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Pomiedzy zabaw(k)a a materialem i praca
w praktyce pedagogii Montessori

Summary

Between educational toy/play and material/work in Montessori pedagogy practices —
research report

The article presents the results of qualitative research conducted among thirty-one Montessori 3—6
guides from Polish kindergartens. The main scope of the text is to outline the conceptions of play
and work and the ways in which they are intertwined. The outcome space consists of four categories:
1. play as ethical and organizational challenge; 2. play as the obstacle in children’s development;
3. play as activity with no value; 4. play as work/work as play. The first category is framed by the ra-
tionality of play being important for the teachers and thus creating a dilemma whether to follow the
child and let them play or to follow the Montessori curriculum and focus on free work? The second
and the third categories are related with play being insignificant or negative for the development.
The last category is the mode of thinking in which one cannot tell play and work apart. From this
perspective both play and work are essential for the development of the child and the border between
these two forms of activities is blurry. The last category initiates and invites to discuss and perhaps
redefine the very concept of work in Montessori prepared environment.
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Wprowadzenie

Niniejszy tekst sktada si¢ z trzech zasadniczych czgéci. W pierwszej z nich dokonuj¢ ana-
lizy dwoch kategorii, ktore w srodowisku praktykow i teoretykow pedagogii Marii Mon-
tessori stanowig interesujaca oraz kontrowersyjna opozycj¢. Mam tu na mysli rozréznienie
pomiedzy pracgq a zabawg. Warto juz na wstgpnie zasygnalizowac, ze Maria Montessori
wielokrotnie podkreslata w swoich dzietach znaczenie pracy dziecka w przygotowanym
otoczeniu, zarazem wyraznie rozrozniajac ten typ aktywnosci od zabawy. Kontekst owego
rozroznienia jest o tyle istotny, ze do dzi§ wptywa na rozumienie pozadanej aktywnoS$ci
dzieci w placowkach edukacyjnych tego typu.
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Nastepnie relacjonuje wybrane wyniki badan empirycznych prowadzonych wsrod
praktykow Montessori pracujacych z dzie¢mi w wieku 3—6 lat. W tej czgsci koncentruje
si¢ przede wszystkim na znaczeniach nadawanych zabawie i1 pracy dziecka, a jednocze-
$nie na powigzanych z nimi tematyzacjami dotyczacymi kategorii zabawki dydaktycznej
oraz tzw. materiatu rozwojowego. Jesli przyjmiemy — przynajmniej w podstawowych za-
lozeniach — teze o jezykowym charakterze poznania i powigzanego z tym specyficznego
dzialania w rzeczywistosci (w zgodzie z interpretatywnymi strategiami uprawiania badan
spotecznych), to owe koncepcje znaczen beda stanowity horyzont rozumienia, w ktérego
obrebie realizuja si¢ aktywnosci zwigzane z edukacja dzieci w placowkach montessorian-
skich. Z tego punktu widzenia dwie wspomniane etykiety jezykowe odnoszace si¢ do okre-
$lonych materialno$ci obecnych i pozadanych i/lub Zle widzianych w przestrzeni uczenia
si¢ dzieci maja fundamentalne znaczenie dla ksztattu wezesnej edukacji w tym nurcie.

Artykutl konczg zaproszeniem do prze-myslenia znaczenia zabawy w edukacji Montes-
sori, a tym samym do zredefiniowania i uaktualnienia niektorych elementow tego podejscia.

Praca i zabawa w pedagogii Montessori

Pojecie pracy jest jednym z wazniejszych konstruktow w praktyce i teorii Montessori. Moz-
na zaryzykowa¢ twierdzenie, ze zapytany o to, co dzieci robig w placowkach, pedagog pra-
cujacy w tym nurcie bez wahania odpowie — dzieci pracujg w przygotowanym otoczeniu.
Jesli wnioskowac na podstawie tresci i struktury przestrzeni wynikowej badan nad nauczy-
cielami Montessori (Moll 2004; Cossentino 2006; Carter 2016), to wlasnie praca i przygo-
towane otoczenie stanowia kategorie osiowe organizujace wzorce myslenia o praktykach
ksztatceniowych. Innymi stowy, zar6wno samej pracy, jak i roli przygotowanego otoczenia
nadaje si¢ ogromng range, a jednoczesnie mozna zauwazy¢ marginalne odnoszenie si¢ do
zabawy. Co wigcej, w niektorych odczytaniach jest ona waloryzowana ujemnie, do czego
zresztg niekiedy krytycznie odnosza si¢ badacze tej problematyki (Lino, Parente 2018).
Sama Montessori wielokrotnie w swoich dzietach odnosi si¢ do definicji i znaczenia
pracy, ale najpetniej wyklada swoja wizje tego pojecia w Sekrecie dziecinstwa, kiedy cha-
rakteryzuje rdznice pomig¢dzy pracg dorostych i dzieci (Montessori 2018: 248). Odnoszac
si¢ do pokolenia starszego, autorka zwraca uwage na zorientowanie produktywnosciowe
jako zasade organizujacg logike pracy. W tym sensie praca dorostego podobna jest aktyw-
nos$ci opisanej przez Hannah Arendt jako wytwarzanie. Jak pamigtamy, Arendt, okresla-
jac trzy modusy aktywnosci czlowieka, opisuje: prace, wytwarzanie i dzialanie (Arendt
2010: 35-36), jednoczesnie najwyzej ocenita dzialanie. Praca w rozumieniu Arendt stuzy
wylacznie biologicznemu przetrwaniu, podczas gdy Montessori pisze o niej jako o dzia-
faniu zewnetrznym, wynikajacym z konwencji spolecznej i podlegajacym pragnieniu
zmiany $wiata natury oraz produkowania dobr (Montessori 2018: 248). Oprocz owego
zewngtrznego motywowania praca osob dorostych wiaze sie z prawem minimalnego wy-
sitku (Montessori 2018: 249). Osoby doroste, podejmujac aktywnos$¢ zwang pracg, pragna
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zatem uzyskac jak najkorzystniejszy bilans pomiedzy nakladem $rodkow a uzyskanym
efektem, kierujg si¢ zatem zasada oplacalnosci. Montessori krytykuje ten — jakze przeciez
aktualny — spos6b myslenia o funkcjonowaniu dorostych (Lewartowska-Zychowicz 2010)
i przeciwstawia mu aktywnos¢ dziecieca (Montessori 2018: 251).

Zdaniem stynnej wloskiej pedagozki praca dziecka jest nieswiadoma i tworcza zara-
zem. Dziecko nie jest Swiadome cato§ciowego potencjatu swojej pracy, lecz jej przezna-
czeniem jest tworzenie czlowieka, co pozwala Montessori skonstatowac, ze: ,,dziecko jest
praojcem czlowieka” (Montessori 1985: 159). Praca dziecka polega na ¢wiczeniu 1 ma
charakter konstruktywny (Montessori 2018: 252), a takze mozna w niej wyr6zni¢ zard6wno
cel bezposredni, jak i posredni, przy czym — w odréznieniu od osoby dorostej — owe cele
nie majg charakteru zewnetrznego.

Jak wskazuje Montessori, dla dziecka celem pracy jest sama praca. Wida¢ tu bardzo
wyraznie orientacj¢ psychoedukacyjna, wspolczesnie czesto okreslang jako orientacja
na proces (Klus-Stanska 2012; Klus-Stanska, Nowicka 2013), kojarzona z konstruktywi-
stycznymi inspiracjami w edukacji. Praca jest zatem wykonywana przez dziecko w toku
powtarzanych ¢wiczen, podejmowana w przygotowanym otoczeniu z pobudek wewngtrz-
nych i zorientowana na proces.

Innymi stowy, dziecko samodzielnie podejmuje decyzje, z czym chce pracowaé, a na-
stepnie, motywowane wewnetrznie, pracuje tak dlugo, jak uzna za stosowane, czerpiac ra-
dos$¢ z samego aktu pracy, nie za$ ze zrealizowania jakich$ odgornie narzuconych efektow.
Taka aktywnos$¢ jest zatem zwigzana z inng logika, lokujaca si¢ poza racjonalno$cia eko-
nomiczng. W tym miejscu Montessori uzywa metafory silnika (Montessori 2018: 255),
stwierdzajac jednoczesnie, ze dorosty i dziecko sa napedzani wlasnie réznymi silnikami.

Dziecko, zamiast zme¢czenia po wykonanej pracy, czuje rados¢ i energie, nie potrzebu-
je zewnetrznych nagrod, bo sama praca wigze si¢ z odczuwaniem szczescia, pomimo ze na
0go6! stanowi trudno$¢ i wyzwanie, co zresztg taczy ja Scisle z aktywnosciami znajdujacy-
mi si¢ w strefie potencjalnego rozwoju Lwa Wygotskiego (2002), a zatem ,,wyprowadza”
dziecko ze strefy komfortu poznawczego. Montessori, idac tym tropem, stwierdza, ze
dziecko w sprzyjajacych warunkach edukacyjnych do$wiadcza imperatywu pracy, ktora
w zasadzie tozsama jest z zyciem (Montessori 2018: 255). Inaczej rzecz ujmujac, dziecko
musi pracowaé, bo tak ,,podpowiada” mu jego twdrczo i konstrukcyjnie zorientowana
natura. Oczywiscie, otaczajace srodowisko moze sprzyjac¢ lub blokowac tego rodzaju ak-
tywno$¢. Dorosli towarzyszacy dziecku, napedzani silnikami produktywnosci, efektyw-
nosci czasu i nakltadow, przenosza wilasng logike, bez zrozumienia i szacunku dla logiki
funkcjonowania dziecka, czgsto powodowani pycha i przekonaniem o wyzszosci inte-
lektualnej i w ten sposdb niszcza dziecieca zdolnos¢ i gotowos¢ do podejmowania pracy.

Okresliwszy cechy pracy dziecka wedlug Montessori, warto sobie zada¢ pytanie o to,
czym tego rodzaju aktywnos¢ mialaby sie r6zni¢ od zabawy. Aby si¢ zmierzy¢ z tak posta-
wionym pytaniem, trzeba nieco ukontekstowi¢ warunki powstawania tej idei pedagogiczne;j.

Jak stusznie zauwazaja zar6wno biografowie Marii Montessori (Kramer 1976), jak
i sam Mario Montessori Jr (Montessori Jr 2017: 24), propozycja edukacyjna dostepna
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w O6wczesnych Whoszech dla dzieci w wieku przedszkolnym, czyli pod koniec XIX i na
poczatku XX stulecia, byta bardzo uboga. Wiedza na temat psychologii rozwoju dopiero
powstawala. Jeszcze gorzej bylo ze swiadomoscia rodzicéw. Dzieci, jesli miaty jaka$ zor-
ganizowang opieke, na ogoét trafiaty do placowek prowadzonych przez pielegniarki, gdzie
byty otoczone zabawkami, bedacymi — jak wowczas sadzono — jedynymi materialno$cia-
mi, z ktérymi dziecko moze si¢ spotka¢ i ktorymi moze manipulowa¢ dla ,,zabicia czasu”.

Montessori, konstruujac specyficzne pomoce, nazywane przez nig materiatem rozwo-
jowym, przypisata im zupehie inne zadanie. Owe obiekty byty frapujace, niecodzienne,
sktaniajace do specyficznej pracy intelektualnej, angazowaty w przemys$lany sposob rozne
zmysty, dostarczaly dzieciom okazji edukacyjnych poprzez swoja konstrukcje, forme oraz
inng wazng ceche — oferowanie samokontroli bledu (Miksza 2010).

Kolejny kontekst stanowi eksperyment pedagogiczny trwajacy kilka dekad, a zaini-
cjowany w San Lorenzo (Rzym) w styczniu 1907 r. Montessori poczatkowo umiescita
W przygotowanym otoczeniu zaréwno dobrze znane i dostepne zabawki, jak i inne obiekty
stopniowo wprowadzane dzigki inspiracjom réznymi innowacjami pedagogicznymi. Sys-
tematyczna obserwacja dzieci w stosunkowo krotkim czasie doprowadzita do postawienia
i p6zniejszego wielokrotnego weryfikowania hipotezy o wigkszym potencjale edukacyj-
nym oraz rozwojowym zabawy niz innych rzeczy, ktore to przekonanie trwa do dzis (Lil-
lard 2012), tzn. o wiekszym potencjale tego, co w tej konwencji nazywane jest materiatem
w odréznieniu od zabawek. Montessori, probujac uwrazliwi¢ globalng opini¢ publiczng na
kluczowe znaczenie wczesnej edukacji, zastosowata pojecie pracy, jednoczesnie jawnie
deprecjonujac okreslenie zabawy, ale czynita to w bardzo konkretnym miejscu i czasie.

Ustaliwszy powyzsze, stajemy jednak w obliczu kolejnego pytania — czy granica po-
mig¢dzy materiatem (oraz zwigzanym z nim poj¢ciem pracy) a zabawkq (oraz zwigzanym
Z nig pojeciem zabawy) lezy wspoéltczesnie w tym samym miejscu?

Proby teoretyczno-empirycznego zmierzenia si¢ z tak zarysowana kwestia dokonata
m.in. Angeline S. Lillard w pracy poréwnujacej koncepcje i praktyki uczenia si¢ oparte-
go na zabawie (playful learning) oraz edukacji Montessori (Lillard 2013). Wyrézniwszy
jedenascie kryteriow roznicujacych, Lillard konkluduje, ze Montessori spelnia jedynie
czg$¢ z nich. Oznacza to, ze nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢, czy edukacja Mon-
tessori wpisuje si¢ w logike klasycznie pojmowanej pedagogiki zabawy (Zaorska 1995;
Wimmer 1998), ale jednoczes$nie nie mozna skonstatowaé, ze pedagogia Montessori lezy
zupetnie poza nia.

Wracajac do materialnosci w przygotowanym otoczeniu i ewentualnego powinowac-
twa materiatu rozwojowego oraz zabawek (dydaktycznych), nalezy wyraznie podkreslic,
ze sprawa jest bardziej ztozona, niz na pierwszy rzut oka moze si¢ wydawac. Z jednej
strony w metodyce Montessori na ogo6t prezentacja materiatu przez nauczyciela poprze-
dza swobodng aktywnos¢ dziecka z okreslong materialno$cig. Takie ustrukturyzowanie
i sekwencja dzialan stoja w wyraznej sprzecznos$ci z zatozeniami wolnej zabawy, w ktorej
dzieci uzywaja zabawek w nieskrepowany sposob, najczgsciej bez jakiegokolwiek wpro-
wadzenia (Chou 2017).
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Z drugiej strony w metodyce Montessori dzieci maja szans¢ na samodzielng eksplora-
cj¢ materiatu, indywidualne interpretacje uzycia poszczego6lnych materialno$ci, mniej lub
bardziej posunig¢ta wolno§¢ w manipulowaniu materiatami rozwojowymi (Lillard 2013:
142). To, jak bardzo instruktazowe bedzie podejscie do Montessori, w praktyce jest uzalez-
nione — zdaniem badaczy — od kregu kulturowego i lokalnej kultury dydaktycznej (Rogoff
iin. 1975: 368).

Montessori w zakresie typu aktywnosci dzieci takze nie wpisuje si¢ w pelni w nurty peda-
gogiczne wysoko cenigce rolg zabawy. Oczywiscie, w placdwkach Montessori dzieci moga
bawic sie w nieskrepowany sposob, ale wytacznie poza czasem pracy wlasnej, ktora zajmuje
na ogo6t wieksza czes$¢ dnia, ale nie mniej niz trzy godziny dziennie (Aljabreen 2020).

Zabawy w fikcyjne role, zabawy z wykorzystaniem fantazjowania, zabawy z wykorzy-
staniem materialnos$ci otwartych na rézne interpretacje nie stanowig istotnego elementu
edukacji montessorianskiej (Hyde 2011; Lino, Parente 2018), za$ w trakcie kursow przy-
gotowujacych przewodnikow Montessori do pracy z dzie¢mi tego rodzaju aktywnos$ciom
nie poswieca si¢ nawet chwili. Jednocze$nie jednym z fundamentow pedagogii Montessori
jest imperatyw profesjonalizacji nauczycieli poprzez rozwijanie naukowego podejscia do
wlasnej praktyki (Montessori 2014: 66). Innymi stowy, Maria Montessori narzuca nauczy-
cielom aktualizowanie wiedzy na podstawie najnowszych wynikéw badan. W sytuacji
gdy dowiadujemy si¢ o ogromnym potencjale rozwojowym zabaw dziecigcych, by¢ moze
nalezatoby zredefiniowac pojecie pracy montessorianskiej, przemysle¢ obecnos¢ oséb do-
rostych w przygotowanym otoczeniu, a takze zastanowi¢ si¢ nad implementacjg innych
form pedagogicznych poza pracg wiasng (Carter 2016). Wroce do tych zagadnien po pre-
zentacji wybranych wynikéw badan wlasnych nad nauczycielami Montessori w Polsce,
ale zanim to nastapi, scharakteryzuje krotko metodologi¢ postepowania badawczego.

Metoda

Badania prowadzone wsrod pedagogéw Montessori poczatkowo w Polsce (w latach
2017-2020), a nastgpnie w kilkunastu krajach (2020-2022) realizowalem, wykorzystujac
jakosciowe strategie badawcze (Denzin, Lincoln 2009), przede wszystkim indywidualne
wywiady fenomenograficzne (Marton 1988). Na potrzeby niniejszego tekstu wykorzysta-
tem wylacznie czes¢ wywiadow z pedagogami polskimi (n = 31), pracujacymi z dzie¢mi
pomigdzy 3. a 6. rokiem zycia.

Podstawowym celem badania byta eksploracja znaczen nadawanych praktykom ksztat-
ceniowym ze szczeg6lnym uwzglednieniem roli pracy. Tak sformutowany cel badan dopro-
wadzit do okreslenia dwoch probleméw badawczych, ujetych w formie nastepujacych pytan:

1. Jakie znaczenie ma zabawa dziecka w praktyce placowek przedszkolnych Montessori?

2. Jakie znaczenie ma praca wilasna dziecka w praktyce placowek przedszkolnych

Montessori?
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Material empiryczny w postaci dostownych transkrypcji poddawatem analizie zgodnie
z procedurg fenomenografii (w aspekcie budowania przestrzeni wynikowej), positkujac sie
propozycja rozwijajacej si¢ matrycy autorstwa Raymonda Padilli (1994) oraz kierujac si¢
wskazaniami wylozonymi przez Steinara Kvale (2004) co do kolejnych krokéw postepowa-
nia badawczego z wykorzystaniem wywiadu jako gléwnego sposobu gromadzenia danych.

Probe badawczg stanowity nauczycielki Montessori pracujace w placowkach Montes-
sori na poziomie przedszkola, w mieszanych wiekowo grupach dzieci. Lacznie w ramach
tej grupy rozméwcow przeprowadzitem 31 rozmow, trwajacych 42—111 minut. Wszystkie
rozméwczynie, ktore zgodzity si¢ wziac udziat w badaniach, pracowaty badz nadal pracu-
ja w placéwkach niepublicznych.

Zardéwno brak zréznicowania piciowego badanych, jak i brak obecnosci osob pracu-
jacych w placéwkach panstwowych stanowi mankament prezentowanego badania. Nie-
mniej jednak dotozytem wszelkich staran, zeby przestrzen wynikowa byta jak najbardziej
»Wysycona”, a propozycja klasyfikacji kategorii opisow trafna i wlasciwie oddajaca lo-
gike zidentyfikowanych koncepcji znaczen. W tym celu przeprowadzitem 11 wywiadow
kontrolnych po zwyczajowym w przypadku fenomenografii zrealizowaniu 20 rozmoéw
(Marton 1994). Na potrzeby prezentowanego artykutu szczegoélnej analizie poddano te
fragmenty rozméw, ktoére odnosity sie do kwestii: pracy, materialu rozwojowego oraz za-
bawy i zabawek.

Praca i zabawa w narracjach praktykéw Montessori

Zabawa jako wyzwanie etyczno-organizacyjne i zaklocenie pracy

Pierwsza — dominujgca w narracjach — konfiguracja pracy i zabawy jest zwiazana z wyraz-
nym rozrdznieniem obu typdéw aktywnosci, co jest zreszta cecha wspo6lng catej przestrzeni
wynikowej. W obrebie tego rozumienia mamy do czynienia z koncepcja zabawy tema-
tyzowanej jako jednocze$nie wyzwanie oraz zaktocenie pracy. Nauczyciele Montessori,
zauwazaja, ze dzieci majg potrzebe wlasnego, autorskiego profanowania (Agamben 2006)
materialnos$ci dostgpnych w przygotowanym otoczeniu.

Hm, no zwykle dzieci rozchodza si¢ do pracy wlasnej i bawia si¢ [Smiech]. No ale oczy-
wiScie sa zabawy takie, ze tak powiem, Zeby mialy wiecej wspélnego z Montessori niz
po prostu ze swobodnga zabawa, ale wiadomo, Ze no najbardziej chwytliwa pomoca sg po
prostu, nie wiem, zwierzatka. Zwierzatka Afryki albo zwierzatka Europy, i te zwierzatka
potem przybieraja rdzne formy, i s taczone z réznymi innymi pomocami... No sg budowane
domki dla tych zwierzatek, no i tez to taka zagwozdka, jak, jak przekierowaé te zabawe
ze zwierzatkami na prace [W2].
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W tej sytuacji pedagodzy staja w obliczu konfliktu dwoch wartosci waznych dla pe-
dagogii Montessori. Podaza¢ za dzieckiem, uczy¢ si¢ od dzieci, inspirowac si¢ ich spon-
tanicznymi aktywno$ciami oraz tworczoscia (by¢ moze wyzyskujac je edukacyjnie) czy
tez przekierowywaé dziatania dzieci ku korzystaniu z materialu rozwojowego ,,zgodnie
Z jego przeznaczeniem” okreslonym przez przewodniki metodyczne, zwane w tej kon-
wencji albumami?

Z mojej perspektywy dzieci tez wykonywaly jaka$ prace, bawigc si¢ z tymi walcami, ale
no to bylo takie dyskusyjne tez, czy rzeczywiscie. I, no i tez si¢ zastanawiaty$my, jak prze-
kierowac t¢ prace, zeby to faktycznie byta troch¢ bardziej praca montessorianska niz taka
swobodna zabawa [WS].

Inaczej rzecz ujmujac, praktycy doswiadczaja bardzo konkretnego dylematu. Mate-
rial rozwojowy ma swoje opisane metodycznie przeznaczenie i tylko wykorzystywany
w okreslony sposdb, poprzedzony prezentacja nauczyciela ma potencjat realizacji celu
bezposredniego okreslonego w jego charakterystyce. Z tego powodu nauczyciel pragna-
cy, aby dziecko rozwijalo pewna umiejetnos¢, doskonalito konkretny zmyst, pracowato
z ukonkretniong abstrakcja i w ten sposoéb konstruowato okreslone pojecia, powinien za-
checa¢ dzieci do pracy z materiatem w zgodzie z instrukcja.

Z kolei podazanie za dzieckiem, uczenie si¢ od niego, baczna i metodyczna obser-
wacja jego zachowan stanowia rowniez ceche dystynktywna tego podejscia edukacyjnego.
Warto doda¢, ze kazda materialno$¢ w podejsciu Montessori ma przypisany cel bezposred-
ni oraz posredni. W zaleznos$ci od tego, ktdry z owych celow wydaje si¢ nauczycielowi
wazniejszy, rzeczony dylemat be¢dzie rozwigzywany na jeden ze sposobow — pozwalanie
dziecku na prace ,,niezgodnie z przeznaczeniem” przy jednoczesnym obserwowaniu, czy
w tej aktywnosci realizuje si¢ cel posredni, lub przekierowywanie, przerywanie zabawy i za-
praszanie do pracy. Naturalnie rozstrzygni¢cia w obrebie tego dylematu wynikaja takze z in-
dywidualnych, nauczycielskich hierarchii warto$ci oraz poziomu etyczno-intelektualnego
usytuowania pedagoga w alternatywnie Montessori.

(...) nie wymagam od nich, zeby to byla taka, typowa praca z pomocami, bo... no bo tez
tej swobody takiej si¢ dzieci domagaja. (...) Ja si¢ boje, ze to si¢ troch¢ im miesza. I... no
i to jest cigzkie tez do organizacji i na przyktad no, ustalaly$my, ze w czasie pracy wiasnej
mozemy laczy¢ dwie, maksymalnie tam, no, dwie maksymalnie pomoce, chyba ze to sa
pomoce typu ,,Brazowe Schody”, ,,R6zowa Wieza” i ,,Czerwone Belki”, no to wtedy, mozna
ich wigcej polaczy¢... [W23].

Jednoczesnie, co jest widoczne w przytoczonym cytacie, nauczyciele poszukuja ja-
kiej$ organizacyjnej formy, ktora taczytaby obie opcje dylematu, lub przyjmuja, ze tylko
pewne pomoce dydaktyczne mozna uzywac nieco inaczej i w ten sposob godza ze soba
konkurencyjne przekonania pedagogiczne.
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Funkcjonujac ,,gleboko”, na poziomie ogdlnych wartosci czy ideologii nowego wy-
chowania, nauczyciele beda sktonni akceptowaé i docenia¢ dziecigcg tworczos¢ w za-
kresie manipulowania materiatem, lecz w sytuacji rozumienia Montessori przez pryzmat
metody(ki) do glosu bedzie dochodzita racjonalnos$¢ nieco bardziej technologiczna oraz
przekonanie, ze tylko okre§lone dzialanie z materiatem przyniesie pozadany edukacyjnie
i rozwojowo rezultat (Woolsey 2008).

Zabawa jako przeszkoda w rozwoju

Drugi wyrézniony w toku analiz materialu sposéb postrzegania dwoch typow aktywnosci
dzieci w przedszkolach Montessori negatywnie waloryzuje zabawe i podnosi prace do
rangi jedynej drogi ku rozwojowi. W takiej optyce jesteSmy bardzo blisko literalnego
i nieuaktualnianego odczytania stéw Marii Montessori odnosnie do roéznicy i wartosci
pomiedzy praca i zabawa.

Takze no, tak jak powiedziatam, kiedy jest praca wilasna, taka uporzadkowywana, i rzeczy-
wiscie te zasady sg sztywne, ale tylko tak dzieci dostajg co$ wartosciowego. No faktycz-
nie mniej, na mniej im pozwalamy takiej swobody, nie wiem, chociazby wlasnie zwigzanej
z, z generowaniem halasu czy zabawianiem si¢ jakimi$ rzeczami. Zreszta no te nasze
dzieci nie sg jakie$ takie bardzo glosne, tak? Takze z grubsza tak to wyglada. No i najwaz-
niejsze dla nas jest, zeby byta dwdjka, co najmniej te dwie osoby na pracy wilasnej, nie? Bo
wtedy jest jedna z nas, to zazwyczaj to wyglada tak, ze, ze samo to, nie wiem, pisanie tych
wyrazow po $ladzie prowadzi czy wpisywanie dzieciom tematéw do pami¢tnika z pracy,
zeby oni tez widzieli i mieli takg informacj¢ z czym, z czym pracuja, (...) no a druga dba,
zeby nie bylo jakich$ durnowatych zabaw, tylko dobra praca [W15].

Albumy mamy i tam sg opisane wszystkie prezentacje krok po kroku. Tytut, bylo zdjecie
i tam krok po kroku, jakie$ tam wskazowki, sa cele, byt wiek dziecka, w jakim powinno si¢
pomoc przedstawi¢. No i kto$ to wymyslil, nie? No chyba nie po to, Zeby kombinowa¢,
nie? To naprawde jest dobry material i mamy dobre efekty [W28].

Swoboda dziecka jest tu postrzegana jako mozliwos$¢ pracy z materialem samodzielnie
wybranym, w dowolnym momencie i po$wigcanie mu takiej ilosci czasu, jaka dzieci
uznaja za stosowne. Innymi stowy, dziecko moze robi¢ to, co chce, o ile pracuje z mate-
riatem zgodnie z jego przeznaczeniem. Przedszkole nie jest tu przestrzenia zabawy, nie
do tego jest powotane. Zgodnie z wyktadnig samej Montessori odbywa si¢ tu ogromna
praca dziecka nad wlasnym rozwojem, ale zeby byto to mozliwe, najpierw dzieci musza
wiedzie¢, jak si¢ z danym materialem pracuje. W przeciwnym razie rozwojowy potencjat
materiatu zostaje zaprzepaszczony.
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Zabawa jako czas jatowy rozwojowo

Kolejna kategoria analityczna obejmuje tematyzacje, zgodnie z ktérymi zabawa jest ak-
tywno§$cig przez pedagogéw akceptowang, ale jednocze$nie minimalizowang w placow-
kach edukacyjnych. Wynika to z przekonania, ze zabawa nie moze w sensie potencjatu
rozwojowego rownac si¢ z praca. Praca ma charakter rozwijajacy, a zabawa jest po prostu
marnotrawieniem czasu. Przedszkola Montessori sg za$ miejscami powotanymi do wspie-
rania rozwoju i dlatego nie proponuja dzieciom zabaw.

W tej optyce nauczyciele Montessori przyjmuja, ze zabawa jest naturalnym zachowa-
niem dziecka, ale jednocze$nie, poprzez jasne zdefiniowanie roli placowek przedszkol-
nych, nie uwazaja, ze warto t¢ forme aktywnosci wspierac.

Dla mnie jest oczywiste, bo po pierwsze, jestem takim nauczycielem, ktory, no my nie mamy
za wiele zabawek w otoczeniu. Autka, klocki i inne tandetne, grajaco-Swiszczace zabaw-
ki, ktére dziecku nic nie daja, ktore sa na pi¢¢ sekund, ewentualnie po to, zeby si¢ poktoci¢
z kolega, no to tak, mozna si¢ ktoci¢ o patyk, o kamyk, o cokolwiek [W4].

I okazato si¢, ze metoda Montessori jakby w moim przynajmniej postrzeganiu jest do-
skonala, ona jest skonczona. Jest to doskonaly przepis, ktore my moglismy wzia¢. Bo
moglismy patrze¢, nie wiem, w strong przedszkoli waldorfskich albo demokratycznych, mo-
glismy to robi¢ w inny sposob, moglismy pojs¢ bardziej w kierunku — no wiesz — play based
learning. Dla nas metoda Montessori byta rozwigzaniem prowadzenia edukacji, ale i okazato
sig, [ze] ona data nam duzo, duzo wigcej, a tak tylko jalowe zabawy. (...) My rzeczywiscie
patrzymy na potrzeby dzieci i dlatego wlasnie pracujemy [W17].

Zabawa to praca, praca to zabawa

Ostatnig kategori¢ stanowi racjonalno$¢, zgodnie z ktora granice pomiedzy pracg a zaba-
wa sg albo niemozliwe do wyznaczenia, albo nieadekwatne w kontek$cie wiedzy nauko-
wej zwigzanej z potencjalem rozwojowym zabawy. Przedszkola Montessori z tego punktu
widzenia muszg wpiera¢ zabawe i traktowac ja jako forme pracy, uzupelniang klasycznie
pojmowang pracg z materialem rozwojowym.

Dzieci [w naszej placowce] si¢ swobodnie bawig, maja tam duzo takich, jest taki teren o tyle
fajny, Ze maja takie elementy, powiedzmy, troche dzikie, Ze troche jest... takie jakies taki sa,
jakies$ opony, na ktorych sie moga bawic, takze maja duzo tez swobody w wyborze tych, tych
zabaw, jakie tam im przyjda do glowy. A jakie cuda z materialem wyprawiaja! Musiatbys$ to
zobaczy¢! Wspaniate! [W5]

To jest roznie, oni, my generalnie przyjelySmy, zZe oni [dzieci] maja czas zupelnie swo-
bodny, czas na zabawe. To jest niezbedne. My czasem proponujemy jakie$, nie wiem,
czytanie na przyklad, ale tez nie jest tak, ze, ze czytanie jest obowigzkowe dla wszystkich,
zazwyczaj si¢ zbiera jaka$ grupka chetnych, ale, ale jest tez czeg$c¢ taka, ktora na przyktad, nie
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wiem, robi tylko plastyczne rzeczy, albo pracuja z pomocami i jakby nie sg zainteresowani
czytaniem, albo stuchaja tam jednym uchem i jednoczesnie co$ tam uktadaja. Zasada jest
tylko taka, zeby tam byli w miar¢ cicho i nie przeszkadzali w stuchaniu innym, tak? [W2]

Natomiast no tam z zabawami jakimi$ takimi, czasem z jakimi$ propozycjami wychodzimy,
natomiast to tez nie jest taki jakby element nieodzowny, staly, jakby to jest co$ takiego, co
si¢ czasem wydarza. Na ogol dzieci same znajduja sobie zabawy. Czasem robimy im co$
takiego, ze wlaczamy im jaka$ muzyke, rozkladamy instrumenty, ktore, ktére mamy, czgsto
to sg instrumenty porobione przez nas albo przez dzieci jakies$, nie wiem, réznego rodzaju
perkusyjne instrumenty, na zasadzie takiego spontanicznego grania, pracy i bawienia si¢
muzyka na raz. Bez, bez tez takiego organizowania z naszej strony, jakby tutaj jesteSmy
zgodne z ta moja kolezanka co do tego, Zze najlepsze sa takie formy spedzania czasu,
ktére wychodza od dzieci [W9].

Moim zdaniem, oni jakby majg okazje w tych licznych godzinach swobody i totalnej zabawy
doswiadczy¢ naprawde bardzo wielu sytuacji takich spotecznie waznych, moim zdaniem.
I ze zupeknie, jak czasem, mowig¢ ci, no czasem robimy jakie§ tam zabawy, ja w ogéle nie
mam poczucia, Ze to, co ja im organizuje¢ w tym, nie wiem, przez te pi¢tnascie minut,
jest jakos$ bardziej wartoSciowe niz to, co oni by mogli zrobi¢ wlasnie troche si¢ nudzac,
czy wiesz, wybierajac jakie§ tam, samodzielnie, nie wiem, zabawy typu Minecraft na
Zywo, czy co$ innego, rozumiesz? Ja uwazam, ze to jest mega, megawarto§ciowe. My raczej
im si¢ staramy nie dawac kolorowanek, ja w ogole jestem, jestem przeciwna kolorowankom,
mam poczucie, ze to jest jakby wyjatkowo ogtupiajace... [W18]

Przytoczone wypowiedzi wskazuja na zredefiniowanie roli pracy w rozumieniu montes-
sorianskim. Obok pracy z materialem w przedszkolach funkcjonuja inne, réwnie warto-
sciowe aktywnoS$ci, wsrdd nich zabawy réznego typu, ktore stuza rozwojowi dzieci. Czas
uplywajacy na zabawach i czas pracy sg trudne albo niemozliwe do odréznienia. W tym
ujeciu zabawa przechodzi w prace, a praca w zabaweg. Mozna powiedzied, inspirujac si¢
choc¢by foucaultowska wiedzq/wladzq (por. Foucault 2020), ze mamy tu do czynienia z za-
bawg/pracg. Nie ma pracy bez zabawy i kazda zabawa jest w jakim$ sensie praca.

Podsumowanie

W nawigzaniu do pierwszej oraz ostatniej z opisanych kategorii proponuj¢ prze-mysle¢
kwesti¢ zabawy i pracy w kontekscie pedagogii Montessori. Stynna wloska pedagozka
wielokrotnie namawiata adeptoéw zawodu nauczycielskiego, dorostych przygotowujacych
si¢ do roli przewodnikdéw dzieci, aby to ustalenia naukowe oraz wrazliwo$¢ na dziecin-
stwo byly najwazniejszymi drogowskazami dla praktyk ksztatceniowych.

Skoro korpus wiedzy dotyczacy zagadnienia zabawy i jej niebagatelnej roli we wspie-
raniu dzieci w rozwoju jest ogromny, skoro dostrzegamy na poziomie wiedzy naukowe;j
istotnos$¢ samostanowienia celéw edukacyjnych, waznosci celéw posrednich i kapitalnego
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wprost znaczenia ukrytego programu ksztatcenia, to moze warto zrewidowac najbardziej
,hieproblematyczne” dogmaty tejze pedagogii? Maria Montessori ponad sto lat temu
miata petne prawo definiowaé specyficzng aktywno$¢ dziecieca jako prace, aby nadaé
jej waznos¢, aby uwrazliwi¢ by¢ moze nieswiadome spoteczenstwo na warunki rozwoju
wiedzy i optymalne otoczenie edukacyjne, aby wyraznie zarysowa¢ réznicg pomiedzy
antyrozwojowymi rozwigzaniami éwczesnych ,,ochronek™” a ustaleniami czynionymi na
podstawie wlasnych badan oraz innych uczonych. Dzisiaj jednak trzeba spojrze¢ na to
zagadnienie z perspektywy trzeciego millenium, nie odwracajac si¢ od licznych danych,
ktore do nas sptywaja ze Swiata nauki, tylko dlatego aby zachowa¢ tzw. czysto$¢ metody.
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