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Techniczny, epistemologiczny i kulturowy wymiar metod ksztalcenia.
Casus metody Montessori’

Summary

The technical, epistemological, and cultural dimensions of educational methods.
The casus of the Montessori method

This article concerns three fundamental dimensions of all educational methods: technical, episte-
mological, and cultural. We perceive them as equally important in the process of (re)creating and
using any educational method. It seems to us that the technical dimension is quite often the only one
or at least the most essential one in the area of Polish educational practices, and sometimes also in
the theory of education. This situation is, however, undesirable since it may lead to the decontex-
tualisation of the methods, and — as a consequence — limit their educational potential. Referring to
the Montessori approach and more specifically to one of the most significant concepts within the
method — namely to the idea of ,,prepared environment” in which three aspects can be distinguished:
material, structural — dynamic, and personal, we describe the roles that they play in the procedures
of constructing teaching methods showing their integral character.

Stowa kluczowe: metoda ksztatcenia, technika, epistemologia, kultura, przygotowane
otoczenie, Montessori
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Wprowadzenie

Pojecie metody ksztalcenia jest w tradycji polskiej dydaktyki ogdlnej odnoszone zazwy-
czaj do pojecia nauczania, a zatem do czynnosci nauczyciela, ktore zmierzaja do urucho-
mienia badZ zorganizowania uczenia si¢ ucznia. Ten typ odniesienia zaktada jednokie-
runkowy uktad relacji migdzy uczniem i nauczycielem, w ktorym to uczenie si¢ ucznia
jest wywolywane, badz strukturyzowane przez nauczyciela. Wigze si¢ to z wyobrazeniem
procesu ksztalcenia jako systematycznej, etapowej i produktywnej pracy, ktéra konse-
kwentnie prowadzi do wytwarzania zatozonych wczesniej efektow. Dla przyktadu:

Czynno$ci nauczyciela, dzigki ktorym wprowadza on do lekcji wiadomosei 1 kieruje ich
obiegiem, mogg toczy¢ si¢ wedtug rozmaitych wzorcow; najbardziej typowe wzorce nosza
nazwe metod nauczania. [...] [A zatem sg to] wzorce czynnosci, jakie wykonuja nauczycie-
le wywotujac, ukierunkowujac i wspomagajac te operacje ucznia, dzigki ktorym nastepuje
uczenie si¢, a w wiadomosciach, umiejetnosciach i systemie warto$ci ucznia nastepuja pla-
nowe zmiany (Kruszewski 1991: 133)?

Myslenie o ksztatceniu jako o jednokierunkowej pracy zmierzajacej do wytwarzania za-
tozonych wczesniej efektow pozostaje w mocy nawet wowczas, gdy probuje si¢ odno-
si¢ pojecie metody nie do czynno$ci nauczania, ale do procesu ksztatcenia (rozumianego
wowczas jako dialektyka nauczania i uczenia si¢). W takim wypadku bowiem:

Metoda ksztalcenia jest to wyprobowany i systematycznie stosowany uktad czynnosci na-
uczycieli i ucznidéw, realizowanych $wiadomie w celu spowodowania zatozonych zmian
w osobowosci uczniow (Okon 1998: 246)*

Mozna jednak o procesie ksztatcenia mysle¢ inaczej niz jako o zaleznosci miedzy czynno-
$ciami nauczyciela i czynno$ciami ucznia, czy nauczaniem i uczeniem si¢, ktora umozli-
wia produkcj¢ uprzednio zatozonych rezultatow (zob. np. Levlie 2002).

W niniejszym artykule chcemy rozwazy¢ takg mozliwo$é od strony pojecia metody
ksztatcenia. Wskazany wyzej spos6b myslenia o procesie ksztatcenia prowadzi bowiem
do zawegzenia pojmowania metod dydaktycznych do ich technicznego wymiaru. Tym-
czasem majg one jeszcze inne wymiary, z ktorych dwa: epistemologiczny i kulturowy,
chcemy wskaza¢ ponizej. Uwazamy bowiem, ze oprocz proceduralnego opisu czynnosci
wykonywanych przez nauczycieli i uczniow (wymiar techniczny), metody ksztalcenia sa
konstruktami wynikajacymi z zalozen co do natury poznania i wiedzy, a takze specyficz-
nych dlan metodologii wytwarzania metod ksztatcenia (wymiar epistemologiczny). Meto-
dy ksztalcenia sg takze swego rodzaju soczewka kulturowa, w ktorej narzedzia irozmaite
formy ,,bycia razem” podmiotéw edukacyjnych ogniskuja si¢ i ulegaja swoistemu ,,zwie-

3 Pominieto zawarte w oryginale podkre$lenie cze$ci cytowanego fragmentu.
4 W oryginale caly cytowany fragment jest podkreslony.
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lokrotnieniu™ strukturyzujac tworzenie si¢ konkretnych praktyk edukacyjnych (wymiar
kulturowy).

Postaramy si¢ uprawdopodobni¢ t¢ teze, ilustrujac ja przyktadem pedagogii Marii
Montessori, odwolujac si¢ przy tym do kategorii ,,przygotowanego otoczenia” (Montes-
sori, 1912: 62). Traktujemy bowiem wybrang egzemplifikacj¢ jako przyktad o szczegol-
nym znaczeniu, zarowno ze wzgledu na jego cechy formalne, jak i potencjalng warto§¢
dla wspotezesnych polskich dyskursow edukacyjnych gloszacych hasto ,,koncentracji na
dziecku”. W kategorii przygotowanego otoczenia trudno bytoby mowié o jednoznacznej
hierarchii omawianych przez nas wymiaréw. Raczej nalezaloby wskazac, ze pozostajg one
w Scistym zwiazku, przenikajac si¢ wzajemnie i stad sg jednakowo istotne dla problema-
tyki metod ksztatcenia.

Ponizsza prezentacj¢ wymiardw metod ksztalcenia rozpoczynamy od analizy wymiaru
technicznego, poniewaz niezaleznie od naszej uwagi dotyczacej rownorzednosci znacze-
nia omawianych wymiaréw, wydaje si¢ on by¢ dominujgcym zaréwno w obszarze dydak-
tyki ogoélnej, jak i praktyk edukacyjnych.

1. Wymiar techniczny

Metoda ksztatcenia jest opisem czynnosci nauczyciela i uczniow, ktore w zatozeniach
maja charakter ksztalcacy, czyli prowadzg do zmian rozwojowych podmiotow edukacyj-
nych (zarowno ucznidw, jak i nauczycieli). Zgodnie z grecka etymologig methodos ozna-
cza droge, ktora podaza si¢ w $lad za kims, a wigc droge, ktorg kto$ kiedys przeszedt,
ktéra idzie si¢ po raz kolejny (zob. np. Gadamer 2004). Owo naznaczenie powtorzeniem
odniesione do uniwersum kultury industrialnej — a zatem do historycznego kontekstu upo-
wszechnienia si¢ instytucji szkoty — formalizuje si¢ w pojeciu procedury. W ten sposdb
metode ksztatcenia ujmuje si¢ jako w petni powtarzalny zestaw nast¢pujacych po sobie
czynnosci ucznidéw i nauczycieli. W skrajnych przypadkach uznaje si¢, ze te czynnosci sa
tozsame z zachodzeniem procesdw nauczania i uczenia si¢.

Redukcja rozumienia metody ksztatcenia do tego wymiaru moze prowadzi¢ do zapo-
znawania pierwotnych uwarunkowan jej konstytuowania si¢, i w konsekwencji akontek-
stowego przeszczepiania na grunt praktyk edukacyjnych o odmiennych rodowodach.

Dla przyktadu wprowadzanie metod aktywizujacych — organicznie zwigzanych ze
strategiami wywodzacymi si¢ z konstruktywizmu psychologicznego i spotecznego — na
grunt strategii transmisyjno-reprodukcyjnych powoduje transformacje rdzenia znacze-
niowego samego pojecia ,,aktywizacja” 1 co za tym idzie, wpisania jej w logike szkoty
tradycyjnej, logike wynikajaca z charakterystycznych dlan celow. Tu aktywizacja ucznia
nie musi wigza¢ si¢ z samodzielnie podejmowanym wysitkiem poznawczym, a oznaczaé¢
moze na przyktad aktywizacje ruchowsq. Inaczej rzecz ujmujac, dowodem aktywizacji
uczniéw miatoby staé si¢ np. ich poruszanie si¢ po klasie szkolnej. Nie inaczej dzieje si¢
w przypadku znaczenia frazy ,,aktywizacja intelektualna”, ktora w szkole tradycyjnej sil-
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nie determinowana jest przez kierownicza role nauczyciela w procesie ksztatcenia, co po-
zostaje w sprzeczno$ci z wyktadnig ,,aktywizacji intelektualnej” w jej pierwotnej formule.

2. Wymiar epistemologiczny

Ksztalcenie mozna jednak ujmowaé nie tylko jako produktywng prace ukierunkowang
na przewidywalne (pozadane) wyniki, ale takze jako otwarty proces tworzacy okazje do
konstruowania wiedzy (zob. np. Klus-Staniska 2002: 83-95). Z tego punktu widzenia me-
tody ksztalcenia opisujg droge, ktora proponuje si¢ uczniom w procesie poznania, i w tym
sensie zakladaja one odpowiedzi na pytania o naturg ludzkiego poznania i wiedzy oraz
o podstawe uprawomocnienia jednego i drugiego.

Dla przyktadu, metody wyktadu, dyskusji czy projektéw wiaza si¢ z radykalnie innymi
zatozeniami dotyczacymi natury ludzkiego poznania i uczenia si¢. W najwigkszym skrocie
metoda wyktadu zaktada, Ze procesy te majg charakter pojgciowy i eksplicitny; metoda
dyskusji — ze sg one stymulowane przez intersubiecktywne, dynamiczne, symboliczne in-
terakcje 1 maja charakter jezykowej eksploracji; metoda projektow natomiast — ze sg one
$cisle zwigzane z dzialaniem prowadzacym do tworzenia wlasnych, autorskich dziet.

W ramach tego zréznicowania wiedz¢ mozna traktowac jako zbiér informacji o cha-
rakterze addytywnym, badz jako zestaw procedur postgpowania z informacjami, co uwi-
dacznia si¢ cho¢by w popularnej klasyfikacji metod ksztatcenia (zob. Okon 1998) jako
podziale na metody asymilacji i metody samodzielnego odkrywania wiedzy. Konsekwen-
cjg odmiennego rozumienia kategorii ,,wiedza” w edukacji sg rézne podejs$cia do kwestii
rozwoju ucznia, ktéry rozumiany by¢ moze jako zmiana o charakterze kumulatywnym ta-
czaca si¢ z przyrostem ilosciowym, podczas gdy w drugim z wymienionych przypadkow
podkresla si¢ jako$ciowa naturg przeksztatcen rozwojowych, skupiajac si¢ na odmiennych
strategiach poznawczych.

Wymiar epistemologiczny metody wigzemy takze z samym procesem konstruowania
metod ksztatcenia, ktory w zgodzie z tradycyjnym podzialem moze mie¢ charakter deduk-
cyjny badz indukcyjny. Inaczej rzecz ujmujac, idzie o to, ze moga one by¢ wyprowadzane
z sadow a posteriori albo a prori.

W pierwszym przypadku metoda wychodzi od tzw. ,,zgeneralizowanego ucznia” (Za-
lewska 2013: 42), ktory jest tworem spekulatywnym, definiowanym przez uniwersalizo-
wane zasady wynikajace z zatozen co do natury jego procesow poznawczych i kondycji
spotecznej. Kanoniczna w polskiej dydaktyce ogolnej klasyfikacja metod ksztatcenia, np.
w ujeciu Cz. Kupisiewicza (1973) oraz W. Okonia (1998), opiera si¢ na tym wlasnie spo-
sobie wnioskowania. Przeciwwaga dla takiej formuly konstruowania metod ksztatcenia
bytaby — zgodnie z przedstawionym przez nas rozréznieniem — droga indukcyjna, ktorej
punkt wyjscia stanowia pojedyncze obserwacje empiryczne bgdace podstawa uogdlnien.

Obie drogi wytwarzania metod prowadza w rezultacie do wyartykutowania ogolnych
zasad odno$nie do metod ksztatcenia. Jednak niezaleznie od odmiennych drog docho-
dzenia, dokonuje si¢ w obu przypadkach kodyfikacji, a zatem metody przyjmuja forme
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hipostazy. Ow proces, a zarazem jego stan finalny, oddaje celnie metafora skamieniatej
metodyki, w ktorej metody ksztatcenia traktowane sg jako zbior elementow adaptowanych
co prawda na grunt praktyk edukacyjnych z uwzglgdnieniem specyficznego charakteru
i zmiennych parametréw tych praktyk, lecz bez naruszania ich rdzenia znaczeniowego.
Nie wyklucza to wprawdzie adekwatnego i trafnego doboru sposobow pracy z uczniem,
jednak stanowi barier¢ w zakresie przedefiniowywania senséw dostgpnych metod, a takze
wytwarzania metod nowych. Niezaleznie zatem od tego czy jest wytwarzana dedukcyjnie,
czy indukcyjnie, metoda ksztalcenia stanowi staly i jednolity wzorzec postgpowania dy-
daktycznego, ktorego porgczno$¢ wyraza si¢ w dostownej aplikowalnosci.

Czy mozliwe jest wyjscie z tego impasu? Czy jest mozliwe taka konstytucja metod
ksztatcenia, w ktorej konkretny, empiryczny kontekst ich uzycia byltby niezbywalnym ele-
mentem ich konstrukcji? Upatrujemy takiej mozliwosci w abdukcji (Pierce 1955: 150),
ktéra polega na wnioskowaniu o danym przypadku na podstawie zebranych danych em-
pirycznych (kontekstowych) oraz wiedzy ogdlnej, prowadzacej do postawienia hipotezy
w zakresie badanego przypadku (zob. takze Svennevig 2001). W odniesieniu do interesu-
jacej nas problematyki metod ksztatcenia abdukcja oznacza zatem taki sposoéb ich (re)kon-
struowania, w ktérym wychodzi si¢ od konkretnej obserwacji ucznia — podobnie jak w in-
dukcji — lecz w relacji z aktualnie dostgpna wiedza profesjonalng, nieustannie wytwarza
si¢ sady o charakterze hipotez o ograniczonym zasiggu i stopniu pewnosci. Abdukcyjne
podejscie do metod ksztalcenia czyni z nich ukontekstowione, a jednocze$nie pozostajace
w Scistej relacji z teoria, hipotetyczne w swej formie, a zatem i podatne na transformacje,
sposoby pracy z uczniem.

Warto w tym miejscu jeszcze raz podkresli¢, ze o ile zarowno dedukcja, jak i indukcja
prowadza do tworzenia zamknigtego rezerwuaru klasyfikacji odnoszacych si¢ zarowno do
samych metod jak i praktyk edukacyjnych, o tyle metoda ksztalcenia wyprowadzana na
drodze abdukcji jest swoista myslg stabg (Vattimo 2006) ,,chronigcg” niepowtarzalno$¢,
otwarto$¢ i podmiotowy charakter praktyk edukacyjnych.

3. Wymiar kulturowy

Znaczenie kultury dla procesow edukacyjnych ze szczegdlng moca ujawnito si¢ pierw-
szej potowie XX wieku. Uwidoczniato si¢ to zarowno w socjologiczno-antropologicznych
analizach kultur tworzonych przez instytucje szkoty (np. Waller 1932), jak i w odniesie-
niu do kulturowych narzedzi (a szczegdlnie narzedzi symbolicznych) dla funkcjonowania
irozwoju procesow poznawczych uczniow (Wygotski 1995 [1934]). Te dwie perspektywy
wskazuja tez dwa podstawowe sensy kulturowego wymiaru metod ksztatcenia.

Kazda metoda ksztatcenia jako odpowiedz na pytanie ,,jak ksztatci¢?”” stanowi pewien
koncept, czyli jest ludzkim pomystem radzenia sobie z problemem narzucanym ludziom
przez $wiat. Jako taka jest ona zbudowana z kulturowych narze¢dzi zaréwno tych mate-
rialnych (tablica, kreda, tablet...), jak i tych symbolicznych (wyjasnianie, obrazowanie,
modelowanie, opowiadanie etc.). Co wiecej — jak przekonuja chociazby badania M. Fo-
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ucaulta (np. 1998) czy P. Bourdieu (1990) — metoda ksztalcenia jako sposob organizacji
pracy ucznidow i nauczycieli jest takze w szerszym znaczeniu wyrazem pewnej dominu-
jacej kultury. Wynika ona z przyjecia okreslonych zalozen dotyczacych dopuszczalnych
i niedopuszczalnych zachowan, typu pozadanych relacji miedzypokoleniowych i we-
wnatrzpokoleniowych, stosunku do wiladzy i jej powigzania z wiedza, a takze samego
znaczenia wiedzy 1 jej ideologicznych zrodet. Metoda ksztalcenia jest zatem zawsze wy-
razem jakiej$ wizji $wiata spotecznego, tego, co w nim wazne (illusio), a co nie, tego, jak
si¢ w tym $wiecie poruszac, jakie sg mozliwe drogi postepowania cztowieka etc. Ponadto,
poniewaz w kazdym dziataniu pedagogicznym taka wigzka zatozen jest ,,zaprzegnieta do
pracy”, metoda ksztalcenia zastosowana w pracy nauczyciela z konkretnymi uczniami
strukturyzuje ich ,,bycie razem”, przyczyniajac si¢ w ten sposob do uksztattowania si¢
wzajemnie podzielanych przez nich znaczen przypisywanych rzeczom i sytuacjom (por.
Berger, Luckmann 2010), czyli wspottworzy kulture edukacyjng danej zbiorowosci pod-
miotow edukacyjnych (Bruner 2006).

4. Przygotowane otoczenie — trzy wymiary

Bioragc pod uwage ograniczenia wynikajace z objetosci prezentowanego tekstu, nie spo-
sob dokona¢ systematycznej i wyczerpujacej prezentacji omawianych wymiaréw metod
ksztatcenia w pedagogice Montessori w ogdle. Stad na uzytek niniejszego artykutu wy-
bieramy kategori¢ przygotowanego otoczenia ze wzgledu na jej kluczowe znaczenie dla
mysli montessorianskiej, jak i wigzace si¢ z nig mozliwosci poglgbionej prezentacji inte-
resujacych nas wymiaréw metody ksztalcenia.

Opisujac koncepcje przygotowanego otoczenia, warto mie¢ na uwadze wskazane
przez jej Autorke trzy aspekty, ktore je konstytuuja: materialny, strukturalno-dynamiczny
oraz osobowy (Miksza 2010: 43). Aspekty te nie sag wprawdzie tozsame z opisywanymi
przez nas wymiarami metod ksztatcenia, tzn. Zaden z nich nie powinien by¢ identyfiko-
wany wylacznie w obrebie jednego z przywolywanych wymiarow metod, niemniej takie
redukcyjne ujecie tworzy okazje do zilustrowania ,,pracy” owych wymiaré6w w ramach
jednej kategorii pedagogicznej, jaka w tym przypadku uczyniliSmy pojecie przygotowa-
nego otoczenia.

Aspekt materialny przygotowanego otoczenia odnosi si¢ do budynkow i umeblowania,
ale nade wszystko do tzw. materialu rozwojowego (tamze), ktory w nomenklaturze tra-
dycyjnej dydaktyki zakwalifikowany zostatby jako srodki dydaktyczne’, a zatem dotyczy
technicznego wymiaru metody. Koncentracja wylacznie na tym wymiarze prowadzi do
zapoznawania dwoch pozostatych, przyczynia si¢ — w przypadku metody Montessori — do
redukcjonizmu w odczytywaniu i fetyszyzacji materiatu rozwojowego, i w konsekwencji
do algorytmizacji nauczycielskich praktyk. Dotyczy to takze form i zakresu prezentacji

5 Owo zréznicowanie terminologiczne jest w pedagogice Montessori zabiegiem celowym poniewaz od-
syta do innych funkcji przedmiotow, ktére wykorzystuje sie w edukacji dziecka. Ow watek — jakkolwiek
wazny — pozostaje poza gldownym obszarem naszych dociekan.
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mys$li montessorianskiej w toku edukacji nauczycieli, gdzie pedagogika Montessori iden-
tyfikowana jest z zestawem pomocy dydaktycznych wraz ze skodyfikowanymi procedu-
rami ich uzycia®.

Drugim z uwzglednionych przez Montessori aspektow przygotowanego otoczenia jest
aspekt strukturalno-dynamiczny, gdzie w Srodowisko dydaktyczne wpisane sa m.in. zato-
zenia dotyczace przebiegu poznawania, ale rowniez charakteru wiedzy ucznia. W osobiste
obcowanie z przedmiotem wpisana jest idea samodzielnego konstruowania wiedzy, ale
takze odkrywania relacji zachodzacych w §wiecie oraz zasad konstytutywnych dla jego
funkcjonowania, co znajduje swoje odzwierciedlenie w przywotywanej w tym kontek$cie
metaforze makroswiata w mikroswiecie (tamze: 64).

Nie inaczej rzecz ma si¢ z koncepcja rozwoju implikowang poprzez aspekt struktu-
ralno-dynamiczny przygotowanego otoczenia. Rozwoj w tak pomys$lanym $rodowisku
dydaktycznym postrzegany jest jako (zwlaszcza na etapie przedszkola) proces silnie
zindywidualizowany, ale przebiegajacy przy wsparciu nauczyciela, ktory — w oparciu
o wnioskowanie abdukcyjne — permanentnie wypracowuje metody stymulacji rozwoju
konkretnego dziecka, w konkretnej sytuacji dydaktyczno-wychowawcze;j.

W tym miejscu trzeba zwrdci¢ uwage na specyficzng interpretacje terminu indywi-
dualizacja odzialywan edukacyjnych. Jej istoty nie stanowi bowiem wybdr z rezerwuaru
gotowych i dostepnych (a zatem w pewnym sensie ,,skamieniatych”) metod ksztatcenia,
ale raczej wytwarzanie sposobow pracy z uczniem, dla ktorych kontekst stanowi konkret-
na sytuacja dziecka. Przy czym proces ten odbywa si¢ w relacji do wiedzy pedagogiczne;j
aktualnie uznawanej za wigzaca.

Trzecim z poruszanych przez nas wymiaréw metod ksztalcenia jest wymiar kulturo-
wy, ktorego egzemplifikacj¢ stanowi w pedagogice Montessori osobowy aspekt przygo-
towanego otoczenia (tamze: 82). Tworza go wszystkie podmioty edukacji, czyli uczen,
nauczyciel 1 rodzice. Koncepcja §wiata spoltecznego w ramach osobowego aspektu przy-
gotowanego otoczenia jawi si¢ jako ta, w ktdrej na plan pierwszy wysuwa si¢ wzajemna
pomoc, zrozumienie i zaufanie, ktore to moga si¢ materializowac wylacznie w warunkach
wolnosci podmiotow do stanowienia o sobie, tym samym gwarantujac prawo do wspot-
uczestniczenia w procesie edukacji, przy czym szczegolne miejsce zajmuja tu uczniowie
jako jego gtéwni beneficjenci (Montessori, 1995: 221) .

Kazdy z wymienionych podmiotéw nadaje temu procesowi okreslone sensy odwotujac
si¢ do osobistych celow, aspiracji i mozliwos$ci przy uzyciu dostepnych narzedzi kultury,
przy czym pozadany jest tu ich dialog, co minimalizuje niebezpieczenstwo wydziedzicza-
nia dzieci z kultury, ktéra stanowita przestrzen ich socjalizacji pierwotnej, bowiem zostaje
ona ,,dopuszczona do glosu” i jest jednoczesnie istotna z punktu widzenia konstruowania
metody ksztatcenia. Rowniez zachowania uczniéw oceniane sg w odniesieniu do liberal-
nie pojmowanej koncepcji wolnosci, w ktorej granice swobody podmiotu wyznaczone sa

¢ W takiej postaci pedagogika montessorianska, a raczej to, co za nig w tym uj¢ciu uchodzi, staje si¢

fatwym obiektem krytyki, w ktorej akcentuje si¢ nomen omen jej kulturowa nieadekwatnos¢ (zob. np.
Hessen 1997: 88).
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przez nienaruszalno$¢ dobra innego cztowieka, co w ewidentny sposob odwotuje si¢ do
idei spoleczenstwa demokratycznego.

y przygotowane
otoczenie

kultura

aspekt osobowy

Rys. 1. Techniczny, epistemologiczny i kulturowy wymiar metod ksztalcenia na przyktadzie katego-
rii przygotowanego otoczenia w pedagogice Marii Montessori

Zrédlo: Opracowanie wiasne. Projekt graficzny Aleksandra Zukowska.

Trzeba zwroci¢ teraz uwage, ze — zgodnie z tym, co juz podkreslaliSmy — trzy aspekty
montessorianskiego przygotowanego otoczenia nie pokrywaja si¢ w petni ze wskazanymi
wczesniej trzema wymiarami metod ksztatcenia. Material rozwojowy, architektura prze-
strzeni i umeblowanie jako sktadowe aspektu materialnego, odsytajg nie tylko do tech-
nicznego wymiaru metody Montessori, ale takze do wymiaru epistemologicznego i kul-
turowego. Tworza one przeciez ramy, w ktorych dziecko eksperymentuje, czy pracuje
intelektualnie (por. Kruk 2008), a jednocze$nie jest z innymi, wchodzi z nimi w takie, a nie
inne relacje (por. Hall 2005). Ramy te s3 ponadto wyrazem danego momentu w technicz-
nym, spolecznym i estetycznym rozwoju okreslonej kultury.

Podobnie osobowy aspekt przygotowanego otoczenia oproécz kulturowego wymiaru
metody Montessori odsyta do wymiaru technicznego i epistemologicznego. Dialogowanie
edukacyjnych podmiotow poza kulturowo usankcjonowanymi zatozeniami dotyczacymi
konstytutywnych dla podmiotowosci walorow wolnosci i rozumnoscli, jest przeciez z jed-
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nej strony pewna procedura, ktora mozna profesjonalnie lub nie, wdrozy¢ i przeprowadzié¢
w okreslonych sytuacjach, a z drugiej strony zaktada ona na przyktad, ze ludzie, rozma-
wiajac ze sobg szczerze — uczg si¢.

Podsumowanie

Na oméwionym przyktadzie pedagogiki Montessori staraliSmy si¢ wykaza¢ wspotzalez-
no$¢ trzech wymiardw metod ksztatcenia, a w rezultacie takze konieczno$¢ uwzglgdniania
ich w procesie zarowno wyboru danej metody, pracy z nig, jak i antycypowania mozli-
wych konsekwencji jej zastosowania. Niebezpieczenstwo zapoznawania badz nadmier-
nego eksponowania wylacznie jednego z nich przyczynia¢ si¢ moze do jej dekontekstu-
alizacji, przeksztatcania si¢ w obezwladniajaca totalnosé, a tym samym do zamykania na
refleksje i rzeczywista zmiane.

Samo wyodre¢bnienie wiclowymiarowos$ci metod ksztalcenia prowadzi nas oczywiscie
do kolejnych zagadnien, wérdd ktdrych najistotniejszym wydaje si¢ by¢ redefinicja istoty
procesu ksztatcenia, ktorego nie mozna traktowaé w ciagle dominujacy — naszym zda-
niem — sposob jako efektywnej badz nie, produkcji zatozonych wczesniej poznawczych
osiggniec¢ ucznia.
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