material i metody

W latach 2019-2022 przeprowadzitem poglebione, indywidualne, czesciowo
ustrukturyzowane wywiady, ktére zostaly nastepnie przeanalizowane zgodnie
z procedura fenomenografii (Marton 1986; Richardson 1999) oraz siedmioma
krokami analizy i interpretacji obejmujacymi kolejno: sformutowanie problemu,
projektowanie badania, przeprowadzenie wywiaddw, transkrypcje, analizg, inter-
pretacje i raportowanie, ktdre opisal Steinar Kvale (1996).

Kontekst czasowy tych badan jest znaczacy, poniewaz obejmowal pandemie
COVID-19, ktéra wedtug wielu badaczy w réznych czesciach §wiata wplyneta na
rzeczywisto$¢ edukacji - nie tylko w podejsciu Montessori (Malm 2004; Beatty
2011; Christensen 2016; 2019; Aziz, Quraishi 2017; Andrisano-Ruggieri et al. 2020;
Ender, Ozcan 2019; Siswanto, Kuswandono 2020; Efe, Ulutas 2022).

W $wietle powyzszych badan mozna skonstatowac, ze nauczyciele staneli przed
licznymi wyzwaniami zwigzanymi m.in. z zaangazowaniem dzieci oraz ogranicze-
niami odnoszacymi sie do przygotowanego otoczenia i innych wymiaréw edukacji,
co bez watpienia wpltywa¢ musi na tres¢ zgromadzonego materialu empirycznego.
Jednoczesnie pragne podkresli¢, iz w niniejszym tekscie analizie poddaje wylacznie
te fragmenty wypowiedzi, ktére kodowatem jako mozliwe inwersje symboliczne
dotyczace szkoly i dziecinstwa. Zakladam bowiem, ze sa to wzglednie trwale zasady
gramatyki dyskursu, lub - jak powiedzialby Pierre Bourdieu - zasady tego subpola
spolecznego (2008).

Préba badawcza sktadata si¢ z dwudziestu o$miu nauczycielek Montessori
(w wieku 23-58 lat) pracujacych w czternastu placéwkach (2 ztobki, 8 przedszkoli,
4 szkoly podstawowe) zlokalizowanych w réznych regionach Polski. Gtéwne pytanie
badawcze w projekcie zostalo sformutowane w nastepujacy sposob: Jak nauczyciele
Montessori doswiadczaja swojej rzeczywistosci zawodowej?

Dos$wiadczanie rzeczywisto$ci zawodowej to istotny problem naukowy, ponie-
waz ma potencjal - w terminologii Ervinga Goffmana - do ramowania praktyk,
takze dyskursywnych (Damore, Rieckhof 2021; Bavli, Kocabas 2022), i to nie
tylko w odniesieniu do wczesnej edukacji w ogdle, ale takze w zakresie znaczen
nadawanych dziecinstwu (Slovacek, Minova 2021), sensu edukacji Montessori
w kontekscie szkot kolejnych szczebli (Rathunde, Csikszentmihalyi 2005) i innych
alternatywnych pedagogii (Dodd-Nufrio 2011).
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Jednakze na potrzeby prezentowanych tu analiz, koncentrujac sie na kategoriach
dziecka i dziecinstwa oraz symbolicznego odwrdcenia, zawezitem zakres dociekan
i wybralem jedynie te cze$ci narracji, ktore zostaly zidentyfikowane jako zwigzane
ze wspomnianymi wyzej kategoriami problemowymi. W tym celu zastosowalem
otwarte kodowanie z wykorzystaniem oprogramowania MaxQDA, a nastepnie
sformulowatem kategorie analityczne.

Innymi stowy, zastosowana ,,procedura” analizy fenomenograficznej obejmowata
(a) lekture ,naturalnych” jednostek sensu (dostownych transkrypcji wywiadow)
zorientowanych na okreslone czgsci narracji, (b) kodowanie fragmentoéw, (c) kon-
densowanie i poréwnywanie kodéw, (d) identyfikowanie, oznaczanie i opisywanie
kategorii analitycznych, (e) ilustrowanie kategorii ,,reprezentatywnymi” cytatami,
(f) interpretacje oparta na danych (Marton 1986; Szkudlarek 2023). W dalszej czesci
tekstu ograniczam si¢ do przytoczenia kilku dostownych wypowiedzi, niezmie-
nianych pod katem gramatycznym, sktadniowym czy leksykalnym i omawiam je
w kontekscie kategorii inwersji symbolicznej oraz znaczen nadawanych dziecinstwu.

Rezultaty badania

Zagadnienie symbolicznego odwré6cenia/ symbolicznej inwersji — jako interesuja-
cego badawczo pojecia odnoszacego si¢ do okreslonej kultury - bylto przedmiotem
analiz na gruncie antropologii od przynajmniej pie¢dziesigciu lat. Juz w roku 1978
Victor Turner napisze nastepujace stowa:

Jednym aspektem symbolicznego odwrocenia moze by¢ wyrwanie ludzi z ich kulturowo zdefinio-
wanych, a nawet biologicznie przypisanych rél poprzez sprawianie, iz odgrywaja oni doktadnie
odwrotne role (Babcock 1978: 287).

W takim sensie owo odwrdcenie oznacza taka sytuacje kulturowa, w ktérej
dana osoba albo okreslona grupa ludzi w pewnych szczegdlnych okolicznosciach
odgrywa swoje role ,,na opak” W tym kontekscie, zanim przejdziemy do propo-
zycji Szkudlarka, nalezaloby ustali¢, z jakimi rolami mamy do czynienia w polu
edukacji. Na potrzeby niniejszego opracowania proponuj¢ skoncentrowac si¢ na
dziecku, osobie dorostej oraz ich wzajemnych relacjach.

Problematyka dziecinstwa jest szeroko dyskutowana w obrebie nauk pedago-
gicznych (Smolinska-Theiss 2000; Laciak 2013; Magda-Adamowicz, Kowalska
2020), a takze jest przedmiotem zainteresowania organizacji pozarzadowych.
Badania ankietowe, odnoszace si¢ do deklaracji, pozwalajg stwierdzi¢, ze warunki
kulturowe wychowania dzieci ulegaja zmianie w zakresie preferowanego przez
Polki i Polakéw modelu rodziny oraz stylu wychowania w kierunku modelu
partnerskiego przy jednoczesnym ostabianiu popularnosci modelu tradycyjnego
(Kubicka-Kraszynska 2022: 37), jak jednak zauwaza autorka tej czesci raportu:
»Zmiany praktyk w codziennym funkcjonowaniu partneréw w gospodarstwach
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domowych zachodzg jednak duzo wolniej i nadal w duzej mierze bazuja na wigkszej
odpowiedzialnosci kobiety za obowiazki domowe” (Kubicka-Kraszynska 2022: 39).
Mozna zatem powiedzie¢, ze deklaracje dotyczace wychowania ulegaja zmianie,
ale praktyki kulturowe w tym zakresie s3 wzglednie trwate, stosunkowo tradycyjne
i cigzace raczej ku konserwatywnemu patriarchatowi.

Jak pokazuja liczne analizy $wiata wczesnej edukacji w Polsce, tradycyjny, oparty
na behawioryzmie model ksztalcenia nie ulegt znaczagcym zmianom (Mendel
2006; Klus-Staniska 2007), stad tez poszukuje si¢ zmiany czy tez wrecz odwrocenia
paradygmatu, miedzy innymi w alternatywnych pedagogiach (Klus-Stariska 2008).

W tym miejscu chcialbym zaproponowa¢ pewna mozliwos¢ nieco innego
potraktowania kwestii symbolicznego odwrocenia. Praktyki, metaforyka, a moze
i wartosci lezace u podstaw pedagogii Montessori bywaja odnoszone wprost
albo implicite do tradycyjnego wlasnie modelu wychowania, relacji i ksztalcenia.
Pedagogia inspirowana mysla stynnej Wtoszki moze zatem stuzy¢ jako rezerwuar
oporu przeciwko pewnej dominujacej wizji i praktyce edukacyjno-wychowawczej
z odmienng, a by¢ moze nawet i przeciwstawng wizja dziecinstwa i relacji dzieci
z osobami dorostymi. W tym sensie narracje odnoszace si¢ do realiéw funkcjono-
wania pedagogii Montessori proponuj¢ interpretowa¢ podobnie, jak Szkudlarek
traktuje opowies¢ Agaty, uczennicy klasy czwartej, o niezwyktej szkole (Szkudlarek
1992: 48 —49).

Inaczej mowigc, transmisyjna szkota, postfiguratywny model wychowania
i dziecinstwa stanowig dla mnie norme, zwykle, ,,udomowione” warunki kulturowe
(Klus-Stanska 2012b; Kosowska 2018), a pedagogia Montessori (potencjalnie) ich
symboliczne odwrdcenie.

Jak pamietamy z przywotanych wyzej analiz Szkudlarka, Agata dokonuje inwersji
pewnych wymiaréw ,,zwyklosci” szkoly, ale inne nie zostaly przez nig odwrdcone
i pozostaja niezmienione (Szkudlarek 1992: 49-50). Taka obserwacja prowadzi
badacza do konstatacji, zgodnie z ktora:

[w]yraznie odwrdcone zostaly (a zatem wyodrebnione jako swoiste ,,przedmioty”) te elementy zycia
w szkole, ktére wiaza sie z ,,deterministyczng” racjonalnoécia, z norma zakazujaca spontanicznej
aktywnosci [...] oraz z autorytetem nauczyciela wyrazajacym si¢ poprzez zrytualizowane formy
»cielesno$ci” (pozycji ciala, stroju, zachowan). Nie ulegty odwrdceniu [...] relacje hierarchicznej
wladzy oraz organizacji zachowan, czasu i przestrzeni ucznia. Mozna zaryzykowa¢ uogdlnienie,
ze ,glebiej ukryte” okazaly sie te elementy ukrytego programu, ktore wigzaly sie ze struktura
instytucji szkoty (jej hierarchicznos¢, reguly organizacji); ,,plycej” - te, ktore dotyczyly petnionych
przez nig funkgji [...] (Szkudlarek 1992: 50).

Korzystajac z ustalen Szkudlarka, wybieram ze zgormadzonego materiatu
badawczego takie fragmenty narracji, ktore wskazuja na symboliczne odwrdce-
nie. Nastepnie przygladam sie tym wymiarom, ktdre ulegly inwersji, i tym, ktore
pozostaly niezmienne.
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Przywolajmy w pierwszym rzedzie wypowiedz Anny, nauczycielki pracujacej
w przedszkolu Montessori z mieszang wiekowo grupa dzieci miedzy trzecim a pia-
tym rokiem zycia:

Mam wrazenie, Ze z niektorymi dzie¢mi wida¢, ze chca co$. Cheg mie¢ wybor, co$ zdobywac,
chca cof robi¢, cheg nagrody, cheg rzeczy. Wiec mogtoby sie to Montessori sprawdzi¢. U nas jest
stosowane zamiast ‘do kata’, to gdy dziecko rzeczywiscie co$ przeskrobie, to jest
najpierw przypominane, ze s3 takie zasady, np. Janek uderzy Zosi¢ [...], no w kazdym
razie wtedy ja ide do Janka i mu thumacze: Janek. Mamy takie zasady. Pamietasz? Nie
bijemy, nie gryziemy, nie popychamy - dzieciom jest przykro. Pytam: Janek, jak
jest potem dzieciom? No zazwyczaj taki Janek méwi — no smutno. A co robig dzieci, pytam -
placza. A dlaczego placza? — no bo jest im smutno. No to, dlaczego popychasz dzieci?
Zeby im bylo smutno? - nonie. No to Janek. Jaci przypominam ostatni raz. Wiecej
nie bede przypomina¢ zasad. Nie popychamy dzieci, nie gryziemy dzieci, nie
zabieramy zabawek... no tam wszystko co tam takie mamy. Czyli méwig, ze jesli jeszcze
raz zdarzy sie taka sytuacja, to bedziesz musial odpocza¢ przy stoliku. No i wtedy
dziecko zazwyczaj mowi nieee [symbolizuje blaganie], no nie... Wigc zamiast takiego sta-
wiania do kata jest ten odpoczynek przy wczeé$niejszym przypomnieniu zasad.
Ale tez jest tak, ze niektére dzieci sie bardzo dobrze do tego przystosowuja iwida¢, ze...
no wilasciwie na takie 90% dzieci — dziata (Anna, W26).

Anna bezposrednio odnosi si¢ do pewnej normy kulturowej dotyczacej karania
dzieci. Odwroceniu ulega nie tylko sama forma kary (,,do kata”), ale takze komu-
nikacja. Nauczycielka uzywa pierwszej osoby liczby mnogiej w odniesieniu do
czasownikéw opisujacych pozadane i zle widziane zachowania w placéwce. Owo
poczatkowe ,,my” usuwa z dyskursu ,,onych” (Bauman 2016), albo - jak u Agaty
Szkudlarka - znika norma jako jawny imperatyw: ,,badz grzeczny” (Szkudlarek
1992: 49).

W Montessori razem tworzymy grupe osob, ktére podlegaja dokladnie tym
samym zasadom. W ten sposob rozpoczyna si¢ rozmowa z dzieckiem, czyli poprzez
odwolanie do zasad obowigzujacych wszystkich bez wyjatku. Jesli jednak przyjrzymy
sie kolejnym etapom komunikacji nauczycielki z dzieckiem, mozna bedzie wyrézni¢
dwa kolejne wazne zwroty dyskursywne. Najpierw osoba dorosta formuluje pyta-
nia o charakterze alternatywy rozlacznej, wykluczajacej udzielenie przez dziecko
odpowiedzi niezgodnej z oczekiwaniem dorostego. Nastepnie juz wprost wyraza
oczekiwanie co do pozadanego zachowania dziecka wraz z artykulacjg ewentualnych
konsekwencji wynikajacych z niezastosowania si¢ do normy. Kat zostaje zastgpiony
stolikiem, przy ktérym ,,si¢ odpoczywa”. To, co pozostaje niezmienione w przywo-
tywanej narracji, to wladza dorostego nad dzieckiem, wladza nad dystrybucja glosu,
pozytywne waloryzowanie adaptacji dziecka zgodnie z oczekiwaniami instytucji.

Przyjrzyjmy sie teraz innemu fragmentowi wypowiedzi. Tym razem Barbara
pracujaca w ztobku Montessori opisuje pewne pedagogiczne rozwigzanie, ktére —
przynajmniej na pierwszy rzut oka — ma stuzy¢ dziecku:
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Jest oczywiscie tez polka, na ktdrej sa czyste sztuéce i talerzei podktadki, ktére sg zrobione
dla dzieci. Te podktadki sa zrobione tak, ze to jest kartka, ktora jest zbin-
dowana, na ktorej sa narysowane miejsca na talerz na szklanke i na sztuéce.
Zeby dziecko jak wezmie taka podktadke, to wiedziato od razu, gdzie potozy¢
co, prawda? Jest mu wtedy latwiej. Dzieki tej podkltadce ma jakby taka wlasna
przestrzen przy stole, ze wie, Ze to jest jego przestrzen. Kiedy je jego miejsce i wla-
$nie ma je$¢ w tym miejscu. Kazde dziecko ma jakby taka podkladke i wie, ze ma swoje miejsce
do jedzenia (Barbara, W18).

Zrobione dla dzieci podktadki, zrobione po to, zeby bylo im ltatwiej, zrobione
po to, aby mie¢ do dyspozycji wlasna przestrzen odwracaja tradycyjny, pedeuto-
centryczny porzadek. Jednoczes$nie w cytowanym fragmencie narracji pojawia si¢
niepokojace ,,jakby”, ktére zaprasza do analizy tego, co przeksztalceniu nie ulegto.
Dziecko podaza — méwigc jezykiem Doroty Klus-Stanskiej — ,,po sladzie” osoby
dorostej (Klus-Stanska 2012a). To ona wyraznie daje do zrozumienia, ktdra czes$¢
przestrzeni stuzy okreslonym celom, to ona jasno definiuje, jak nalezy umiescic talerz
i szklanke. Wtadze nad przestrzenig, a zatem i nad ciatem dziecka ma nauczycielka.

W innym wywiadzie, ktérego udzielita Celina, wprost pojawiaja sie przymiot-
niki ,konwencjonalna” i ,,zwykta” w odniesieniu do szkoty gléwnego nurtu, szkoty
transmisyjne;j. Przejscie z niezwyklego swiata, jakim jest tu przedszkole Montessori,
do tradycyjnej edukacji kolejnego szczebla wigze si¢ z nieuchronng nudg dziecka
oraz biernym do$wiadczaniem edukacji ponizej poziomu rozwoju intelektualnego.

Innym aspektem odrdzniajacym ,,zwykly §wiat” oraz odwréocone realia edukacji
i wychowania montessorianskiego sg krzyki i hatas, bieganie, przemoc fizyczna
obecne w szkole ,konwencjonalnej”. Takie przejscie bedzie si¢ zatem wigzato
z przerazeniem dziecka. Poniewaz dzieci z placowek Montessori pragna rozwoju
i zadajg pytania, stajg sie ,niewygodne” dla nauczyciela tradycjonalisty.

Uwazam, ze dziecko bedzie si¢ nudzito, jesli dziecko z takiego przedszkola Mon-
tessori pdjdzie do szkoly podstawowej, konwencjonalnej, bedzie si¢ nudzilo
z takiego powodu, ze wiele tak jakby juz material przedszkolny bardzo wybiega za ten
program zwyklej szkoly podstawowej. W takiej szkole konwencjonalnej, takze
dziecko w takim razie bedzie musiato przesiedzie¢ i postucha¢ o czyms co, juz
wie tak naprawde. Ale wydaje mi si¢, Ze moze tez by¢ takie zagubione wtasnie z tego powodu,
ze w takich przedszkolach [Montessori - ].].], to znaczy, wiadomo zalezy to od grupy i dnia, ale
raczej staramy sie, zeby bylo tak spokojnie. I zeby nie bylo duzo krzykéw, bie-
gania i jakiego$ bicia, no ale akurat w szkolach jest bardzo glosno i na lekcjach
i gdzie$ tam podczas przerw i dziecko moze by¢ gdzie$§ tam takie przerazone.
Ale myé$le, ze nauczycielom, ktorzy wta$nie mieliby takie dziecko, ktére przy-
szto z przedszkola Montessori byloby trudno no, bo byloby to dziecko takie
niewygodne, bo ono zadaje bardzo duzo pytan, chce bardzo duzo wiedzie¢, a ze z przedszkola
juz bardzo duzo wyniosto, wlasnie ponad material szkoly, no to wlasnie mygle, ze by bardzo
dopytywato, to mogloby by¢ problemem dla nauczyciela. Wtasciwie to my
to o co bedzie pyta¢ dziecko raczej wiemy. Mamy przygotowane takie tabele
postepu dziecka, czyli rozpisane wszystkie pomoce i zapisany wiek dzieckaipomoce, ktdre
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wlasnie w tym wieku powinno mieé¢ opanowane. I staramy si¢ wg tego postepowac,
to znaczy dziecko moze siegaé po to, co chce, ale jak siggnie do dzialu matema-
tyki gdzie$ do dzielenia, bo podoba mu si¢ ten material na pdlce no to raczej
po prostu idziemy do szorstkich cyfr i zaczynamy prace od tego. Ale wlasnie,
s3 te tabele postepu i tam zaznaczamy, co juz dziecko potrafi i sprawdzam na
materiale, wiec jak dziecko na przyktad chce pracowa¢ z jakimi$ literkami, no
to najpierw pytam go o te, ktére pamigtam, ze kiedys$ go uczylam, tez mam zapisane ktoérych
go wczeéniej uczylam i sprawdzam czy ono je pamieta. Jesli nie, to powtarzam kolejny
raz, i wlasnie nastepnym razem znowu pytam o to samo. I wprowadzam nowe,
jesli faktycznie dziecko opanowato te, ktore wczesniej wprowadzili$my. Nauczy-
ciel powinien da¢ dziecku takg swobodg, zeby ono moglo decydowaé. Ale tez mimo wszystko
takie decyzyjne przez dziecko, ale czasem sg jakie$ zasady. Ale tez nauczyciel powinien by¢ taki
stanowczy, ale to moze za duze stowo, ale powinien potrafi¢ powiedzie¢ - stop, nie zgadzam sie,
albo stop, tak z tym nie pracujemy albo najpierw ja pdzniej ty, bo ja przeciez
tez chce co$ dziecku zaprezentowac (Celina, W25).

Jednoczesnie bez trudu mozna wskaza¢ te wymiary, ktore nie ulegly odwroceniu.
Bedzie to choc¢by rezim koniecznosci rozwoju intelektualnego, ujmowanego jako
przechodzenie od form prostych do skomplikowanych w konsekwencji okreslonych
oddzialywan edukacyjno-wychowawczych, planowanych i realizowanych przez
dorostych wobec dzieci. Takg konfiguracje tego, co dyskursywne i pozadyskur-
sywne w logice koniecznosci rozwoju krytycznie i twdrczo opisuje, inspirujac sie
foucaultowskim urzgdzeniem, Maksymilian Chutoranski (2015).

Jednakze nawet na ,,ptytszych” poziomach mozna dostrzec wyraznie wymiary
zwyklosci tej jakoby niezwyklej pedagogii. Sa tu bowiem i tabele rozwoju opisujace
konkretne normy rozwojowe oraz zwigzane z nimi $rodki dydaktyczne (tu zwane
materialem rozwojowym), jest i obowigzujaca od przynajmniej pieciu wiekéw
w dydaktyce zasada stopniowania trudnosci (Komenski 1956). Ewidentna decyzyj-
no$¢ dzieci oraz wzgledna wolno$¢ wyboru spotykaja sie tu z dos¢ tradycyjnie poj-
mowang wladzg nauczyciela nad sposobem wykorzystania srodkéw dydaktycznych,
a takze przypisanymi im celami, dodajmy - celami definiowanym przez dorostych.

Dorosty prezentuje dziecku §wiat poprzez okreslone materialnosci, a nastgpnie
umozliwia z nimi prace. Zatem mamy tu do czynienia z czgsciowo odwréconym
porzadkiem. Najpierw dziecko, poprzez zaciekawienie okreslonym materiatem, daje
wskazdwke dorostym odnosnie do pracy dydaktycznej, ale w dalszej fazie wraca do
zwyczajowej roli, to znaczy do roli odbiorcy prezentacji, aby ostatecznie ponownie
uzyskac relatywna wolnos¢ w zakresie indywidualnej pracy.

Warto réowniez odnotowaé nieodwrocong definicje wiedzy i sposobdw jej
konstruowania. Celina wspomina o ideale ,,opanowania” wiedzy, czego dowodem
miataby by¢ dziecigca umiejetno$¢ odtworzenia okreslonych tresci z pamieci. Jesli
dziecko nie potrafi udowodnic¢ zapamigtania, nalezy procedure prezentacji powtdrzy¢.
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Przywolajmy teraz fragment innego wywiadu. Danuta mowi:

[...]i wszkole tradycyjnej nie ma czasu na to by po$wieci¢ uwage dziecku, zeby
troche bardziej mu si¢ przyjrzeé, zeby popracowac nad czymsé. Albo nie wiem...
chociaz sprawdzié, czy jest wzrokowcem czy stuchowcem czy kinestetykiem,
po prostu w jaka strone uderzy¢, zeby to dziecko zaczg¢lo rozumieé to, co si¢ do
niego mowi. A tutaj jest fajne to, ze po prostu z kazdej mozliwej strony bodzZce napieraja
na dziecko i nie ma takiej mozliwosci, zeby dziecko czego$ nie zrozumiato.
Po drugie, uwazam, ze dziecku jest potem duzo latwiej, nawet jak przyjdzie do szkoly
tradycyjnej, to dziecko ma pewne podstawy. A tak naprawde to dziecko wychodzac
z przedszkola potrafi ptynnie czytad, co zdarza si¢ w szkole tradycyjnej, ze dzieci nie
potrafig czyta¢, nawet w pierwszej klasie (Danuta, W16).

W ,odwroconej” szkole jest czas, w odrdznieniu od szkoty zwyklej, w ktorej
owego czasu brakuje. Jest to jednakze czas produktywny, a zatem funkcja czasu
w szkole pozostaje niezmieniona. Inwersji ulega zatem organizacja dnia. Po$piech
i ,gonienie czasu” w zwyklej szkole ustepuja pozornemu spowolnieniu, a jednak
logika kapitalocenu podporzadkowanemu produktywnosci (Haraway 2015) insty-
tucji o$wiatowej jest niewzruszona, co zresztg bywa coraz czesciej przedmiotem
naukowego namystu i radykalnej krytyki (Ranciére 2013; 2015; Raber 2023).

Interesujaco niezmieniona jest takze koncepcja wiedzy i mechanizméw jej naby-
wania. Oto bowiem bodzce ,napierajg” na dzieci, sprawiajac, Ze zrozumieja one
wszystkie te elementy wiedzy, ktore umozliwig im pdzniejsze efektywne funkcjono-
wanie w zwyklej szkole. Taka podstawg jest cho¢by umiejetnos¢ czytania, dodajmy -
powszechna w ,,odwrdconej” szkole Montessori, ale rzadka w szkole zwyklej.

W kwestii rozwoju nie mamy do czynienia z identyfikowalnym odwréceniem,
co raczej z powrotem do kwestii czasu, przyspieszeniem i utrzymaniem stabilnej
normy kulturowej ,,szybciej to lepiej” (Lakoff, Johnson 2008), ktérej problematycz-
nos¢ jest szeroko opisywana w literaturze przedmiotu (Berg, Seeber, Collini 2017;
Laasch 2017; Rosa, Duraj, Kottan 2020).

Kolejny fragment wywiadu dotyczy pewnej mozliwosci relacji edukacyjnej
pomiedzy osobg dorostg a dzieckiem. Elzbieta wspomina taki typ dzieci, ktory
niechetnie czy tez niepewnie przekracza strefe komfortu lub - jak zapewne powie-
dziatby Lew Siemionowicz Wygotski — wchodzi w strefe najblizszego rozwoju
(Vygotsky, Cole 1978).

Swoja role nauczycielka okresla jako doroslego, ktory dostarcza pozytywnej
informacji zwrotnej majacej zacheci¢ dziecko do — uzywajac obecnej w wywiadzie
metaforyki sportowej — ,,postawienia sobie poprzeczki wyzej’, do gotowosci podjecia
sie¢ wyzwania rozwojowego.

No sg takie dzieci, ktore beda siegaly po takie pomoce, zeby dobra to to jest tatwe, ja wiem, ze
sobie z tym poradze, ze jakby nie stawiajg sobie poprzeczki troche wyzej same, tylko siegaja raczej
po takie rzeczy latwe, z ktérymi wiedzg na bank, ze dadzg sobie rade. No to takie dzieci, ja tez
biore, méwie no zobacz ty juz potrafisz z tym pracowad, ty juz po prostu bardzo dobrze to robisz.
Ja bym chciata Ci pokazac teraz co$ innego albo jaka$ kolejng pomoc, no i wtedy to juz dziecko
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troche¢ zagarniam do tej prezentacji, zeby pokazaé¢ mu co$ wiecej, zeby poznalo
co$ wiecej (Elzbieta, W23).

Zauwazmy, ze odwroceniu podlega tu nie tylko dobodr tresci ksztalcenia, ale
i form/ metod pracy dydaktycznej. Zanim zaproponujemy dziecku jaka$ forme
aktywnosci lub/i tres¢ ksztalcenia, ktére moga stanowi¢ wyzwanie edukacyjne,
nalezy dokona¢ diagnozy potencjatu dziecka w zakresie stosunku do przekraczania
tego, co znane i fatwe.

Nastepnie nauczycielka dostarcza wzmocnienia w postaci pozytywnego komu-
nikatu, ktéry ma zacheci¢ do nowej aktywnosci/ tresci, aby w koncu ,,zagarng¢”
do prezentacji tresci w formule pokazu. Taki schemat postepowania jest zgodny
(do pewnego stopnia) z ogélnymi zatozeniami pedagogii Montessori, a zwlaszcza
postulatem podazania za dzieckiem (Montessori 2013), ale i z behawiorystycznymi
koncepcjami motywacji (Dilshad 2017: 64).

Jednocze$nie mamy tu do czynienia z aspektami, ktore nie ulegty odwroceniu.
Po pierwsze, w stwierdzeniu ,,[...] ty juz bardzo dobrze to robisz” znalez¢ mozna
norme, zgodnie z ktdrg (1) dorosty moze i powinien dokonywac oceny dziatalnosci
dzieci, bowiem (2) stanowi to czynnik motywujacy do dalszej pracy.

Ponadto to wlasnie dorosly objasnia i pokazuje $wiat, i w tym sensie jest prze-
wodnikiem po nim. Takie zaloZenie jest czesto problematyzowane, na przyklad
w kontekscie ztozonosci i niepewnosci co do mechanizméw konstruowania dzie-
ciecych znaczen (Klus-Stanska 2004).

Kolejnym fragmentem prezentowanym w niniejszym tekscie jest wypowiedz
Fiony, ktora wprost méwi o tym, ze edukacja Montessori jest czyms$ zupelnie innym
od edukacji gléwnego nurtu. Swéj poglad ilustruje dokladng charakterystyka pewnej
formy pedagogicznej, typowej zwlaszcza dla przedszkoli Montessori, zwanej lekcja
trojstopniows, na ktdra skladaja sie trzy etapy: asocjacji (nazywania), rozpoznawania
oraz zapamig¢tywania. Sama idea zostala zapozyczona przez Montessori od Eduarda
Seguina, ktory jako lekarz pracowat z dzie¢mi o specyficznych potrzebach edukacyj-
nych we Francji i Stanach Zjednoczonych pod koniec XIX wieku, lecz badania nad
zasadnoscig stosowania tego rozwigzania do dzi$§ budzg kontrowersje i inspiruja kolej-
nych badaczy do podejmowania tego watku (Larrow 2009; Jackson 2011; Feez 2023).

U nas w Montessori jest zupelnie inaczej. No zobacz, my mamy cos takiego jak lekcja
trojstopniowa. Lekeja trojstopniowa polega na tym, ze mamy w zaleznoéci przedmioty, jesli nie
moga to by¢ przedmioty, to zdjecia. Moim celem jest nauczy¢ dziecko co to jest? Zeby ono potrafito
okregli¢, z czym ma do czynienia. Polega to na tym, ze jedna z tych rzeczy dziecko powinno zna¢,
powinno wiedzie¢ na przyklad - ,,O! to jest dtugopis”. I dziecko wie, ze to jest dlugopis, ale na
przyklad nie wie, Ze to jest zeszyt, nie wie, ze to jest telefon. I ja na przyktad w pierwszym
etapie mowie dziecku, pokazuje mu. Biore jedng rzecz. Bardzo wazne jest to, zeby
nie kta§¢ wszystkich rzeczy na raz przed dzieckiem. Tylko pojedynczo, zabie-
ram calg reszte rzeczy, ktade dlugopis i mowie: ,to jest dtugopis”. Dziecko
najcze$ciej powtarza, ja mowie, ze moze dotkngé, zobaczyé, wywachad, jesli
ma ochote, zeby ono jakby w pelnym stopniu mogto sobie wyobrazi¢, zobaczy¢, wywachaé
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co to jest i z czym to mu si¢ kojarzy. I zabieram potem ten dtugopis, daje mu zeszyt i mowie:
»zobacz - to jest zeszyt”. Dziecko znowu bierze, dotyka sprawdza, powtarza po mnie, zabieram
zeszyt. Pokazuje telefon i to samo mdwie: ,to jest telefon” Dziecko bierze, dotyka réznie
z tym bywa, czasem nawet smakuje. Zabieram te trzy elementy klade je obok siebie i mowie do
dziecka na przykfad tak: ,poprosze, aby$ przykryt raczka telefon” i on mi przykrywa reka
telefon, mowig: ,a teraz chciatabym, zeby$ odwrdécita do gory nogami zeszyt” i obraca
do géry nogami zeszyt [pokazuje jak to robi]. Mowie tak kilka razy, jezeli dziecko sie
pomyli, to ja zaczynam od nowa, od pierwszego etapu, czyli tego, kiedy ja mu pokazuje,
przedstawiam te przedmioty pojedynczo i méwie: ,,to jest dtugopis, to jest telefon, to jest zeszyt”
I znowu przechodze do drugiego etapu. Jezeli dziecko w drugim etapie po kilku takich moich
probach, bo to nie jest tak, ze ja kazda rzecz po jeden raz powiem, zeby gdzie$ poprzestawialo
tylko rézne rzeczy, na przyktad powiem: ,,a zanie$ na przyklad dtugopis Malgosi” I on idzie z tym
diugopisem, to w ogéle dzieciaki uwielbiaja chodzi¢ z rzeczami. Po tym etapie, kiedy dziecko si¢
nie myli i juz widzg, Zze mniej wiecej wie co jest co, za zabieram znowu te trzy rzeczy (pokazuje)
iznowu pojedynczo pokazuje przed dzieckiem i si¢ pytam: ,,co to jest?”. No i dziecko odpowiada:
~diugopis” Zabieram, pokazuje druga rzecz. Méwie: ,,co to jest?”. ,,To jest telefon”. Zabie-
ram znowu i daje¢ ostatnia rzecz i méwie: ,a to co jest”? Dziecko mi odpo-
wiada, ze zeszyt. I méwie: ,zobacz nauczyte$ sie dzisiaj nowych slow”. No tak
wyglada lekcja tréjstopniowa. Gdyby na przyklad dziecko podczas tego ostatniego etapu
tego trzeciego kiedy ja si¢ na przyktad zapytam: ,,co to jest’? a dziecko mi odpowie Zle, ze to jest
telefon gdzie mamy zeszyt, to ja znowu zaczynam od pierwszego etapu. Czyli znowu najpierw
mu przedstawiam, potem dziecko ma jaki$ ruch zwigzany z tymi rzeczami, a na sam koniec
ja si¢ pytam, czy zapamietalo. Wazne, jest tez, zeby na koniec podkresli¢, ze
dziecko si¢ dzisiaj nauczylo tych nowych rzeczy, Zzeby ono wiedzialo, ze ono
wie, ze ono umie i Zeby moglo by¢ z siebie zadowolone. Takze tez to mozna wyko-
rzystac i to po prostu sprawdza si¢ w kazdej sytuacji, przyznam szczerze, ze ja nawet na studiach
jak si¢ uczylam stowek na angielski to tg samg metoda. I szybko to wchodzi do gtowy (Fiona, W7).

W tym miejscu nie podejmuje sie wyczerpujacego wyjasnienia i opisu relacjo-
nowanego wyzej rozwigzania w pracy z dzieckiem, ale w kontekscie problematyki
symbolicznego odwrdcenia warto uwypukli¢ to, co uleglo inwersji oraz to, co
pozostaje niezmienne.

Mamy tu do czynienia z indywidualizacjg pracy dydaktycznej, empatycznym
podejsciem do kwestii bledu, co jest odwréceniem logiki szkoty transmisyjnej.

Idea lekcji trojstopniowej zaklada takze koncentracje na tresci/ rzeczy, ktéra
gromadzi dziecko i osobe dorosta. Spotykaja sie oni w réznych rolach wokét
konkretnego pojecia, zagadnienia, stowa. To wlasnie owa rzecz jest centralnym
elementem tego trdjkata i dlatego mozna te forme traktowac jako odejscie zaréwno
od pajdo- jaki pedeutocentrycznych pedagogii (Vlieghe, Zamojski 2019a; 2019b),
cho¢ oczywiscie samo podejscie Montessori jest czesto lokowane tradycyjnie jako
pajdocentryczne (Sliwerski 2007).

Totez w tym przypadku mamy do czynienia z pewnym problemem dotyczacym
samej koncepcji inwersji. Inwersja zaklada bowiem istnienie dwoch opozycyjnych
porzadkow, a tymczasem tutaj uwidacznia sie by¢ moze jakas forma syntezy dia-
lektycznego zwiazku pajdo- i pedeutocentryzmu. Trudno zatem traktowac zwrot
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ku rzeczy w edukacji jako inwersje symboliczng w znaczeniu opisanym przez
Szkudlarka. Wydaje sie, ze interesujaca kontynuacja tego watku bytyby badania
zorientowane na identyfikacje przesunie¢ symbolicznych w edukacji, by¢ moze
w duchu metodologii ,,archeologicznej” czes$ci dorobku Michela Foucaulta.

Wracajac jednakze do relacji Fiony, zauwazy¢ mozna jednocze$nie aspekty, ktore
odwrdceniu czy tez przesunigciu nie ulegly — oczywiscie odktadajac perspektywe
przesuniecia na bok. Nie da sie chyba zaprzeczy¢, ze taka forme pracy dydaktycz-
nej, jak opisana wyzej przez nauczycielke lekcja trojstopniowa, mozna traktowaé
jako — jak nazwata to Dorota Klus-Stafiska — (wspomniane juz wczesniej) podazanie
po $ladzie nauczyciela (Klus-Staniska 2012a). Ponadto istnieje tu nieodwrdcone
zalozenie o koniecznosci repetycji w sytuacji wystagpienia bledu. Owo powtorze-
nie moze nastgpi¢ w innym momencie, ale nie zmienia to ogélnego zalozenia, ze
repetitio est mater studiorum.

Co wiecej, architektem calej sytuacji lekeji trojstopniowej jest osoba dorosta,
to ona okresla zakres tresci, stopien asymilacji owej tresci przez dziecko, sekwencje
kolejnych prezentacji oraz ewentualng konieczno$¢ powtdrzenia dzialtania.

Konczac niniejszy tekst, pragne przywolac jeszcze jeden fragment zgromadzonego
materiatu empirycznego. Grazyna, nauczycielka pracujaca w przedszkolu Montes-
sori, definiuje, co jest nietypowe, odwrocone w placowce, ktérej idea juz stanowi
odwrocenie od tego, co zwyklismy nazywac tradycyjng edukacja transmisyjna.

Czasem mamy zupelnie inny, taki nietypowy dzien. Jezeli na przykltad dziecko ma
urodziny, to tez urzagdzamy mu takg malg impreze, rodzice czesto przynosza owoce, bo raczej
w takich placéwkach jak u nas nie je si¢ stodyczy, wigc rodzice przynosza bardzo duzg ilos¢
owocow lub kisiele, czesto mamy czy galaretki i mamy taki poczestunek. Oczywiécie dziecko
przynosi tez rzeczy zwigzane ze swoim dziecinstwem albo swoje ulubione
zabawki... zdjecia... albo jakie$ swoje ulubione ubranka, zebySmy mogli innym
dzieciom pokazaé. Robimy im korone. Takze, takze tak to wyglada mniej wieceji dbamy o to,
zeby, zeby jakby dziecko bylo... wiedzialo, ze ma wtedy swdj dzien, zeby bylo zado-
wolone (Grazyna, W24).

Grazyna opowiada o sytuacji dnia zabawy. Okazja do organizacji takich dni
s urodziny dziecka. Sadzg, ze na ten fenomen mozna spoglada¢ na co najmniej
dwa sposoby.

Po pierwsze, placowka edukacyjna zauwaza koniecznos¢ wyjatkowego trak-
towania dziecka, ktére danego dnia obchodzi urodziny. Dziecko otrzymuje role
monarchy, organizuje si¢ mu przyjecie, dopuszcza si¢ do glosu jego pozainstytu-
cjonalne istnienie.

Z drugiej strony, mozna postawi¢ pytanie o to, w jakich aspektach éw dzien
»halezy” do dzieci. Impreza urzadzana jest przez dorostych w taki sposdb, aby
dziecko bylo zadowolone.

To wlasnie tego dnia ,,dziecko przynosi rzeczy zwigzane ze swoim dziecinstwem’.
Wobec lokowania tej sytuacji w tym szczegdlnym, nietypowym dniu nalezy posta-
wié pytania o (nie)obecnos¢ takich rzeczy w dni typowe. Czy w juz odwrdconej (?)
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placoéwce Montessori jest miejsce dla ulubionych, waznych zabawek? Czy ogladanie
wspdlne albumu ze zdjeciami miesci si¢ w logice pracy edukacyjnej w tym przed-
szkolu? Czy zadowolenie dziecka jest tak samo istotne w typowy dzien?

Dzigki koncepcjom dyskursywnego konstruowania podmiotu oraz analizom
dotyczacym odwrdcenia symbolicznego mozliwym i ze wszech miar zasadnym jest
zadawanie tego typu pytan, a proby odpowiedzi moga prowadzi¢ nas ku pogtebio-
nemu rozumieniu okreslonych praktyk kulturowych.
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Streszczenie

W prezentowanym artykule, stanowigcym czes¢ wigkszego projektu badawczego, autor
analizuje fragmenty narracji nauczycielek Montessori (pracujacych w polskich placéwkach
tego typu) odnosnie do kwestii dziecinstwa oraz traktujace o symbolicznym odwréceniu
obecnym w ich wypowiedziach. Wykorzystujac procedure fenomenografii oraz narzedzi kry-
tycznej analizy dyskursu, autor stawia pytania badawcze o to, co ulega znaczeniowej inwersji
w pedagogii Montessori oraz jakie aspekty jej funkcjonowania pozostajg niezmienne. Tym
samym cel badania stanowi identyfikacja i opis odwrdconych i niezmienionych aspektow
edukacji na poziomie przedszkola. Tak postawiony cel badan oraz procedura doprowadzaja
do wytworzenia interesujacego przedmiotu poznania. W narracjach pedagozek Montessori
symbolicznemu odwrdceniu podlegaja niektére rozwigzania metodyczne, organizacyjne
i komunikacyjne, ale wzglednie stala jest dystrybucja wladzy w edukacji oraz jej zasadniczy
cel. Wyniki badania pokazuja takze, ze kategoria symbolicznego odwrdcenia ma swoje
ograniczenia, zwlaszcza w sytuacji gdy mamy do czynienia z przesunieciem akcentu, raczej
niz inwersja porzadku.

Stowa kluczowe

pedagogia Montessori, inwersja symboliczna, Szkudlarek, raport z badan

Summary

Symbolic inversion in the narratives of Montessori practitioners —
additions to “The Discursive Construction of the Subject”

In the presented article, which is a part of a larger research project, the author analyses
fragments of narrations of Montessori female teachers (working in Polish institutions of this
type) concerning the issue of childhood and analysing the symbolic inversion present in
their narratives. Incorporating the procedure of phenomenography and the tools of critical
discourse analysis, the author poses questions about what undergoes symbolic inversion in
Montessori pedagogy and which aspects of its functioning remain unchanged. Thus, the aim
of the research is to identify and describe inverted and unchanged aspects of education at
the preschool level. The results demonsttrate that in the narratives of Montessori educators,
some methodological, organisational and communicative solutions are symbolically inver-
ted, but the distribution of power in education and its fundamental purpose is relatively
constant. The results of the study also show that the category of symbolic inversion has its
limitations, especially when there is a shift of emphasis rather than an inversion of order.
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Montessori pedagogy, symbolic inversion, Szkudlarek, research report
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