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Dlaczego w przedszkolach Montessori
dzieci pracujqg, a nie bawiqg sie?

Why do Children in Montessori Kindergartens
Work and Not Play<¢

ABSTRAKT

StOWA KLUCZOWE

zabawa, praca,
pedagogika Marii
Montessori, dziecko
w wieku przedszkol-
nym, formy aktyw-
nosci dziecka

Zabawa i praca sa, obok nauki, dwiema podstawowymi formami
dziatalnosci ludzkiej. Zabawa jest nie tylko podstawowa forma ak-
tywnosci malego dziecka, ale tez organizacji procesu wychowawczego
w przedszkolu. Dlatego celem artykulu jest udzielenie odpowiedzi
na pytanie, dlaczego Maria Montessori nazywa dziatalno§¢ dziecka
praca, a nie zabawa. Wyjasnienie tego zagadnienia jest realizowane
w dwdch etapach. Pierwszy to przeglad literatury, na podstawie ktérej
sformulowano najwazniejsze kwestie wspélczesnego rozumienia po-
je¢ zabawy i pracy. Drugi to analiza pogladéw M. Montessori i po-
réwnanie ich z zalozeniami dotyczacymi zabawy i pracy. Praca dziec-
ka wedlug M. Montessori prowadzi do jego samodzielnosci, pozwala
na budowanie wiezi z innymi oraz na odkrywanie i nadawanie sensu
swojemu dzialaniu, jak i przedmiotom znajdujacym si¢ w najblizszym
otoczeniu. Intencja M. Montessori bylo dowarto$ciowanie dzialania
dziecka, ktére sprzyja holistycznemu i integralnemu rozwojowi. Jej
poglady mozna uznac za zbiezne ze wspétczesnymi koncepcjami edu-
kacji dziecka, stawiajacymi na podmiotowos¢. Wloszka tworzy odpo-
wiednio przygotowane otoczenie do tego, by dziecko mogto dokony-
waé wyboru wlasnej aktywnosci, ktéra zostata nazwana praca.
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play, work, pedago-  Play and work are, besides science, two basic forms of human activ-
gy of Maria Mon- ity. Play is not only the basic form of the activity of a small child,
tessori, preschool  but also the organization of the educational process in a kindergar-
child, forms of  ten. Therefore, the purpose of the article is to answer the question
child’s activity ~ of why Maria Montessori calls a child’s activity work and not play.
The explanation of this issue is carried out in two stages. The first is
a literature review, on the basis of which the most important issues of
the contemporary understanding of the concept of play and work are
formulated. The second is an analysis of M. Montessori’s views and
comparing them with the assumptions about play and work. The
work of a child according to M. Montessori leads to their indepen-
dence, allowing them to build relationships with others and discover
the meaning of their actions, as well as objects in their immedi-
ate vicinity. The intention of M. Montessori was to appreciate the
child’s actions, which promote holistic and integral development.
Her views can be considered as convergent with contemporary con-
cepts in primary education, focusing on subjectivity. She created
a well-prepared environment for the child to be able to choose their
own activity, termed as work.

Wprowadzenie

Do podstawowych form dziatalnosci ludzkiej zalicza si¢ zabawe, nauke i prace.
Zabawa wystepuje w kazdym okresie rozwojowym czlowicka, lecz zmienia si¢ jej
dominacja oraz forma. Z perspektywy cztowicka dorostego zabawa jest aktywnoscia
wykonywang dla przyjemnosci. Definiowana jest jako ukfad czynnosci pozwalajacy
zaspokoi¢ dorazne, funkcjonalne potrzeby jednostki, nie zaklada dochodzenia do war-
to$ci materialnych i nie jest kierowana motywami osiagnigcia celéw prakeycznych czy
utylitarnych'.

Natomiast z punktu widzenia dziecka zabawa jest jego podstawowa i najczesciej
podejmowana formg aktywnos$ci. Takie podejscie odzwierciedla si¢ w organizacji
procesu wychowawczego w przedszkolu. Zaliczana jest ona, obok zaje¢ dowolnych

i obowiazkowych oraz innej dzialalno$ci zwigzanej z samoobstuga, elementami pracy

1

Z. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, Bydgoszcz 2000, s. 60.

70
—



ARTYKULY NAUKOWE
SCIENTIFIC ARTICLES

uzytecznej i porzadkowej, do gléwnych form organizacyjnych pracy w przedszkolu®.
Wprowadzana w ostatnich latach reforma o$wiaty prébowala zmieni¢ podejscie do
wartoéci edukacyjnej zabawy i zaje¢ obowigzkowych, co zapisano przede wszystkim
w podstawie programowej wychowania przedszkolnego z roku 2009°. Zgodnie z nig
cele edukacyjne mialy by¢ realizowane w warunkach dostosowanych do potrzeb roz-
wojowych dzieci. Na pierwszym miejscu wymieniono zabawe, nastgpnie pobyt na
$wiezym powietrzu, pdzniej zajecia dydaktyczne. Zwrécono réwniez uwage, ze pod-
czas przebywania poza budynkiem przedszkolnym mozna zaproponowa¢ dzieciom
zajecia polaczone z obserwacjg przyrody, zabawy ruchowe i gry sportowe, a takze réz-
nego rodzaju prace: gospodarcze, porzadkowe i ogrodnicze. Zapis dotyczacy warun-
kéw realizacji celéw w tejze podstawie programowej zdecydowanie przesuwa akcent
z tradycyjnego podejscia do roli nauczyciela-wychowawcy przedszkolnego na podmio-
towe traktowanie dziecka i zwrdcenie uwagi na holistyczny, integralny i indywidualny
przebieg jego rozwoju’.

Réwniez w podstawie programowej z 24 lutego 2017 roku zapisano, ze cele wy-
chowania przedszkolnego powinny by¢ realizowane poprzez zajecia kierowane i nie-
kierowane, w tym samodzielng zabawe oraz gry i zabawy na $§wiezym powietrzu
zgodnie z rozwojem dziecka’. Zabawa ma by¢ jedna z form poznawania alfabetu i na-
bywania przez dzieci umiejetnosci czytania i pisania, a takze zaspokajania potrzeby
ruchu. W dokumencie tym w mniejszym stopniu akcentuje si¢ zabawe jako pod-
stawowg aktywno$¢ dziecka w jej definicyjnym ujeciu. W przedszkolu, obok wyzej
wymienionych form organizacyjnych, jest réwniez miejsce na roéznego rodzaju prace,
ktéra najczeéciej wiaze si¢ z czynnosciami samoobstugowymi, porzadkowymi, pracami
na dzialce przedszkolnej, przygotowywaniem uroczystoéci, czy pomaganiem milod-
szym dzieciom®. Wlaczanie dzieci do wykonywania réznego typu prac ma za zadanie
ksztaltowanie ich kompetencji, niezbednych w procesie calozyciowego uczenia sig,

i przygotowanie do wykonywania pracy zawodowej w przyszlosci. Jest to rozumiane

? Zob. 1. Dudzinska, S. Lipina, K. Wlaznik, Metodyka wychowania w przedszkolu, Warszawa
1978; D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badar, Krakéw
2006.

?  Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych w szko-

fach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego, Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r., nr 4,
poz. 17.

4 J. Karbowniczek, M. Kwasniewska, B. Surma, Podstawy pedagogiki przedszkolnej z metodykq, Krakéw

2013, s. 81-114.

> Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych w szko-

fach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego, Dz. U. z dnia 24 lutego 2017 r.,
poz. 356.

¢ B. Surma, Aktualne konteksty wychowania przez prace i do pracy w pedagogice przedszkolnej, ,Studia

z Teorii Wychowania” 2014, tom V, nr 9/2, s. 334-35.
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jako wychowanie przez prace i do pracy, ktére prowadzi do stopniowego odkrywania
znaczenia pracy dla siebie i dla innych; przechodzenia z aktywnosci zabawowej do
planowej i zorganizowanej, odkrywania warto$ci dzialania, pracy oraz poszanowania
dziel wytwérczych swoich i innych. Osiagniecie tych celéw §wiadczy o dobrym przy-
gotowaniu dziecka do szkoly, a dokonuje si¢ to w procesie wychowania przedszkolne-
go realizowanego przede wszystkim przez zabawe.

Interesujace podejscie do zabawy prezentuje Maria Montessori (wloska lekarka
i pedagog), ktéra swoja dziatalno$¢ pedagogiczna rozwijala na poczatku XX wieku.
Na podstawie licznych obserwacji dzieci w wieku od trzech do szesciu lat wloska pe-
dagog uznala, ze wykonuja one niezwykly pracg, ksztattujac swojg osobowos¢. Dlatego
nie tylko nazwala dziecko ,$wiadomym pracownikiem” (,lavoratore cosciente”), ale tez
jego aktywno$¢ ujeta w kategorii pracy, a nie zabawy’. Z tymi zalozeniami polemizo-
wano zaréwno w czasach jej wspélczesnych, jak i obecnie. Co prawda na poczatku XX
wieku wielu pedagogéw, bazujac na personalistycznych zalozeniach, tworzylo nowe
koncepcje szkoly pracy, to jednak ich poglady, zwlaszcza dotyczace rozwigzan prak-
tycznych, znacznie odbiegaly od montessorianiskich.

Trzeba zaznaczy¢, ze réwniez wspélcze$nie nazywanie swobodnej aktywnosci
dziecka pracy czgsto wywoluje sprzeciw, brak zrozumienia lub zdziwienie. Dlatego
sprobujemy blizej si¢ zapozna¢ z zalozeniami pracy dziecka w przedszkolu Montessori
na tle wspotczesnych koncepcji zabawy i pracy.

Latozenia metodologiczne

To krétkie wprowadzenie, ukazujace pewna sprzecznos¢ migdzy pojmowaniem za-
bawy i pracy, prowadzi do sformulowania celu oraz problemu badawczego. Gléwnym
celem jest wyjasnienie poje¢ zabawy i pracy w ujeciu M. Montessori oraz poréwnanie
z wsp6lczesnymi pogladami na ten temat oraz ukazanie wartosci pracy w rozwoju
dziecka w ujeciu wloskiej lekarki. Problemem badawczym jest pytanie zawarte w tytu-
le artykutu: dlaczego dzieci w przedszkolu Montessori pracuja?

Refleksje prowadzacy do wyjasnienia tego problemu nalezy rozpoczaé od przed-
stawienia wsp6lczesnych pogladéw na temat zabawy, jej wartosci i roli w procesie
wychowawczo-dydaktycznym dziecka. D. Waloszek® dostrzega kontrast, jaki zacho-
dzi miedzy teoretycznym rozumieniem zabawy jako atrybutu dziecifistwa i podsta-
wowego sposobu istnienia cztowicka w pierwszych latach jego zycia, a wspélcze-
snym podejsciem do zabawy jako bezwartosciowego spedzania czasu przez dziecko.

7 M. Montessori, Manuale di pedagogia scientifica, Napali 1935, s. 130.
8 D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna, dz. cyt., s. 253.
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Swoimi pytaniami prowokuje do zastanowienia si¢, dlaczego zabawa uwazana jest
za stratg czasu, a nauka i praca, jaka wykonuje dziecko, nie. Juz w tym momencie
mozna stwierdzi¢, ze zasygnalizowana przez nia potrzeba przewarto$ciowania my-
$lenia o zabawie jest zbiezna z przestankami, kt6rymi kierowala sie M. Montessori.
W obu przypadkach, chodzi o dowarto$ciowanie samodzielnej aktywnosci dziecka
niezaleznie od tego, jak ona bedzie nazywana. Montessori dokonuje tego poprzez
wprowadzenie terminu ,praca’.

Kolejnym etapem bedzie zapoznanie si¢ z wybranymi definicjami pracy, co po-
zwoli na wskazanie podobieristw badz réznic migdzy filozoficznym, socjologicznym,
psychologicznym a pedagogicznym podejsciem do pracy w ujeciu M. Montessori.

Gléwna metoda badawcza bedzie analiza tekstéw Zrédlowych. Przedmiotem po-
stgpowania badawczego beda gléwnie publikacje z filozofii, socjologii, psychologii
i pedagogiki, w tym z pedagogiki przedszkolnej, pedagogiki pracy, pedagogiki Ma-
rii Montessori, dydaktyki oraz metodyki wychowania przedszkolnego. W zakres ten
wlaczone zostang réwniez osobiste reminiscencje autorki, pochodzace z wiasnych
dos$wiadezen zdobytych podczas wieloletniej pracy pedagogicznej z dzie¢mi w przed-
szkolu Montessori.

Wspodtczesne rozumienie zabawy

Najczgéciej przytaczana w literaturze przedmiotu definicja pojecia zabawy jest ta
sformutowana przez J. Huizingg, ktdry podaje, ze ,zabawa jest dobrowolna czynno-
$cig lub zajeciem, dokonywanym w pewnych ustalonych granicach czasu i przestrzeni
wedtug dobrowolnie przyjetych, lecz bezwarunkowo obowiazujacych regul, jest celem
sama w sobie, towarzyszy jej za$ uczucie napiecia i radosci, i $wiadomos¢ odmiennosci
od zwyczajnego zycia™ .

Na podstawie analizy tejze definicji wyréznia si¢ nastgpujace formalne cechy
zabawy:
® zabawa to kazda czynno$¢ podjeta dla samej przyjemnosci, bez wzgledu na kon-

cowy rezultat'’;
® zabawa jest dzialaniem swobodnym, podje¢tym dobrowolnie!';

@ zabawa jest dziataniem bezinteresownym, ale nie bezwartosciowym'?;

° . Huizinga, Homo ludens. Zabawa jako Zrédto kultury, Warszawa 1985, s. 48.

1 A. Brzezitiska, Aktywnosé zabawowa i jej znaczenie dla rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym,

[w:] Psychopedagogiczne problemy edukacji przedszkolnej, red. A. Brzeziniska, M. Burtowy, Poznan 1992,
s. 79-80.

11

J. Huizinga, Homo ludens, dz. cyt., s. 20.

12 Tamze, s. 22
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® zabawa odbywa si¢ w okreslonym — czgsto fikeyjnym — miejscu i czasie, cechuje ja
odrebno$é i ograniczono$é przestrzenno-czasowa, co pozwala na jej powtarzalnosé;
cecha ta dotyczy trzech elementéw: przestrzeni do dzialania, przedmiotéw-rekwi-
zytdw oraz czasu zabawy; ﬁkcyj no$¢ pozwala na stworzenie ,,wtérnej rzeczywistosci
lub tez calkowitego oderwania od zycia powszedniego™"?;

® zabawa jest uj¢ta w normy: ,,poddane konwencjom, kedre zawieszaja zwykle prawa

i chwilowo wprowadzaja nowe ustawodawstwo, jedynie obowiazujace”';
® w zabawie wystepuje element napiecia'’;
® dzialania podejmowane podczas zabawy maja charakter spotecznego wspélzawod-

nictwa'®.

K. Duraj-Nowakowa podaje trzy gléwne skladniki definicyjne pojecia zabawy.
Pierwszym jest podmiotowa, bezinteresowna, autoteliczna motywacja czowieka ba-
wigcego si¢. Drugim skfadnikiem jest okreslenie celu zabawy, ktéry zawiera si¢ w niej
samej, oraz sztuczno$é, inno$¢ $wiata ludycznego, ograniczonego czasoprzestrzenia.
Trzecim jest stata i powtarzalna struktura organizacyjna wraz z ustalonymi regulami.

Zabawa w ujeciu psychologicznym rozumiana jest miedzy innymi jako asymilo-
wanie zewnetrznej rzeczywistosci zgodnie z podmiotowym oczekiwaniem. Ta pod-
miotowo$¢ polega na autotelicznym charakterze zabawy — dziecko traktuje siebie jako
przyczyng wlasnej aktywnosci, a zarazem na jej bezinteresownosci i dobrowolnosci.
Zabawa jest ujmowana réwniez jako psychologiczna dziatalno$¢ dziecka, wynikaja-
ca z jego zainteresowan i potrzeb rozwojowych, podejmowana autonomicznie i dla
przyjemnosci'.

W literaturze przedmiotu wyréznia si¢ kilka funkgji zabawy. Gléwnymi, wyod-
rebnionymi w psychologii sa: funkcja ksztalcaca, wychowawcza, diagnostyczna (pro-
jekeyjna) i terapeutyczna. Zabawa wraz z wiekiem i rozwojem dziecka zmienia swoj
charakeer, tres¢, forme oraz funkeje. Jest czynnoseia, ktdra pomaga dziecku poznaé
$wiat dzigki nasladowaniu, eksplorowaniu, prébowaniu i konstruowaniu'®. W okre-
sie przedszkolnym zabawa stopniowo przechodzi z aktywnosci swobodnej, calkowicie
spontanicznej, do bardziej celowej, intencjonalnej i zorganizowane;.

Zabawa w aktualnej rzeczywisto$ci edukacyjnej i spolecznej zagrozona jest pewne-
go rodzaju kryzysem, kt6ry objawia si¢ zanikaniem swobodnej zabawy w naturalnych

13 W. Okoni, Zabawa a rzeczywistosé, Warszawa 1987, s. 35.
4 Tamze, s. 35.
5 1. Dudziniska, S. Lipina, K. Wlaznik, Metodyka wychowania w przedszkolu, dz. cyt., s. 15.

¢ K. Duraj-Nowakowa, Metodologiczne przestanie problemu funkcji zabaw w edukacji, [w:] Funkcje za-
baw w edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, red. K. Duraj-Nowakowa, B. Muchacka, Krakéw 1998,
s. 8.

7" Tamze, s. 8-10.
'8 E. Hurlock, Rozwdj dziecka, Warszawa 1985, s. 367 i 10.
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warunkach (przyrodniczych i spolecznych), nadmiarem dodatkowych zaje¢ zorgani-
zowanych, zbyt intensywnym jej eksploatowaniem w sensie instrumentalnym, jako
czynnosci o charakterze dyrektywnym, nastawionej na rywalizacje, pozbawionej moz-
liwosci twérczej aktywnosci jednostki bawiacej sig'.

Reasumujac, z jednej strony zabawe traktuje si¢ jako bardzo wazng forme akeyw-
nosci dziecka, dostrzega si¢ w niej czynnik stymulujacy jego rozwdj, podkresla si¢ tez
warto$¢ zabawy jako czynnosci swobodnej, dobrowolnej, podejmowanej bez z géry
zalozonego celu, co jest sprzeczne z wiedza potoczna, sugerujaca, ze zabawa jest dzia-
faniem bezwarto$ciowym w przeciwienistwie do nauki i pracy. Z drugiej, wskazujac
na jej funkeje, prébuje si¢ ja wykorzysta¢ w procesie edukacyjnym jako jedng ze stra-
tegii. Czy w tym przypadku nadal mozna taka aktywno$¢ dziecka nazywaé zabawa?
D. Waloszek wyjasnia, ze pojecie strategii wynika z przejscia z edukacji nurtu tech-
nologicznego na humanistyczny, podmiotowy, globalny®. Gléwna przestanka jest
przyjecie zabawy jako wrodzonej potrzeby rozwojowej, dzigki ktérej dziecko poznaje
siebie i otoczenie. Zabawa pozwala na samoaktualizacj¢, samorealizacje i uczestnic-
two, a takze na zaspokajanie potrzeb rozwojowych dziecka. Przyjmujac inng koncepcje
metod dydaktycznych, zabawa moze pelni¢ role metody algorytmicznej, konatywnej
i heurystycznej®'. Istotnym warunkiem, by zabawa nie stala si¢ zadaniem, jest two-
rzenie przez samo dziecko whasnej przestrzeni dziatania. Dziecko ma by¢ wspierane
w swoim rozwoju, obdarzane uwaga wartosciujaca, prowokowane do dziatania w tak
zwanej sferze najblizszego rozwoju®. Nalezy zatem obserwowac¢ dziecko i stwarzaé mu
dogodne warunki, w keérych bedzie moglo podejmowad aktywno$é zabawowa. Te po-
stulaty s3 zbiezne z zalozeniami pedagogicznymi M. Montessori, zwlaszcza z potrzebg
obserwacji dziecka i podmiotowosci oraz metodycznymi wskazéwkami organizacji
procesu edukacyjnego w tak zwanym przygotowanym otoczeniu. Ewidentna réznicg
jest nazywanie przez M. Montessori aktywnosci dziecka praca.

W nowym podejsciu do edukacji mozna zauwazy¢ pewng redefinicje pojecia zaba-
wy dziecka. Wynika to ze zmiany ksztalcenia, ktéra przenosi akcent z przekazywania
wiedzy na rozwijanie postaw twérczych i umiej¢tnosci kierowania wlasnym rozwojem,
wspdldziatanie i wspottworzenie. Dlatego w procesie edukacyjnym na etapie przed-
szkolnym zwraca si¢ uwage na tworzenie korzystnych warunkéw wychowawczych
wedlug okreslonych standardéw, aby dziecko traktowane podmiotowo podejmowa-
fo swobodng aktywnos$¢ zwang zabawa. Nauczyciel wychowania przedszkolnego ma

Y G. Kapica, Zabawa. Jest w niej ukryty skarb. Aktualne konteksty edukacyjne, [w:] Edukacja przedszkolna
w teorii i praktyce, red. S. Whoch, Opole 2006, s. 74-75.

2 D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna, dz. cyt., s. 268-274.

2 Tamze, s. 269.

2 Tamze,s. 171.
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wspieraé, stymulowaé i towarzyszy¢ dziecku, ktdre rozwija si¢ dzicki akceptowaniu
jego podmiotowosci, aktywnosci twércezej i potrzeby samorealizacji®®.

Podmiotowe podejscie do dziecka prowadzi do zaakceptowania jego aktywnosci
wlasnej, pojmowanej jako podejmowanie dzialai z wlasnej inicjatywy, dla osobistej
satysfakeji czy realizacji samodzielnie wyznaczonych celéw, aktywnosci wynikajacej
z potrzeb rozwojowych, a zatem z wewngtrznej motywagji. Jest to aktywno$¢ spon-
taniczna i samorzutna, ale moze by¢ réwniez motywowana z zewnatrz; wtedy jest to
aktywno$¢ kierowana, co jednak nie oznacza, ze jest dyrektywna. Akceptacja potrzeb
rozwojowych dziecka wiaze si¢ z tworzeniem odpowiedniego srodowiska edukacyjne-
go, w kedrym znajduje ono impulsy do dziatait w formie proponowanych mu zadas,
ktére moze, ale nie musi podejmowaé?. To wyjasnienie obrazuje, na czym polega
wsp6lczesne podejscie do organizacji procesu edukacyjnego dziecka, a takze zabawy,
miedzy innymi w nurcie pedagogiki personalistycznej. Wymieniane cechy spontanicz-
nej aktywnosci sg zbiezne z tymi wynikajacymi z definicji pojecia zabawy. Aktywnosé
dziecka jest szerszym pojeciem i w tym rozumieniu zabawa jest jedna z jej form, ale
trzeba zaznaczy¢, ze stymulowanie i zewnetrzne bodZce poszerzajg jej zakres.

Pojecie pracy w procesie edukacyjnym dziecka
W przedszkolu

Praca w ujeciu filozoficznym definiowana jest najczedciej jako swiadoma i celowa
dziatalno$¢ cztowieka ukierunkowana na przetwarzanie débr przyrody i przystosowa-
nie jej do potrzeb czlowicka, wymagajaca wysitku, dzigki kedrej tworzy i przeksztalca
on whasne $rodowisko, warunki zycia, kulture i siebie samego®. Traktowana jest réw-
niez jako wartos¢, kedra stuzy rozwojowi osobowosci ludzkiej oraz kultury cywilizacji
i moralnosci. Traktowana jest jako warto$¢ uniwersalna. Jest podstawowym mierni-
kiem wartosci cztowieka®. Dzigki niej cztowiek doskonali zastang rzeczywistos¢, ale
takze siebie samego”’. Laczy si¢ to z etycznym podejsciem do pracy, kedrej celem jest

przeksztalcanie rzeczywistodci i przystosowanie jej do potrzeb ludzkich oraz tworzenie
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Zob. M. Kielar-Turska, Jak pomagad dziecku w poznawaniu swiata, Warszawa 1992.

' H. Dmochowska, Rozwazania o podmiotowosci dziecka, [w:] Dojrzatos¢ szkolna dzieci a ich gotowosé do

nauki, red. L. Wiatrowska, H. Dmochowska, Krakéw 2013, s. 77.
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A. Bogaj, Czlowiek w srodowisku pracy, [w:] Pedagogika pracy, red. S.M. Kwiatkowski, A. Bogaj, B. Ba-
raniak, Warszawa 2007, s. 23 i 25; M. Ulisiski, Praca, [w:] Stownik filozoficzny, red. ]J. Hartman, Krakéw
2004, s. 174.

26

Z. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, dz. cyt., s. 65.
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Hannah Arendt wyréznia pracg, ktéra odréznia od wytwarzania i dzialania. Zob. H. Arendt, Kondycja
ludzka, Warszawa 2000.
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nowych wartosci duchowych i materialnych®. Jest tez wartoécia moralna, rozumiang
jako droga, na ktdrej cztowick realizuje swoje panowanie nad §wiatem®.

W ujeciu socjologicznym praca jest rozumiana jako proces spoteczny, kedry stano-
wi o ciaglosci bytu spotecznego jednostek i grup. Jest to ,celowa dzialalnos¢ ludzka
nakierowana na przetwarzanie débr przyrody, przedmiotéw lub/i informacji za po-
mocg narzedzi w celu zaspokojenia, w sposéb posredni lub bezposredni, materialnych
i niematerialnych potrzeb (jednostek i grup), jest tez jednym z gléwnych elementéw
ksztaltowania wiezi spotecznych™.

W ujeciu psychologicznym praca jest czynnikiem i warunkiem rozwoju osobo-
wosci, ale takze obiektywng potrzebg cztowieka®. W kategoriach personalistycznych
praca przejawia si¢ ,w aktywnosci cztowieka i jego zdolnosci do przeksztalcania $wiata
przy jednoczesnej umiejetnosci samodoskonalenia™?.

W nurcie mysli chrzescijariskiej geneza pracy jest Bég, ktéry stworzyl cztowieka na
swoj obraz i podobieristwo, a nastgpnie zobowigzat go do pracy: ,,czynienia sobie ziemi
poddang” (Rdz 1 i 2). Natomiast w koncepcji marksistowskiej ,,praca jest pierwszym,
podstawowym warunkiem wszelkiego zycia ludzkiego i to w takim stopniu, ze w pew-
nym sensie nalezy powiedzied, ze to praca stworzyla samego cztowieka®.

Whasciwoscig pracy jest uzyteczny rezultat. Moze to by¢ przedmiot materialny,
cecha osoby, sprawno$¢, zaradno$¢, wiedza, doswiadczenie, umiejetno$é oraz pozy-
tywne przezycia wzbogacajace cztowieka oraz jego stosunki z otoczeniem. Tylko w wy-
jatkowych przypadkach, jak twierdzi B. Raczkowski, ,praca wystepuje jako wartosé
autoteliczna”*.

Reasumujac, po pierwsze prace trakeuje si¢ jako swoista forme stosunku cztowie-
ka do przyrody. Podkreslany jest w tym przypadku aspekt podmiotowy i przedmio-
towy. Czlowiek jako podmiot dzialajacy ukierunkowany jest na zewnetrzny przed-
miot, z kedrego — w polaczeniu z wysitkiem intelektualnym i fizycznym — tworzy
dobra materialne i duchowe, cywilizacyjne i kulturowe. Dostrzega si¢c w tej formie
wychowawcza role pracy w aspekcie aktywizujacym, ktérego celem jest ksztaltowanie
aktywnego i twérczego stosunku do otaczajacego $wiata, a takze w aspekeie wytwor-
czym. Czlowick dostarcza dobra pojmowane jako moralna powinnos$¢ ludzi, przejaw

# 8. Jedynak (red.), Maly stownik etyczny, Bydgoszcz 1994, s. 177-178.

» A, Solak, Wychowanie chrzescijariskie i praca ludzka, Warszawa 2004, s. 115-117.
% K. Olechnicki, P. Zatecki, Stownik socjologiczny, Torun 1997, s. 161.

3t Z. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, dz. cyt., s. 74.

32 S.M. Kwiatkowski, Pedagogika pracy jako subdyscyplina pedagogiczna, [w:] Pedagogika pracy, red.
S.M. Kwiatkowski, A. Bogaj, B. Baraniak, Warszawa 2007, s. 13.

3% Tamize, s. 72.

3 J.1 B. Raczkowscy, Praca w wychowaniu dzieci i modziezy, Warszawa 1990, s. 10.



ich sily, zaradnosci i talentu®. Po drugie, prace rozumie si¢ jako forme wigzi miedzy
jednostkami ludzkimi, i po trzecie — jako forme stosunkéw spolecznych, gdzie pelni
role uspoleczniajacy. Praca wprowadza czlowieka w uklad stosunkdw i zaleznosci spo-
Yecznych, gwarantuje mu konieczny kontakt spoleczny i realizacje jego réznorodnych
potrzeb.

Analizujac rézne podejécia do pracy, mozna — przytaczajac stowa A. Bogaja — przy-
jaé, ze praca moze by¢ traktowana jako ,swego rodzaju przymus lub towar, proces
pozwalajacy doskonali¢ siebie, srodowisko, w ktérym dziatamy, wreszcie jako podsta-
wowa warto$¢ w zyciu”.

Czym rdzni si¢ praca od zabawy w pedagogice wychowania przedszkolnego?
W celu poréwnania tych dwéch poje¢ odniesiemy si¢ do metodyki wychowania
przedszkolnego. Zdaniem I. Dudziniskiej:

(...) praca jest zawsze czynnoscia lub dziataniem, ktére przebiega celowo, ktéra
dazy planowo do wyniku koncowego, przy czym ten cel korcowy (efekt, rezultar)
jest dla dziatania determinujacy i okreslajacy jego rodzaj. Istota rzeczy w pracy jest
wynik dzialania. Zabawa natomiast w wigkszosci nie jest podejmowana pod katem
widzenia jakiego§ konkretnego i praktycznego celu koricowego, lecz z potrzeby
dziatania. W ostrym rozgraniczeniu pracy i zabawy, cel pracy lezy w wyniku kon-
cowym, cel zabawy — w niej samej?’.

Podkresla si¢ réwniez, ze w zabawie wazniejsze jest samo dziatanie, anizeli efeke
koricowy. Zabawa sama w sobie przynosi dziecku zadowolenie, bowiem jego potrzeba
jest samodzielne wykonanie czynnosci, a nie wykonane dzielo. Ponadto cel, do kté-
rego dziecko dazy w pracy, ogranicza swobodg jego dziatania, mozliwo$¢ powtarzania
czy zmiang rodzaju czynnosci, w przeciwienistwie do zabawy, ktéra daje wicksza swo-
bode. Kolejnym elementem odrdzniajacym zabawe od pracy jest stopied realizmu.
W zabawie dziecko tworzy pozorna rzeczywisto$¢, natomiast w pracy ma do czynienia
z jej konkretnym wymiarem.

W metodyce wychowania przedszkolnego stosuje si¢ wyrazny podzial migdzy
aktywnoscig dowolng dziecka a innymi formami pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej. Wymienione wyzej réznice zachodzace pomiedzy tymi pojeciami maja swo-
je odzwierciedlenie w zapisach programowych, planowaniu procesu edukacyjnego
i podziale miedzy formga zajec i zabaw dowolnych a zajeciami obowiazkowymi oraz
praca uzyteczng dzieci. Podkresla si¢, ze dziecko w wieku przedszkolnym uczy si¢
obowigzkowosci dzigki podejmowaniu réznego rodzaju prac i przyjmowaniu rél

% Tamze, s. 8.

% A. Bogaj, Czlowiek w srodowisku pracy, dz. cyt., s. 23.
% 1. Dudziniska, S. Lipina, K. Wlaznik, Metodyka wychowania w przedszkolu, dz. cyt., s. 118.
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spolecznych. Proces poznawczy dziecka ukierunkowany jest na zrozumienie, ze
praca jest podstawa zycia ludzkiego, i na dostrzeganie jej spolecznego znaczenia.
Jednakze gdy obserwujemy dziatalno$¢ dziecka w przedszkolu, taki ostry podzial
miedzy zabawa a praca wydaje si¢ sztuczny i nie wynika z integralnego ujmowania
rozwoju dziecka. Ponadto, jezeli praca nie przekracza mozliwosci dziecka, to ono nie
dostrzega réznicy migdzy nig a zabawa. Réwniez dla obserwatora taka réznica jest
niewidoczna, wynika ona z autentycznej radodci dziecka z pracy oraz z jego niezdol-
nosci do rozpoznania znaczenia swoich dziatani dla psychicznego rozwoju®. Przykla-
dem tego moze by¢ grabienie przez dziecko lisci, ktére moze by¢ zaréwno zabawa,
jak i pracg. Dziecko, ktdre spontanicznie i dobrowolnie podejmuje si¢ wykona-
nia tej czynnodci, przyjmuje w swojej zabawie rol¢ ogrodnika. Bawi si¢, nasladujac
dorostego wykonujacego tego rodzaju pracg. Czgsto podejmowana przez dziecko
czynno$¢ nie ma znamion pracy, bowiem wykonuje ja ono dla samej przyjemnosci,
gromadzenia do$wiadczeli w postugiwaniu si¢ nowym narz¢dziem (zabawa funk-
¢jonalna, manipulacyjna). Po zgrabieniu lisci ich ponowne rozsypanie wskazuje, ze
czynno$¢ ta nie byla podjeta w celu uporzadkowania ogrodu. Cel byl w czynnosci,
nie w wyniku dzialan, a motywem byla wewngtrzna potrzeba dzialania. Czynnosé
mozna powtarzaé. Dziecko ma potrzebe dziatania i poznawania siebie, swoich moz-
liwosci i oddziatywania na otoczenie. Efektem bedzie samozadowolenie i samoaktu-
alizacja. Nie mozna tez wykluczy¢ dzialania w sferze wyobrazni, bowiem przyjmujac
rol¢ ogrodnika, dziecko tworzy sobie §wiat fikcyjny. Ustala swoje zasady i reguly dla
swobodnej dzialalnosci.

Jesli przyjmiemy nowe ujecie wychowania oparte na tworzeniu odpowiednich
warunkéw dla holistycznego i integralnego rozwoju, oraz korzystamy ze strategii
wychowania, dotychczasowy podzial na formy organizacyjne pracy w przedszkolu
nie ma uzasadnienia. Dziecko w wicku przedszkolnym wykonuje swoistego rodzaju
pracg, ktéra jedni nazywaja zabawa zgodnie z przestankami psychologii rozwojowej,
inni za$ praca. Rozwéj dziecka przebiega calosciowo i dlatego nie mozna wyzna-
czaé ostrych granic miedzy réznymi formami jego aktywnosci. Kazda podejmowana
przez dziecko dzialalno$¢ ma jakis cel, bardziej lub mniej uswiadomiony. Jest on
widoczny w przebiegu aktywnosci oraz w formie dobra materialnego lub duchowe-
go. Mozna tu przytoczy¢ stowa E. Claparéde’a, kedry twierdzil, ze ,zabawa i praca
s to stowa bodaj bez znaczenia w tym wieku, to my dorosli widzimy zabawe w tych
réznorodnych zajeciach, kedrym dziecko oddaje si¢ z nie mniejsza powaga, niz my
naszej pracy’ . Praca réwniez moze by¢, a nawet powinna by¢ podejmowana dla

¥ M. Przetacznik-Gierowska, Zmiany rozwojowe aktywnosci i dziatalnosci jednostki, [w:] Psychologia

rozwoju cztowicka, red. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Warszawa 2000, s. 164-165.
% E. Claparéde, Psychologia dziecka i pedagogika eksperymentalna, Warszawa 1936, s. 39.
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przyjemnosci, podobnie jak zabawa. Obie ksztaltuja osobowos¢ czlowieka i jego
charakter. Ta my$l charakeeryzowala epoke, w kedrej swoje pedagogiczne dzielo two-
rzyta M. Montessori, i nadal wydaje si¢ ona aktualna. Wloszka dostrzegata réwniez
problem zatrudniania dzieci do ciezkiej pracy. Postulowala o prawa nie tylko dla
kobiet, ale tez dzieci.

Pojecie pracy w koncepciji pedagogicznej Marii Montessori

M. Montessori ide¢ wychowania dziecka oparta w pierwszej kolejnosci na bez-
posredniej obserwacji dziecka. Ono stalo si¢ jej przewodnikiem. Umozliwienie mu
prawidtowego rozwoju nie mialo polega¢ na usuwaniu przeszkdd zyciowych czy jego
wad, ale na podazaniu za nim w naturalnych warunkach. W ten sposéb M. Mon-
tessori odkryla, ze dziecko w pierwszych latach swojego zycia znajduje si¢ w okre-
sie szczegdlnej wrazliwosci skierowanej na otaczajace go srodowisko. Ta wyjatkowa
wrazliwo$¢ nie tylko wyrazala si¢ w pragnieniu poznawania i badania rzeczywistosci,
w ktérej dziecko si¢ znajdowalo, ale na jej przenikaniu. W tej wlasciwosci, ktéra
nazwala mitoécia do $rodowiska, dostrzegata bodzce stymulujace dziecko do zycia,
a odpowiedzia na t¢ szczegdlng wrazliwo$é wobec otoczenia byla praca, ktérg z wiel-
kim entuzjazmem dziecko nieustannie i niestrudzenie podejmowato®. Ten nowy
stosunek do §rodowiska naturalnego i do pracy M. Montessori poréwnata do bezwa-
runkowego odruchu. Pracg rozumiala jako ,podstawowy instynkt cztowieka”, kedry
byl konsekwencja intymnej wigzi taczacej cztowieka z jego otoczeniem*'. Stalo si¢
to gléwnym wyznacznikiem dla przygotowania odpowiedniego otoczenia eduka-
cyjnego. Whoszka chciata uswiadomi¢ osobom dorostym, odpowiedzialnym za pro-
ces wychowania dzieci, ze gromadzenie i oferowanie im przedmiotéw materialnych
oderwanych od ich bezposredniego doswiadczenia prowadzi do uksztaltowania
w nich takich cech jak nadmierna che¢ posiadania, bezradnos¢, znudzenie. W przy-
gotowanym otoczeniu majg si¢ znajdowac przedmioty, dzigki ktérym dziecko bedzie
moglo odkrywa¢ ich istot¢ oraz odnajdywaé ich priorytetowe funkcje. Dokonuje
si¢ to w spos6b naturalny wtedy, gdy daje si¢ mu mozliwo$¢ do samodzielnych od-
kry¢ i wlasnej aktywnosci. Praca daje dziecku satysfakcje w chwili, gdy jego ,,umyst
poszukuje, odkrywa, tworzy, a nie kiedy kontempluje”**. Normalna praca dziecka
charakteryzuje si¢ pragnieniem poznania prawdy, przenikaniem w glab przedmio-
téw, szukaniem niezaleznosci. Male dziecko nie oczekuje pieszczot, czutosei i stéw

% M. Montessori, Lamoroso lavoro, [w:] Maria Montessori. Il metodo del bambino a la formazione dell’ uomo.

Scritti e decumenti inediti e rari, red. A. Schocchera, Roma 2002, s. 57.
4 M. Montessori, Educazione e pace, Roma 2004, s. 146.

4 M. Montessori, Lamoroso lavoro, dz. cyt., s. 72.
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uznania, dazy do eksplorowania §wiata. W tym poszukiwaniu sensu i istoty rzeczy
jest niestrudzone i takq mozliwo$¢ pracy nalezy mu zaoferowaé.

Podkresla ona, ze w odrdznieniu od dorostego, dziecko podejmuje prace bez naj-
mniejszego wysitku, wykonuje ja przez caly czas, jest w stalym ruchu. Jest jak plomien,
ktéry krazy i zatrzymuje si¢ raz po raz na jednym przedmiocie, by za chwile zajaé
si¢ innym. Jej zdaniem praca dziecka jest aktywnoscia, ktora ,nie jest zwigzana ani
z nauczaniem prowadzonym przez dorostego, ani z pragnieniem nasladowania réwie-
$nika, ani z zadnym przywiazaniem do inteligentnych i podobnych mu istot, lub do
wszelkich zywych gatunkéw: jest czyms, co taczy jednostke z jej $rodowiskiem™®. Ten
aspekt pracy w ujeciu M. Montessori mozna poréwna¢ z psychologicznymi wlasciwo-
$ciami zabawy, a przede wszystkim z bezinteresownym i dobrowolnym jej podejmo-
waniem oraz asymilacjg zewnetrznej rzeczywisto$ci.

Naturalny u dziecka instynkt pracy ma swoje uzasadnienie w przyjetej przez
M. Montessori filozoficznej koncepcji $wiata i czlowieka. Wszechs$wiat zostal stwo-
rzony przez Boga jako niedokornczone dzielo. Istnienie $wiata jest podtrzymywane
przez wszystkie stworzone przez Boga istoty, ktére instynktownie daza do przetrwania
swojego gatunku, doskonatosci, jednosci i harmonii. Cztowiek natomiast stworzony
na obraz Boga ma §wiadomie panowa¢ nad §wiatem i czyni¢ go sobie poddanym, two-
rzac kulture, ale jego zadaniem jest tez podtrzymywanie swojego gatunku. Praca zatem
jest wartoscia, darem i przywilejem, ale jednoczesnie jest narzedziem doskonalenia sie.
M. Montessori twierdzi, ze cztowiek jest powotany do pracy. I o ile male dziecko wy-
konuje prace z radoscia i bez trudu, to w miar¢ dojrzewania oraz oddziatywan spotecz-
nych jego dziatanie traci te wlasciwosci ze szkodg dla wlasnego rozwoju i rozumienia
siebie w $wiecie. Te filozoficzne zalozenia ujmuja prace dziecka i cztowieka dorostego
jako forme procesu spolecznego. Praca uszlachetnia cztowicka, doskonali go, ale jed-
nocze$nie ukierunkowuje jego dzialanie na tworzenie relacji spolecznych. W procesie
wychowania M. Montessori pozwala, a nawet tworzy odpowiednie warunki, by mi-
lo$¢ dziecka do otoczenia przyjmowata forme pracy. Dziecko stajac si¢ silne, perfekeyj-
ne w swym dziataniu, odkrywa swojg warto$¢ i godnosé. Réwnoczesnie dostrzegajac
innych ludzi wokot siebie, odkrywa potrzebe wspétdziatania i u§wiadamia sobie ich
znaczenie. Na etapie szkolnym w ramach zaje¢ z wychowania o Wszechs$wiecie* po-
znaje znaczenie pracy réznych ludzi i ich wspétzaleznos¢.

Powszechnie uwaza si¢, ze dziecko jest szczgSliwe, kiedy si¢ bawi, natomiast

M. Montessori obala ten poglad, twierdzac, ze ,,jest ono szczgsliwe, kiedy pracuje”®.

4 Tamze, s. 61.

#“ Wychowanie o Wszech$wiecie, inaczej nazywane wychowaniem kosmicznym, jest obszarem eduka-

cyjnym, w ktérym poruszane sa zagadnienia funkcjonowania $wiata, czlowieka, poznawaniem historii,
geografii, fizyki, chemii, itp.

M. Montessori, Educazione e pace, dz. cyt., s. 120.
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W pierwszych Domach Dziecigcych dzieciom dano do dyspozycji zminiaturyzo-
wane przedmioty codziennego uzytku. Grupg tych materiatéw nazwano ¢éwicze-
niami praktycznego zycia. Przy ich zastosowaniu mogly one wykonywaé réznego
rodzaju prace, ktdre w przedszkolach konwencjonalnych nazywane s czynnosciami
samoobstugowymi i porzadkowymi. Ewidentng réznica miedzy éwiczeniami prak-
tycznego zycia a czynnos$ciami samoobstugowymi jest cel, czas poswigcony na nie
i motywy podejmowanej aktywnosci. W przedszkolu montessoriariskim dzieci do-
browolnie wybieraja réznego rodzaju czynnosci w ramach ¢wiczen praktycznego zy-
cia, w tak zwanym czasie przeznaczonym na wlasng aktywnos¢. Moga je powtarzaé
tyle razy, ile chca. Ich celem nie jest utrzymanie czystosei i porzadku wokét siebie,
tylko sama czynno$¢ wykonana dla whasnej satysfakeji. Motywem ich podjecia jest
wewngtrzna potrzeba, a nie prosba czy polecenie osoby doroslej. W przedszkolu
konwencjonalnym jest przeciwnie — na czynnosci samoobstugowe i porzadkowe jest
przeznaczony okreslony czas, wykonywane sg one na przyklad w celu przygotowa-
nia sali do zajed.

Wykonujac pracg, dziecko ksztaltuje wlasna osobowo$é, dazy do perfekeji ru-
chu i panowania nad wlasnym cialem. Cel ten poczatkowo jest nieuswiadomiony.
M. Montessori pracg utozsamia tez z ciagly aktywnoscia, ruchem, ktére podejmuje
dziecko, kierujac sie checig zaspokojenia podstawowej potrzeby, jaka jest konstru-
owanie swojej osobowosci. Jej zdaniem ,czlowiek przychodzi na $wiat by pracowad,
uzywajac dfoni i inteligencji”“. Praca, przede wszystkim wykonywana dforimi, stymu-
luje rozwdj intelektualny, kszrattuje charakeer. Istnieje Scista korelacja migdzy ruchem
dloni dziecka (praca) i ksztaltowaniem jego inteligencji (rozwéj silnej osobowosci)?.
To stwierdzenie nie nosi jednak znamion marksistowskiej koncepcji pracy, wedlug
ktérej praca tworzy cztowieka, ale wynika raczej z chrzescijaiskiej wizji, gdzie cztowiek
$wiadomie przetwarza dobra materialne i duchowe na rzecz doskonalenia siebie i oto-
czenia, a praca jest wartosciag sama w sobie. Podobne stanowisko znajdujemy zaréwno
u Arystotelesa, jak i u L.S. Wygotskyego i J. Brunera®.

A zatem zastandéwmy si¢, dlaczego dzieci w przedszkolach montessorianiskich
pracuja, a nie bawig si¢? Poniewaz celem ich rozwoju ma by¢ dobrze rozwinigta
samodzielno$¢ w dziataniu i dokonywaniu wyboréw. Praca w kontakcie z natu-
ralnym $rodowiskiem przyczynia si¢ do zauwazania innych i nawigzywania z nimi
pozytywnych wigzi. Odkrycie whasnej roli otwiera na wspétdziatanie i solidarno$é.

4 Tamze, s. 146.

¥ Badania na ten temat prowadzi L. Sikorska oraz B. Bednarczuk. Zob. 1. Sikorska, Odpornosé psychiczna

w okresie dziecirtstwa, Krakéw 2016; B. Bednarczuk, Osobowos¢ autorska absolwentéw klas Montessori w per-
spektywie doswiadczert i celow Zyciowych, Krakéw 2016.

%  R. Stachowski, Praca, procesy poznawcze i systemy semiotyczne, ,Cztowick i spoteczenistwo. Zagadnienia

pracy ludzkiej” 1984, ¢. I, s. 15.
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M. Montessori chece, by wychowanie bylo ,ukierunkowaniem czlowieka na jego
wielko$¢” (...) ,bez wzgledu na rase, kulture, przynalezno$¢ do warstwy spolecznej,
przekonania™, by kazdy cztowiek mial swiadomo$¢, ze zycie nie polega tylko na
jego podtrzymywaniu i rozmnazaniu, ale na wlaczeniu si¢ w plan stworzenia rozpo-
czety przez Boga. Podobienistwo czlowieka do Boga polega wiasnie na doskonalosci,
ktéra jest mu dana i zadana. Panowanie nad $wiatem i wigczenie si¢ w dzieto dazenia
do jednosci i harmonii jest zadaniem czlowieka, praca, ktéra niekoniecznie musi
Yaczy¢ si¢ z trudem i cierpieniem. Dziecko pokazuje, ze praca niesie ze sobg rados¢,
satysfakeje i zadowolenie Ten aspekt pracy ma wymiar etyczno-moralny®, ktéry jest
rozwijany w ramach wychowania religijnego, realizowanego w systemie wychowaw-
czym M. Montessori

Praca dziecka w przedszkolach montessoriaiskich stymulowana jest materiatami
rozwojowymi nie tylko z zakresu éwiczeri praktycznego zycia, ale takze z zakresu ¢wi-
czenl rozwijajacych zmysly. Ta grupa materialéw i éwiczent odpowiada potrzebie eks-
plorowania $wiata, zglebiania istotnych cech przedmiotéw znajdujacych si¢ w naj-
blizszym otoczeniu, porzadkowaniu, klasyfikowaniu, poréwnywaniu, szeregowaniu.
Efektem pracy jest zdobycie niezalezno$ci w dzialaniu i mysleniu, samorozwdj, od-
powiedzialno§¢, umiejetno$¢ planowania, organizowania pracy i dochodzenia do
celu. Rado$¢ z dzialania jest wzmacniana mozliwoscia powtarzania i samokontroli.
Widocznym efektem pracy jest zawsze materialny wytwér. Inne grupy materiatéw
rozwojowych ksztaltujg kompetencje komunikacyjne®, spoleczne, matematyczne®,
przyrodnicze, fizyczne, kulturowe, rozwijajg twércze myslenie®. Podstawa zawsze
jest traktowanie z calyg powaga dzialania dziecka, podnoszenie wartosci whasnej
i swobodnej aktywnosci i nazywanie jej praca. Ma ona cechy zabawy i pracy zgodnie
z przedstawionymi definicjami tychze pojec.

49

P. Trabalzini, Domy Dziecigce — wolnosé i pokdj jako srodek i cel wychowania, [w:] Pedagogika Marii
Montessori w Polsce i na swiecie, red. B. Surma, £.6dz—Krakéw 2009, s. 173.
50

B. Surma, Koncepcja wychowania dziecka w mysli pedagogicznej Softi Cavalletti (1917-2011). Geneza,
zatozenia teoretyczne i recepcja, Krakéw 2017.

U B. Surma, Edukacja jezykowa w koncepcji pedagogicznej Marii Montessori, ,Edukacja Elementarna

w Teorii i Praktyce” 2012, nr 23/1, s. 62-77.

2 Na ten temat zob.: B. Surma, Gotowos¢ szkolna do uczenia si¢ matematyki dzieci szescioletnich

w praedszkolu Montessori — raport z badas, ,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce” 2013, nr 28/2,
s. 35-57

>3 1. Sikorska, 1. Osmarniska, Czy montessoriatiski przedszkolak stanie si¢ kreatywnym nastolatkiem? Do-

Swiadczenia Sredniego dzieciristwa a postawa twércza adolescentéw, ,Edukacja Elementarna w Teorii i Prak-
tyce” 2013, nr 30/4, s. 91-108; B. Surma, Teoretyczne zatozenia ksztattowania postawy twirczej dzieci
w wieku przedszkolnym, ,Edukacja Elementarna w Teorii i Prakeyce” 2012, nr 26/4, s. 13-29.
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Zakonczenie

Rozwdj psychologii, a takze zmiany spoleczne zachodzace na przetomie XIX i XX
wieku, widoczne s3 w pogladach wielkich reformatoréw o$wiaty, kedrzy odkrywali
znaczenie pracy i potrzebe przesunigcia akcentu z encyklopedycznego nauczania na to
oparte na bezposrednim doswiadczeniu wychowanka. Podobne stanowisko wzgledem
dziecka i tradycyjnej szkoly odnotowujemy w zalozeniach M. Montessori*, jednakze
inaczej rozumiala ona aktywno$¢ dziecka. S. Hessen docenil jej naukowe odkrycie.
Uwazal, ze Montessori trafnie ocenita psychologiczna role zabawy i wyprowadzita
whasciwe wnioski pedagogiczne. Zaproponowany przez nig material pedagogiczny to,
jego zdaniem, naukowo uzasadniony rozklad materiatu do zaj¢é dziecka®. Zgadza si¢
z tym, ze M. Montessori polaczyla filozofi¢ z psychologia zabawy, okreslajac formalne
whasciwosci zabawy oraz jej tre$¢. Zwrdcita szczeg6lng uwagg na to, czy m dziecko ma
si¢ bawi¢, a nie jak. W tej wypowiedzi S. Hessen uzy! pojecia ,zabawa”, odwolujac
si¢ do teoretycznej wiedzy o rozwoju osobowosci dziecka, a nie do pojecia pracy uzy-
wanego przez M. Montessori. W jej pierwszych placéwkach dzieci mialy tradycyjne
zabawki, a ona sama proponowala im zabawy i gry. Dopiero w latach 30. zabawa jako
aktywno$¢ dziecka zostata nazwana pracg, dla podkreslenia jej waznosci.

A. Scocchera, odnoszac si¢ do krytycznej oceny zalozen pedagogicznych M. Mon-
tessori, sformulowanej miedzy innymi przez Eduarda Claparéde’a, J. Deweya,
W.H. Kilpatricka, wskazuje, ze wynikala ona z odmiennej koncepcji dziecka. Wioszka
uwazala, ze dziecko w sposéb naturalny dazy do uporzadkowanej pracy. Dzigki niej
ujawnia wlasciwe sobie nowe cechy tak bardzo réznigce si¢ od dziecka bawiacego si,¢
czy chwilowo zainteresowanego, jak bylo to rozumiane w teorii aktywizmu. Ponadto
jesli stworzy si¢ mu odpowiednie warunki, dazy do porzadkowania, klasyfikowania,
rozrézniania jako$ci rzeczywistosci, jak i przedmiotéw. To wskazuje, ze dziecko kieru-
je si¢ bardziej instynktem poznawczym (istinto cognitivo) niz instynktem ludycznym
(istinto ludico)*®. Takie stanowisko pociagnelo za soba konsekwentne porzucenie tra-
dycyjnych zabawek i zamiane ich na materialy rozwojowe, ktérych celem bylo przy-
gotowanie dziecka do Zycia w spoleczeristwie poprzez wspieranie jego indywidualne-
go rozwoju. Brak zabawek i zastapienie ich materialem rozwojowym spowodowaly
jednoczesnie odrzucenie uzywania pojecia zabawy w odniesieniu do zaproponowa-
nej dziecku aktywnosci. M. Montessori motywowala to w ten sposéb: ,w krajach,
gdzie przemyst zabawkowy nie jest dobrze rozwiniety, znajdujq si¢ dzieci, ktére sq

> M. Montessori, Odkrycie dziecka, £.6dz 2014.
> S. Hessen S., Podstawy pedagogiki, Warszawa 1997, s. 135-136.

> A. Scocchera, Maria Montessori una storia per il nostro tempo, Roma 1997, s. 67. Zob. B. Surma, Peda-
gogika Montessori — podstawy teoretyczne i twdrcze inspiracje w praktyce, £6dz 2008, s. 50.
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spokojniejsze, zdrowsze i weselsze. Inspirowane s dzialalno$cia, ktéra je otacza, sg
osobami normalnymi, dotykajacymi i postugujacymi si¢ tymi przedmiotami, ktérych
uzywajg dorodli. To jest nasladowanie, ale inteligentne, selektywnie dobrane, dzicki
ktéremu dziecko przygotowuje si¢ do bycia czgscia swojego srodowiska™”.

Takie podejscie do wychowania bylo zwiazane z czynnosciami codziennego zycia®®,
ale réwniez z przyjeciem pogladu, ze naturg dziecka jest jego aktywno$é, ktora wspét-
cze$nie ,rozumiana jest nie tylko jako przystosowanie si¢ cztowieka do zmian zacho-
dzacych w jego $rodowisku, lecz takze jako mozliwos¢ oddziatywania na nie w nowy,
modyfikujacy (twérczy) sposéb™.
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