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Wtoskie koncepcje wychowania i edukacii
dziecka w wieku przedszkolnym.
Metoda Marii Montessori i podejscie Reggio Emilia

Italian Approaches to Early Childhood Education:
The Montessori Method and the Reggio Emilia Approach

StOWA KLUCZOWE  ABSTRAKT

edukacja przedszkol-  Szkic ten przybliza dwie wloskie koncepcje wychowania i eduka-
na, metoda Mon-  ¢ji dziecka w wieku przedszkolnym: metod¢ Montessori i podejscie
tessori, podejécie  Reggio Emilia. Cho¢ powstawaly one w odrebnych okresach histo-
Reggio Emilia,  rycznych i realiach polityczno-spolecznych, w odniesieniu do war-
wizja dziecka, wizja  tosci, takich jak mito$¢ i szacunek do dziecka czy respektowanie jego
nauczyciela, rola  praw rozwojowych, obydwie koncepcje maja wiele wspélnego. Tym,
otoczenia  co je taczy, jest wiara w potencjal i nieograniczone zasoby dziecka,

a takze przeniesienie akcentu z aktywnosci nauczyciela w strong ak-

tywnosci dziecka. W odniesieniu do metody Montessori, w podej-

$ciu Reggio Emilia silniej uwypuklony jest aspekt relacji i interakcji

w dziecigcym procesie uczenia. Wspdlnotowy wymiar, bedacy od

poczatku istnienia przedszkoli Reggio Emilia podstawa ich funkcjo-

nowania, jest jedna z najistotniejszych réznic pomiedzy zaprezen-

towanymi podejéciami, i w zwigzku z tym odmiennymi rozwiaza-
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niami edukacyjnymi. W artykule przedstawiono podtoze powstania
koncepcji M. Montessori (poczatek XX w.) i podejscia Reggio Emilia
(lata 50. XX w.). W obydwu systemach zaprezentowano wizj¢ dziec-
ka i nauczyciela oraz istotg §rodowiska wychowawczo-edukacyjnego
tworzonego dla dzieci w przestrzeni instytucjonalnej. Zalozeniem
autorek tekstu bylo przywolanie mysli, rozwazan i refleksji twércow
oryginalnych wloskich teorii pedagogicznych.
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The paper presents two Italian approaches to early childhood educa-
tion: the Montessori method and the Reggio Emilia approach. Al-
though they emerged in different historical periods and socio-politi-
cal realities, these two approaches have a lot in common with regard
to values like love and respect for children and their developmental
rights. Moreover, they share a belief in the potential and boundless
resources of the child as well as shifting the emphasis from a teach-
er’s activity to that of the child. In comparison to the Montessori
method, the Reggio Emilia approach strongly highlights the impor-
tance of relations and interactions in the children’s learning process.
Group work, which has been one of the fundamentals of the Reggio
Emilia approach from the very beginning, is the main difference be-
tween these two approaches. The article presents the background
of each pedagogical idea (the Montessori method — the beginning
of 20* century, Reggio Emilia — the 1950s). The description of the
ideas is based on such aspects as the image of a child, the image of
a teacher and the role of environment in education. In the article,
the authors refer mainly to the thoughts of Montessori, the creator
of her own method, and Loris Malaguzzi, who was the leader of the
educational experience in Reggio Emilia.

Istnieje wiele koncepcji wezesnej edukacii, ktdrych istota jest podmiotowos¢ dziec-

ka, a Zrédlem dziatai podejmowanych w przedszkolu — jego whasna aktywnos¢. Szkic

ten przybliza dwie wloskie koncepcje wychowania i edukacji dziecka w wieku przed-

szkolnym. Cho¢ powstawaly w odrebnych okresach historycznych i realiach politycz-

no-spofecznych, w odniesieniu do wartosci takich jak mito$¢ i szacunek do dziecka

czy respektowanie jego praw rozwojowych, obydwie koncepcje maja wiele wspélnego.
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W artykule przedstawiono podloze powstania koncepcji pedagogicznej Marii
Montessori (poczatek XX w.) i podejscia Reggio Emilia (lata 50. XX w.). W obydwu
systemach zaprezentowano wizje dziecka i nauczyciela oraz istotg srodowiska wycho-
wawczo-edukacyjnego tworzonego dla dzieci w przestrzeni instytucjonalnej. Warto
nadmienié, ze zaréwno metoda M. Montessori, jak i podejscie edukacyjne Reggio
Emilia naleza obecnie do jednych z najbardziej popularnych na $wiecie rozwigzan

w zakresie wezesnej edukagji.

Tto historyczno-spoteczne

Maria Montessori (1870-1952) urodzita si¢ we Whoszech i tu nalezy szuka¢ korze-
ni jej systemu wychowania, ale aktywno$¢ zawodowa, dzialalno$¢ naukowa i cheé po-
pularyzacji wlasnych osiagnie¢ pedagogicznych spowodowata, ze podrézujac po Eu-
ropie (m.in. Anglia, Hiszpania, Holandia, Austria, Francja, Dania, Niemcy), Stanach
Zjednoczonych, Ameryce Poludniowej i Indiach, réwniez i tam, jako ,obywatelka
$wiata”, doskonalita swoja koncepcje wychowania dziecka oraz obserwowala jej recep-
c¢je w praktyce'. Przekraczala granice w sensie geograficznym, ale tez metaforycznym.
Na przefomie wickéw (XIX/XX) byla jedng z niewielu kobiet-lekarzy we Wloszech,
i jedna z niewiclu kobiet-pedagogéw na $wiecie, ktére w nurcie dwezesnych rozwazan
o koniecznosci zmian w podejsciu do dziecka, dostownie tych zmian dokonaly.

Opracowujac whasny system pedagogiczny, M. Montessori wpisala si¢ w idee ,,no-
wego wychowania”, nurtu rozwijajacego si¢ na przefomie XIX i XX wieku, zmierza-
jacego — na gruncie pedagogiki — do radykalnej zmiany instytucji szkoly, warunkéw
nauki i procesu uczenia sie, roli nauczyciela i wizji ucznia/dziecka. Nurt ten wyrastal
z kolei z przestanek filozoficznych (naturalizm, socjologizm i kulturalizm), w keérych
starano si¢ na nowo okresli¢ podstawy wychowania i wyksztalcenia cztowieka®. Warto
zaznaczy¢, ze idee i zasady ,nowego wychowania’, tak na $wiecie, jak w Polsce, nie
opieraly sie jedynie na opozycji wobec szkoly tradycyjnej, formutowanej przez peda-
gogbéw w warstwie teoretycznej, ale réwniez praktycznej. Wkiad tego ruchu do rozwo-
ju pedagogiki na §wiecie i w Polsce zaznaczy} si¢ szczeg6lnie w dazeniu do tworzenia

' E. Yatacz, Zycie i dziatalnosé pedagogiczna Marii Montessori po roku 1910, ,Acta Universitatis Lo-

dziensis, Folia Paedagogica et Psychologica” 1995, nr 35, s. 45-61.

2

Cz. Kupisiewicz, Z dziejow teorii i praktyki wychowania. Podrecznik akademicki, Krakéw 2012, s. 213-
-240; K. Sosnicki, Rozwdj pedagogiki zachodniej na przetomie XIX i XX wieku, Warszawa 1967, s. 45-49,
65-72; B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdatsk 2007, s. 43-48.

3 B. Sliwerski, Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu, t. 1, Gdask 2006, s. 72; D. Drynda, Ge-
neza Nowego Wychowania w Polsce, [w:] Galicja i jej dziedzictwo, t. 14, red. Cz. Majorek, A. Meissner,
Rzeszéw 2000, s. 36; ]. Sobczak, ,, Nowe Wychowanie” w polskiej pedagogice okresu Drugiej Rzeczypospolitej
1918-1939, Bydgoszcz 1998, s. 42.
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licznych eksperymentéw, realizowania w praktyce réznorodnych koncepciji, systeméw,
o$rodkéw i planéw, powolywania do zycia instytucji edukacyjnych, w kedrych naj-
wazniejszym podmiotem bylo dziecko/uczed. Na tym tle, podazajac ,z duchem cza-
su”, M. Montessori budowata wiasna koncepcje pedagogiczna. Nie mozna przeoczy¢,
ze pierwsze placéwki dla dzieci, zwane Domami Dziecigcymi (Casa dei Bambini),
otwarte w 1907 roku, usytuowano w ubogicj pod wzgledem spolecznym i sanitar-
nym, robotniczej dzielnicy Rzymu (,dzielnicy o zlej stawie”) i przeznaczono dla dzieci
bardzo biednych. To tutaj weryfikowala zalozenia swojej metody. , Teoria pedagogicz-
na — pisala M. Montessori — wiazala si¢ z odwaznym postanowieniem wprowadzenia
zmian do systemu wychowawczego. Domy Dzieci¢ee rozpowszechnily si¢ w szybkim
tempie na calym $wiecie, mimo wielu trudnosci spowodowanych wybuchem wojny
[w 1914 r. — przyp. aut.] i przesadami™. Wzgledy polityczne, przede wszystkim whoski
faszyzm lat 30. XX wicku, spowodowaly, ze placéwki o$wiatowe pracujace wedlug
systemu Montessori zostaly, najpierw we Whoszech, a nastgpnie w Niemczech i Au-
strii, zamkniete’. W okresie II wojny $wiatowej M. Montessori przebywata w Indiach,
w 1946 roku powrdcita do Holandii. By odrodzi¢ ruch spoleczny na rzecz swojej
metody, o ktérej w Europie niemal zapomniano, ciagle podrézowata. W 1947 roku
w Londynie powolata Centrum Montessori. Zmarla w Holandii, majac 82 lata.

W odmiennych realiach politycznych i spoleczno-kulturowych wyrosto podejscie
edukacyjne Reggio Emilia (dalej RE), kt6rego liderem od poczatku byt pedagog Loris
Malaguzzi (1920-1994). Pierwsza iskrg dla rozwoju podejscia edukacyjnego Reggio
bylo powstanie, w 1947 roku, dzigki pracy i zaangazowaniu rodzicéw, wspieranych
przez lokalnych nauczycieli, pierwszego przedszkola w Villa Cella®. Po II wojnie $wia-
towej, w odpowiedzi na do$wiadczenia wloskiego faszyzmu, zrodzita sig silna potrzeba
stworzenia spoleczeristwa obywatelskiego, bazujacego na antyfaszystowskich warto-
$ciach, takich jak solidarnos¢ czy spoleczna sprawiedliwo$¢. Ujawnily si¢ réwniez silne
tendencje demokratyczne. Oprécz tego, wraz z szybkim rozwojem ekonomicznym
i materialnym regionu Emilia-Romania, ktéry rozpoczat si¢ w latach 50. XX wieku,
zmienila si¢ sytuacja spoleczno-demograficzna. Liczne migracje, urbanizacja, wzrost
gospodarczy, jak réwniez dobrobyt przyczynily si¢ do zmiany statusu rodzin, w tym
roli kobiet. Pojawita si¢ potrzeba zorganizowania wysokiej jakosci placéwek dla matych
dzieci. Zabiegaly o to przede wszystkim kobiety, zrzeszone migdzy innymi w Zwiazku
Whoskich Kobiet UDI (Unione Donne Italiane) czy Centrum Whoskich Kobiet CIF

4 Por. M. Montessori, Odkrycie dziecka, [przeklad A. Pluta], £6dz 2014, s. 41. Przed 1914 r. metode
Montessori wprowadzono do szkét poczatkowych we Whoszech, Szwajcarii, Argentynie, Francji i Stanach
Zjednoczonych Ameryki.

5 E. Yatacz, Zycie i dziatalnosé pedagogiczna..., dz. cyt. Biogram zycia i dziatalnosci M. Montessori:

M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori, czyli Maria Montessori o wychowaniu dziecka, Krakéw 2010, s. 101-110.

6

Villa Cella — terytorium (frakcja) na obrzezach gminy Reggio Emilia.
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(Centro Italiano Femminile). Ze wzgledu na brak zdecydowanych dzialan wladz Reg-
gio Emilia w tym zakresie, inicjatywe przejmowaly organizacje, takie jak wspomniane
UDI. Do péznych lat 50. XX wicku UDI powolalo do zycia i prowadzito 8 placé-
wek dla dzieci w wieku 3—6 lat. Na mapie edukacyjnej Reggio Emilia dominowaly
jednak placéwki dla matych dzieci prowadzone przez Kosciét kartolicki, tzw. scuole
materne, keérych gléwnym zadaniem bylo zastgpienie rodzicielskiej opieki. Pomimo
niesprzyjajacej polityki wloskiego rzadu (ograniczenie spedzania czasu w przedszko-
lach i uznanie ich jako opcjonalne oraz powierzenie prowadzenia takich placéwek
przede wszystkim Kosciotowi), ruchy kobiece konsekwentnie i z determinacja za-
biegaly o tworzenie publicznych, $wieckich przedszkoli, dostgpnych dla wszystkich
mieszkancéw Reggio Emilia. Wraz ze zmianami politycznymi w ratuszu i wyborem
nowego burmistrza, ktérym zostat Renzo Bonazzi’, jak réwniez pod wplywem zmian
ekonomicznych, podjeto decyzj¢ o utworzeniu pierwszej miejskiej placéwki dla dzieci
w wieku 3-6 lat. Przedszkole ,Robinson Cruzoe” otwarto 5 listopada 1963 roku®.
Wydarzenie to zapoczatkowalo trwajacy do dzi§ projeke wezesnej edukacji w Reggio
Emilia. Przedszkola, zakladane po II wojnie $wiatowej i prowadzone przez rodzicow,
sukcesywnie przechodzily wéwczas pod jurysdykeje miasta. Korzystajac z ich do§wiad-
czeti, rozpoczeto intensywng pracg nad koncepcja pedagogiczng miejskich placdwek
wezesnej edukacji. Nie tylko przelamano dominujacg pozycje Kosciota Karolickiego,
ale przede wszystkim lokalna spolecznos¢ wzieta odpowiedzialno$¢ za jakos¢ dziatania
placéwek wezesnej edukacji’.

Cho¢ swoistym intelektualnym liderem tego projektu edukacyjnego byt Loris
Malaguzzi, to wspélnotowy wymiar pracy nad rozwojem placéwek wezesnej edukacji
byt réwnie wazny. Na ten aspekt zwrocit uwage Tullio de Mauro', ktéry doceniajac
jednoczesnie wkiad L. Malaguzziego, pisal: ,(...) system miejskich przedszkoli Reggio
nie bylby mozliwy bez jego inspiracji, ale jego inspiracja nie moglaby si¢ urzeczywist-
ni¢ i przetrwa¢ lub mie¢ tak szerokiego $wiatowego zasiegu, bez zaangazowania calej

s e qy
spolecznosci i jej administracji”'.

7

Renzo Bonazzi byt burmistrzem Reggio Emilia w latach 1962-1976.

& Do korica lat 70. XX w., miasto prowadzito 20 przedszkoli i 11 ztobkéw, tworzac w ten sposéb sp6jny

projekt edukacyjny dla dzieci w wieku 0—6 lat. Obecnie sie¢ miejskich placéwek wezesnej edukacji w Reg-
gio Emilia obejmuje 12 #tobkéw oraz 21 przedszkoli.

°  Por. D Moss, Early years. 1o 1963. Introduction, [w:] Loris Malaguzzi and the Schools of Reggio Emilia.
A selection of his writings and speeches, 1945-1993, red. P. Cagliari, M. Castagnetti, C. Giudici, C. Rinaldi,
V. Vecchi, P. Moss, London 2012, s. 6.

1 Tullio de Mauro — jezykoznawca, profesor i nauczyciel akademicki, w latach 2000-2001 minister

edukacji.

""" T. de Mauro, The roots of the new school, [w:] Catalogue of the exibit , The Hundred Languages of
Children”, red. T. Filipini, V. Vecchi, Reggio Emilia 2006, s. 14. O ile nie zaznaczono inaczej, wszystkich
dumaczeni z jezykéw obceych dokonata autorka tekstu.
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Z tej perspektywy nazywanie podejécia RE ,metodq Malaguzziego” jest naduzy-
ciem. Bez watpienia, rozlegla wiedza, wrazliwos¢, refleksyjnosé i pedagogiczna intu-
icja L. Malaguzziego byly inspiracja dla pracujacych z nim nauczycieli, ale w takim
ksztalcie jak obecny podejécie to nie mialoby szansy powstaé bez wspélnego namystu
i refleksji. Wspdlne konferencje i seminaria dla nauczycieli wezesnej edukacji' byly
miejscem intensywnej pracy nad koncepcja funkcjonowania nowych placéwek edu-
kacyjnych dla malych dzieci. Edukatorzy RE inspiracji szukali w dzielach znanych
i cenionych pedagogéw, psychologdw, filozoféw'?, w gronie ktérych znalazta si¢ na-
turalnie takze M. Montessori. L. Malaguzzi, podkreslajac znaczenie jej koncepcji dla
rozwoju edukacji najmlodszych dzieci, méwit, ze M. Montessori jest jak ,matka”,
akcentujac jednoczesnie, ze kaide dziecko musi si¢ od matki uniezalezni¢'. Nie de-
precjonowal jej osiagni¢¢, byt swiadomy, ze ,,(...) problem edukacji dzieci nie moze
by¢ oderwany od historii i zalezy od wielu zmiennych, ktére nigdy nie s3 niezalezne
od wszechobecnego dyskursu, w ramach ktérego zostaly sformulowane™. Postulowal
wicc podjecie dyskusji, refleksje i wyjscie poza montessoriariska wizj¢ pracy z malym
dzieckiem:

Uplyw czasu i przemijanie szkét mydli intelektualnych odbywa si¢ dzisiaj bardzo
szybko: dystans pomiedzy Aporti, Montessori i Agazzi'® jest niepomiernie krét-
szy niz dystans pomie¢dzy Montessori, Agazzi i naszymi czasami [tekst z 1966 1. —
przyp. aut]. Pod naciskiem spoleczno-ekonomicznej ewoludji, scuole materne wy-
fonily si¢ jako naglaca potrzeba ustug spotecznych i jako autentyczne instytucje
edukacyjne, oczekiwane i coraz lepiej rozumiane przez rodzicéw. W tym samym
czasie wklad i rola psychologii w dziedzinie pedagogicznych dyscyplin wzrosta nie-
wyobrazalnie nawet we Whoszech, szczegélnie psychologii wezesnego dziecifistwa,
i powaznym bledem byloby niewlaczenie nowych odkry¢ w aktualny dyskurs na
temat scuole materne, ktére wiele ludzi cheiatoby dzis, i nie bez przyczyny, nazywad
scuola dell’infanzia".

2 M.in. w 1971 r. zorganizowano w Reggio Emilia konferencj¢ Esperienze per una nuova scuola dell’in-

fanzia (Doswiadczenie [wiedza praktyczna] dla nowych przedszkoli) — pierwsze takie $wieckie wydarzenie
poswigcone zagadnieniu wezesnej edukagji.

3 L. Malaguzzi wskazywal na dwie fale swoich inspiracji, pierwsza w latach 60. XX w., do ktérej nale-

zeli m.in. J. Dewey, J. Piaget, L. Wygotski, O. Decroly, E. Erikson, U. Bronfenbrenner; druga w latach
70. XX w., do ktérej nalezeli m.in. W. Carr, D. Shaffer, ]. Kagan, H. Gardner, G. Bateson czy E Varela.
" G. Dahlberg, P. Moss, Introduction. Our Reggio Emilia, [w:] C. Rinaldi, /n Dialogue with Reggio Emil-
ia: Listening, researching, and learning, London 2006, s. 7.

5 L. Malaguzzi, The Hundred Languages of Children, [w:] Catalogue of the exibit ,, The Hundred Languages
of Children”, red. T. Filipini, V. Vecchi, Reggio Emilia 2006, s. 30.

¢ Ferrante Aporti (1791-1858), Rosa Agazzi (1866-1951) i jej siostra Karolina (1870-1945), byly
obok M. Montessori prekursorkami wezesnej edukacji we Whoszech.

7 L. Malaguzzi, Initiation to logical-mathematical thought according to Jean Piaget, [w:] Loris Malaguzzi

and the Schools of Reggio Emilia, dz. cyt., s. 124.
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W wielu zalozeniach podejscia RE mozna odnalez¢ §lady koncepcji pedagogicz-
nej M. Montessori, wszak to jej dzialalnos¢ pedagogiczna byta krokiem milowym
w zmianie my§lenia o wychowaniu i edukacji malego dziecka. Celem niniejszego
artykutu nie jest jednak skonfrontowanie i warto$ciowanie tych dwéch, powsta-
tych przeciez w odmiennych realiach historycznych, wloskich koncepcji pedago-
gicznych. W poczatkach XX wicku dominujaca funkejg placéwek dla malych dzieci
byta funkcja opiekuriczo-wychowawcza. Wobec powyzszego L. Malaguzzi postulo-
wal, aby celem dzialania przedszkoli bylo nie tylko zapewnienie dzieciom opieki,
ale réwniez stworzenie im jak najlepszych warunkéw dla uczenia si¢'®. To wlasnie
ta perspektywa dominuje w jego tekstach. Wymiar wychowawczo-opickuriczy jest
natomiast mocniej akcentowany w tekstach M. Montessori, co wynika z rzeczywi-
stosci historyczno-spolecznej, w jakiej tworzyla wlasna pedagogiczna koncepcje. Nie
oznacza to jednak, ze nie doceniata aspektéw edukacyjnych przedszkola; obserwujac
dzieci i prowadzac badania, nie tylko dostrzegala warto$¢ i znaczenie dziecigecego
uczenia sig, ale we wlasciwie przygotowanym otoczeniu edukacyjnym widziata sens
nabywania wiedzy o $wiecie®.

Biorac pod uwage wspomniane powyzej réznice, przedstawienie metody M. Mon-
tessori z perspektywy podejscia edukacyjnego RE ma przede wszystkim na celu zainspi-
rowac polskich nauczycieli do refleksji nad recepcja jej mysli, ukaza¢ pewng ciaglosé,
ale tez zacheci¢ do rewizji, poszukiwania i budowania wiasnej koncepcji pedagogicz-
nej. Trudno ukry¢, ze kazdej z autorek tego tekstu blizsza jest jedna z przedstawionych
koncepcji, ale podjety w trakcie wspélnej pracy dialog okazal si¢c owocny i pozwolit na
namys}t nad ,faworyzowanym” przez siebie podejsciem, z pewna rozwagg i dystansem,
jednoczesnie pomégt w budowaniu wlasnej pedagogicznej tozsamosci.

Jak juz nadmieniono, rozwazania skupiaja si¢ wokét trzech obszaréw: wizji dziecka
i bedacej jej konsekwencjg wizji nauczyciela, oraz organizacjg przestrzeni edukacyjnej.
Koncepcja M. Montessori — powstata wczesniej — jest punktem odniesienia dla po-
dejscia RE. Zalozeniem autorek tekstu bylo przywolanie w przewazajacej czedei myfli,
rozwazan i refleksji dwéch, wspomnianych wezesniej, niezwyklych i charyzmatycz-
nych pedagogdéw, ktérym zawdzigczamy powstanie unikatowych koncepcji pedago-
gicznych: metody Montessori i podejscia RE.

'8 Zmiana myslenia o roli instytucji dla matych dzieci widoczna jest takze w zmianie nazwy przedszkola,

pojawiajacej si¢ w cytacie powyzej. W dostownym tlumaczeniu z jezyka wloskiego scuola materna oznacza
szkota matczyna, scuola dell infanzia — szkota dziecinstwa.

!9 Wspomniana réznica widoczna jest w jezyku opisu kazdej z koncepcji. M. Montessori czgéciej odwo-

tuje si¢ do wychowania, L. Malaguzzi za$ do uczenia sie.
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Wizja dziecka

Wizja dziecka w teorii M. Montessori powstawala niemal w czasie calego jej zy-
cia; autorka tworzyla ja na podstawie badari empirycznych i prakeycznych odniesien.
Polskie badaczki jej systemu?, analizujac koncepcje rozwoju osobowosci dziecka we
wezesnym dziecifistwie, przedstawily analize kilku pojeé charakterystycznych dla po-
gladéw antropologicznych Montessori, jak: ,,duchowy embrion”, ,absorbujacy duch”,
ywrazliwe cykle”, ,polaryzacja uwagi” czy ,normalizacja’. Autorki niniejszego szkicu,
prébujac wskazaé montessoriariska wizje dziecka, uznaly za wazne przedstawienie po-
gladéw M. Montessori w takich kwestiach jak: rozwéj dziecka w aspekeie biologicz-
nym i psychiczno-duchowym, istota wychowania, wolnos§¢/niezaleznos¢ dziecka oraz
samodzielno$¢.

Wedlug M. Montessori dziecko rozwija si¢ jako istota biologiczna, ale istnicje
przede wszystkim jako istota psychiczno-duchowa w okreslonym $rodowisku ludzkiej
kultury. ,,Dziecko jest rosnacym cialem i rozwijajacy si¢ dusza — pisata — a podwdjna
forma fizjologiczna i psychiczna ma wieczne zrédlo: zycie. Jego tajemniczy potencjal
nie musi by¢ przez nas ani gruntownie analizowany, ani dumiony — musimy jedynie
cierpliwie czekad na jego oznaki™'.

M. Montessori jako jedna z pierwszych lekarzy i pedagogéw zajela si¢ sprawami
dziecka. To m.in. jej zawdzigczamy zwrdcenie uwagi nie tyle na deficyty i stabosci
dziecka, co na jego ogromny potencjal i wewnetrzne zasoby, bo jak podkreslat L. Ma-
laguzzi: ,Wszyscy ludzie, mam na mysli edukatoréw, badaczy, nauczycieli, kt6rzy
w réznych miejscach, na powaznie zajmowali si¢ studiowaniem dziecka, korczyli,
odkrywajac nie tyle ograniczenia i stabosci dzieci, co ich zaskakujaca sile i potencjal
polaczony z niekoriczaca sie potrzebg ekspresji i spelnienia”.

Wiara w ogromy potencjal dziecka réwniez bardzo mocno eksponowana jest
w podejsciu RE. L. Malaguzzi postulowal, ze ,(...) konieczne jest abysmy uwierzyli, ze
dziecko jest bardzo inteligentne, silne i pickne oraz ze posiada bardzo ambitne pragnie-
nia i prosby. (...) Zamiast zapewnia¢ dzieciom ciagla ochrong, musimy rozpoznawaé
ich prawa i potencjal”. W podejsciu RE dziecko postrzegane jest jako silne, mocne

2 Por. m.in.: E. Yatacz, Jak wychowywac dzieci? Zarys teorii pedagogicznej Marii Montessori, Warszawa

1995; taz, Recepcja teorii pedagogicznej Marii Montessori w Polsce do roku 1939, L.6dz 1996; M. Miksza,
Zrozumie¢ Montessori. .., dz. cyt; S. Guz (red.), Metoda Marii Montessori. Historia i wspdtczesnosé, Lublin
1994; B. Surma, Pedagogika Montessori — podstawy teoretyczne i twércze inspiracje w praktyce, £.6dz 2008.
2 Por. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 59.
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L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles: An Interview with Loris Malaguzzi, [w:] The Hun-
dred Languages of Children. The Reggio Emilia Experience in Transformation, red. C. Edwards, G. Forman,
L. Gandini, Santa Barbara 2012, s. 53.

» L. Malaguzzi, Your Image of the Child: Where Teaching Begins, ,Child Care Information Exchange”
(1994) 96, https://www.reggioalliance.org/downloads/malaguzzi:ccie:1994.pdf (dostep 08.01.2018).



ARTYKULY NAUKOWE
SCIENTIFIC ARTICLES

i kompetentne. To dziecko, ktdre ma w sobie pragnienie i zdolno$¢ komunikowania
si¢, potrafi nadawa¢ kierunek swojemu spolecznemu, poznawczemu, emocjonalnemu
rozwojowi. Podmiotowos¢, sprawczos¢ dziecka jest tez istotnym elementem koncepcji
pedagogicznej M. Montessori. Tak jak w sensie biologicznym nikt nie moze rosna¢ za
dziecko, tak duchowo dziecko samo ,buduje” wlasne wnetrze — ,,dziecko jest ojcem
cztowieka” — pisala M. Montessori**. Wedlug niej czynnik wewngtrzny byt kluczowy

w rozwoju kazdego dziecka. Z kolei

(...) czynnik $rodowiskowy jest bez watpienia drugorzedny w stosunku do zycia:
moze on zmienia¢, poméc lub zniszezyé, ale przenigdy tworzyé. Zrédha rozwoju sa
wewngtrzne. Dziecko rosnie nie dlatego, ze si¢ odzywia, nie dlatego, ze oddycha,
nie dlatego, ze znajduje si¢ w odpowiednich warunkach klimatycznych: rosnie dla-
tego, ze rozwija si¢ w nim zycie pelne potencjatu, ktdry si¢ uaktywnia, dlatego, ze
rozwija si¢ urodzajny zarodek, z ktérego pochodzi jego zycie, zgodnie z prawami
dziedziczenia®.

Cho¢ M. Montessori nie ignorowata znaczenia kontekstu kulturowego w rozwo-
ju dziecka, jego zrédel dopatrywala si¢ przede wszystkim w wewnetrznych zasobach
dziecka. L. Malaguzzi reprezentuje inny ,(...) interakcyjny i konstrukcjonistyczny
punkt widzenia™, ktdry cechuje intensywnos¢ relacji, duch wspétpracy oraz indy-
widualna aktywnos$¢ poznawcza, majaca miejsce zawsze w ramach spolecznych inte-
rakeji. Malaguzzi podejscie RE nazywal ,teoria edukacji oparta na relacji’”. Nie po-
strzegal dziecka jako egocentrycznego i wyizolowanego, nie koncentrowal si¢ jedynie
na aktywnosci z przedmiotami; widzial dziecko jako ,,pelne potencjatu, silne, mocne,

2

kompetentne, prawie zawsze w relacji z dorostymi i innymi dzie¢mi”*. ,Dwadziescia

lat pracy przekonalo nas, ze nawet najmlodsze dziecko jest istotg spoleczna. Dzieci

sa do tego predysponowane (...)"”

— méwil L. Malaguzzi. Odwolujac si¢ do zalozeri
spolecznego konstruktywizmu (m.in. L. Wygotskiego i J. Brunera), akcentowal tez
znaczenie kontekstu kulturowego w dzieciecym procesie uczenia si.

Jedna z centralnych kategorii w obu prezentowanych podejsciach jest wolnos¢
dziecka, rozpatrywana jednak z nieco odmiennych perspektyw. Dziecko w pedagogice

montessoriariskiej to jednostka wolna/niezalezna oraz samodzielna. ,Nie sposéb by¢

2 M. Montessori, Kinder sind anders, Miinchen 1993, s. 46. Cyt. za: M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori,
dz. cyt., s. 25.

» Por. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 59.
% L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles, dz. cyt., s. 43.

¥ L. Malaguzzi, For an Education Based on Relationships, ,Young Children” 1993, nr 1, hteps://www.
reggioalliance.org/downloads/malaguzziyoungchildren.pdf (dostgp 08.01.2018).

2 Tamze.

¥ L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles, dz. cyt., s. 40.
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wolnym — pisata M. Montessori, jezeli si¢ nie jest samodzielnym, a do zdobycia samo-
dzielnosci powinny nam stuzy¢ czynne objawy swobody. Odkad dzieci sg odstawione
od piersi, wkraczaja na droge samodzielno$ci”. Uwazata, ze dziecko, majac 3 lata,
mogloby juz staé si¢ w znacznej czeéci niezalezne i swobodne, a na drodze wiodacej
do samodzielnoéci ma poméc malym dzieciom skuteczna dziatalno$¢ pedagogiczna.
Dzieci usilnie daza do samodzielnosci i naturalng rzeczg jest, ze potrzebujg przy tym
wielostronnej pomocy. Istotne, aby udziela¢ jej dyskretnie i delikatnie, w mysl prosby
skierowanej do dorostego przez jedno z nich: ,Poméz mi samemu to zrobi¢™'. Na
czym polega ksztaltowanie samodzielnosci wedlug autorki koncepcji? Na wspieraniu
wysitkéw podczas wykonywania codziennych czynnosci: ,,Nalezy im dopomaga¢, aby
same chodzily, biegaly, wchodzily i schodzily ze schodéw, podnosity przedmioty, ktére
upadly, aby si¢ ubieraly, wyrazaly swoje zadania za pomoca stéw zrozumialych”.

Wolno$¢ dziecka, rozpatrywana przez L. Malaguzziego, ma przede wszystkim jed-
nak wymiar poznawczy.

Nasze doswiadczenie — pisat — potwierdza réwniez, ze dzieci potrzebuja duzo swo-
body, swobody w badaniu i prébowaniu, w popelnianiu bledéw i ich korygowa-
niu, w wyborze gdzie i z kim wykorzystuja swoja cickawo$¢, inteligencje i emocje.
Dzieci potrzebuja wolnosci, aby doceni¢ nieskoriczone zasoby swoich rak, oczu
i uszu, bogactwo form, materiatéw, dZzwickéw i koloréw. Potrzebuja wolnosci, aby
zrozumied, jak rozsadek, mysli i wyobraZnia moga tworzy¢ nieustanne polaczenia
rzeczy, moga poruszac i wstrzasac $wiatem™.

Dzieci potrzebuja doswiadczal i eksperymentowad, dociekaé bez narzucania im
czasu, rytmu czy zakresu tych dzialad. Sg kompetentne w tworzeniu swojej wlasnej
mapy znaczei. To, czego si¢ ucza, nie jest rezultatem bycia nauczanym, to efeke ich
whasnej aktywnosci i wykorzystywania wlasnych zasobéw?. Dziecko jednak nie funk-
cjonuje w izolacji. Jest partnerem réwiesnikéw i dorostych w grupowym procesie
uczenia si¢. Malaguzzi dostrzegt potrzebe tworzenia swoistej wspdlnoty uczacej sie.
,2Pomimo ze w naszym do$wiadczeniu dostrzegamy sil¢ stawiania dziecka w centrum,
zawsze czuli$my, ze jest taki rodzaj relatywnosci i niekompletnosci, ktéremu moz-
na stawi¢ czolo poprzez wykorzystanie drugiego albo trzeciego centrum: nauczycieli

% Por. M. Montessori, Domy Dziecigce. Metoda pedagogiki naukowej stosowana w wychowaniu najmtod-

szych dzieci, Warszawa 2005, s. 61 [publikacja wydana w oparciu o egzemplarz wydany w 1913 r.].
3t M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori, dz. cyt., s. 28.

32 Por. M. Montessori, Domy Dziecigce, dz. cyt., s. 61.

3 L. Malaguzzi, Commentary towards a code for reading the exibit, [w:] Catalogue of the exibit “The Hun-
dred Languages of Children”, red. T. Filipini, V. Vecchi, Reggio Emilia 2006, s. 36.

3 L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles, dz. cyt., s. 44.
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i rodzicéw. Naszym zalozeniem jest wigc triada trzech centralnych podmiotéw™.
Swoboda i samodzielno$¢ dziecka moga by¢ wige osiagnicte tylko wéwezas, ,,gdy dzie-
ci maja zapewniona szeroka i aktywng wspdlprace ze strony dorostych™®. Dorosty
staje si¢ partnerem dziecka, prowadzi z nim intelektualny dialog, tworzac jak najlepsze
warunki dla dziecigcego procesu uczenia si¢. Nauczyciel pelni wige nieoceniona role
w $rodowisku ,,wzrastania” dziecka, co widoczne jest zaréwno w metodzie Montessori,

jak i podejsciu RE.

Wizja nauczyciela

Nauczyciel, w koncepcji montessoriariskiej, stanowi jeden z dwéch gléwnych —
obok otoczenia edukacyjnego — filaréw wychowania®. Wobec niego M. Montessori
formulowala wiele wymagani: natury zewngtrznej, jak m.in. wlasciwe przygotowanie
do zawodu, oraz natury wewngetrznej, zwiazanej z rozwojem duchowym, ksztattowa-
niem charakteru i posiadaniem odpowiednich cech osobowosci. Pewien model osobo-
wosci wychowawcy Montessori nakreslita formutujac swoiste ,,przykazania” dotyczace
jego postawy®.

Nauczyciel powinien przede wszystkim pojaé sens pracy z dzieckiem, istot¢ wy-
chowania i ksztalcenia. Wedlug M. Montessori bowiem: ,,Nauczyciel, ktéry chee si¢
przygotowad do tego specjalnego rodzaju wychowania, musi zrozumieé, na czym ono
polega: nie chodzi o to by da¢ dziecku wiedz¢ na temat wlasciwosci rzeczy — rozmia-
6w, ksztattéw, koloréw. Celem nie jest takze naktonienie dziecka do bezblednego uzy-
wania materialéw [rozwojowych; m.in. pomocy dydaktycznych — przyp.aut.], kedre sa
mu prezentowane, i prawidlowego wykonywania ¢wiczeri, w naszej metodzie mamy
do czynienia z radykalnym przeniesieniem aktywnosci, kedra wezesniej bylta zwigzana
z nauczycielem, a teraz pozostawiona jest dziecku™.

M. Montessori podkreslala, ze w kazdym dziecku tkwi okreslony, jemu tylko wia-
$ciwy plan psychiczno-duchowego wzrastania, totez wychowanie powinno polega¢ na
obserwowaniu dziecka i pomocy w procesie rozwoju, a nie na kreowaniu z géry za-
lozonych celéw, i w efekcie — ,urabianie” dziecka czy przeksztalcanie. Takie podejscie
stalo si¢ centralnym punktem metody wloskiej lekarki, w ktérej wazne bylo samo
dziecko i jego rozwdj w najkorzystniejszych wychowawczo warunkach. Wychowanie

% Tamze, s. 22.
3¢ L. Malaguzzi, Commentary towards a code, dz. cyt., s. 36.

%7 M. Montessori, Grundlagen meiner Pidagogik, Handbuch der Erziehung-swissenschaft, Teil 111, Bd. 1,
Miinchen 1934, s. 265. Cyt. za: E. Latacz, Jak wychowywac dzieci, s. 21.

3% M. Miksza, Zrozumied Montessori, cyt. dz., s. 85-86.
3 Por. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 132.
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rozumiala jako wspieranie dziecka od narodzin i pomoc w indywidualnym rozwoju,
natomiast istota wychowania mialo by¢ doprowadzenie dziecka do stawania si¢ samo-
dzielnym i niezaleznym od dorostych, odpowiedzialnym i pelnym mitosci do $wiata.

Tak silne przesunigcie akcentu z aktywnosci dorostego w strong aktywnosci i sa-
modzielnosci dziecka jest réwnie mocno uwypuklone w podejsciu RE. Podtrzymywa-
nie aktywnosci dziecka nie polega na sterowaniu dziecigca aktywnoscig w strong celéw
przyjetych przez nauczyciela, ale na podazaniu za jego myslami, pytaniami i zaintere-
sowaniami. L. Malaguzzi konstatuje: »Nie chcemy uczy¢ dzieci tego, czego mogga si¢
nauczy¢ same. Nie chcemy wyglasza¢ myfdli, do ktérych mogg doj$¢ same. To, czego
checemy, to uruchomienie w dzieciach potrzeby, checi oraz ogromnej przyjemnosci,
plynacych z bycia autorem ich wlasnego uczenia si¢”.

Dziecko, ktdre rozwija sie fizycznie i duchowo w korzystnych dla siebie warun-
kach, jest dzieckiem pogodnym i spelnionym. Poczucie sprawczosci i niezaleznosci
sprawia, ze jest szczgSliwe i otwarte, gotowe na nowe relacje i wyzwania. Z perspekey-
wy kilku lat dzialalnosci M. Montessori pisata:

Nasze dzieci w Casa dei Bambini — znacznie sig roznia od wszystkich innych do tej
pory poznanych dzieci z réznych szkét — maja one pogodny wyglad szczesliwych
istot i swobode 0séb, ktdre sa panami samych siebie i swoich czynéw. Kiedy biegna
na spotkanie odwiedzajacych nas, zwracaja si¢ do nich z otwartoscia, wyciagajac
malutkie raczki do serdecznego uscisku (...). Kiedy demonstruja swoje umiejet-
nosci w ufny i prosty sposéb, to tak jakby prosily o matczyne uznanie (...). Kiedy
pokazuja szacunek poprzez gleboka cisze, sa tak wzruszajace, ze poruszaja nasze
dusze*!.

Majac na uwadze wspieranie dzieci¢cej samodzielnosci, M. Montessori przestrze-
gala przed wyreczaniem dzieci przez dorostych, gdyz zbyteczna pomoc moze powo-
dowa¢ zanik naturalnej zdolnosci whasnej aktywnosci w zakresie rozwoju fizycznego
i psychicznego®.

Do zadanii nauczyciela wobec dziecka nalezaly wigc obserwacja, kontemplacja
i stuzba. Ta ostatnia sprowadzala si¢ do wspicrania rozwoju wychowankéw poprzez
pelne mitosci udzielanie pouczen, zachecanie do aktywnosci oraz, jesli to konieczne,
uniemozliwianie — przez izolacje dziecka — nieodpowiednich zachowan. Pamigtajac
o prawach rozwojowych wychowankdw, nauczyciel nie moze ksztaltowaé dzieci i ura-
bia¢ wedlug wlasnego wzoru, ale ,jesli chce dawaé wsparcie, musi i§¢ za dzieckiem,

L. Malaguzzi, Your Image of the Child, dz. cyt.
4 Por. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 268.
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swoje wlasne poczynania, postgpowanie uzalezni¢ od dziecka, nie odwrotnie”®. Istot-
ne jest, aby wychowawca wyksztalcil w sobie zdolno$¢ rozrézniania, kiedy nalezy in-
terweniowa¢ w dziatania dzieci, a kiedy lepiej si¢ od tego powstrzymaé. Wychowawcza
pomoc nauczyciela nie polega wigc ani na dzialaniu zamiast dziecka, ani na zbytniej
swobodzie i pozwalaniu mu, by robito wszystko, na co ma ochote. Celem natomiast
jest wskazanie dziecku drég, aby moglo dziata¢ samodzielnie i sensownie®.

Na potrzebe ciaglego szukania réwnowagi zwracaja takie uwage edukatorzy
RE. Dylemat, kiedy reagowad, kiedy poméc dziecku w rozwiazywaniu problemu,
wskaza¢ kierunek jego aktywnosci, jest jednym z najtrudniejszych aspektéw pracy.
Zbyt czgste ingerowanie w dziecigey proces uczenia si¢ moze go zahamowad, z drugiej
za$ strony nauczyciel powinien organizowac takie sytuacje edukacyjne, ktére postawia
przed dzie¢mi zadania wymagajace wysitku i bedace dla dzieci wyzwaniem®. L. Ma-
laguzzi przestrzegal:

Zaréwno dzieci, jak i dorosli musza czud sie¢ wazni i aktywni, musza by¢ nagrodzeni
poprzez swéj wlasny wysitek, swoja inteligencje, whasng aktywnos¢ i energie. Gdy
dziecko czuje, ze takie rzeczy sa wartocia, staja sie one Zrédlem jego sily. Odczuwa
przyjemno$¢ we wspétpracy z dorostym, ktéry docenia jego prace i to jest jedna
z podstaw uczenia si¢. Nadmierna aktywno$¢ dorostego to czynnik ryzyka. Dorosty
w trosce o dziecko robi zbyt duzo; ale to przyczynia sie do pasywnej roli dziecka
w procesie uczenia sieC.

Wedtug M. Montessori bardzo waznym elementem aktywnosci nauczyciela byla
odpowiednia organizacja przestrzeni w sensie fizycznym. Dodatkowy czynnik wycho-
wawczy 1 edukacyjny w postaci odpowiednio dobranego materialu rozwojowego nie
oznaczal jednak biernosci wychowawcy w kontakcie z dzieckiem, ale zakladat roztrop-
na aktywnos¢. Aktywnos¢ tego rodzaju nie byla czyms fatwym, dlatego stanowila,
wedlug M. Montessori, nawet pewien rodzaj sztuki wychowania, ktérej istota polegala
na posredniczeniu pomigdzy dzieckiem a $wiatem, rzeczywistoscia.

W podejsciu RE rola nauczyciela interpretowana jest nieco szerzej. Wedlug L. Mala-
guzziego: ,Musimy zdefiniowac rol¢ nauczyciela nie jako przekaznika, ale jako kreatora
relacji; relacji nie tylko pomiedzy ludZmi, ale takze pomigdzy rzeczami, myslami, z oto-
czeniem. To tak, jakby stworzy¢ w szkole typowo nowojorski ruch uliczny™. Relagje,

® Cyt. za: M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori, dz. cyt., s. 84.

“B. Stein, Teoria i praktyka pedagogiki Marii Montessori w szkole podstawowej, Kielce 2003, s. 33-34.

® Por. C. Edwards C., Teacher and Learner, Partner and Guide: The Role of the Teacher, [w:] The Hun-
dred Languages of Children. The Reggio Emilia Experience in Transformation, red. C. Edwards, G. Forman,
L. Gandini, Santa Barbara 2012, s. 157-158.

4 L. Malaguzzi, For an Education, dz. cyt.

7 L. Malaguzzi, Your Image of the Child, dz. cyt.

133



kluczowe w podejéciu RE, nie sg jednak interpretowane jako ,ciepta chroniaca barika,
ale raczej jako dynamiczne polaczenie sit i elementéw dziatajacych we wspélnych ce-
lach™®. Nauczyciel jest odpowiedzialny za przygotowanie materialéw i organizowanie
przestrzeni edukacyjnej, organizowanie kontekstéw uczenia si¢ oraz, co niezwykle waz-
ne, angazowanie w proces uczenia si¢ rodzicow i czonkéw lokalnej spotecznosci.

Nakreslony przez M. Montessori model wychowawcy obejmowal réwniez obowiaz-
ki wobec samego siebie. Jej zdaniem, instytucjonalne §rodowisko dziecka powinno by¢
przygotowane przez madrego i wrazliwego wychowawce. Jednak aby pelni¢ role prze-
wodnika dziecka, nie wystarcza kompetencje zawodowe, istotne jest bowiem ksztalcenie
charakeeru, formacja duchowa i autorefleksja. Oprécz wiedzy naukowej, wychowawca
powinien posiada¢ odpowiednie cechy: cierpliwos¢, ,madra rezerwe”, panowanie nad
soba, spokdj, skromnos¢ oraz odpowiedzialno$¢ za rozwdj dziecka, wynikajaca z we-
wnetrznej postawy moralnej pedagoga®. Najistotniejsza cecha nauczyciela powinna by¢
milo$é; miata obejmowad nie tylko dzieci, ludzi, ale calo$¢ Stworzenia. Montessori ro-
zumiala milo$¢ jako bezinteresowny dar z siebie. Aby ofiarowac siebie dziecku, nauczy-
ciel powinien by¢ wolny wewnetrznie. Nie moze zadaé od dziecka nic w zamian, jego
milo$¢ powinna by¢ bezinteresowna. Z tak pojmowanej miloéci rodzi si¢ kolejna cecha
nauczyciela — cierpliwosé. Oprdécz mitosci i cierpliwosci, M. Montessori wymienita zycie
w prawdzie i pokore, dziki ktérym wychowawca jest pelen szacunku wobec dzieci,
przejawia wobec nich postawe autentyczna i naturalna™.

Podobny duch przenika interpretacje strategii stuchania, keére Carlina Rinaldi,

jedna z czolowych edukatorek RE, nazwala ,aktem mitosci™!

. Podejscie to oznacza
bycie uwaznym i otwartym na innych, na szanowaniu odmiennych punktéw widze-
nia, akceptowaniu réznic i traktowaniu ich jako zaséb, a nie przeszkode. Stuchanie to,
wedlug niej, wrazliwo$¢ na potrzeby innych, to dawanie czasu, ktéry jest czyms wiccej
niz czasem zegarowym, jest czasem wewngtrznym, pelnym ciszy i spokoju’®.

M. Montessori podkreslata réwniez istotg autorefleksji i samowychowania nauczy-
ciela. Powinien on systematycznie dokonywaé samoanalizy, szuka¢ w sobie bledéw
i Ztych nawykéw oraz niwelowaé je. Winien wyzby¢ si¢ dumy, gérowania nad dziec-
kiem i przejawéw niezadowolenia z dziecka. Wazne, aby panowal nad swoimi emo-

¢jami, szczegdlnie nad pycha i gniewem®. W pracy nauczyciela z dzieckiem koniecz-

L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles, dz. cyt., s. 45.

49

B. Surma, Pedagogika Montessori, dz. cyt., s. 66.

0 E. Latacz, Recepcja teorii, dz. cyt., s. 106.
st

C. Rinaldi C., In Dialogue with Reggio Emilia: Listening, researching, and learning, London 2006,
s. 65.
2 Tamze.

3 M. Miksza, Wychowawca w pogladach Marii Montessori, [w:] Metoda Marii Montessori, dz. cyt., s. 73.
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ny jest spokéj, fagodnos¢, opanowanie i swoiste wyciszenie. Podkreslajac wage ciszy
w kontakcie z dzieckiem, Montessori pisala: ,, Trener nie méwi duzo, zaledwie wskazu-
je. Nie musi wypowiada¢ zbyt duzo stéw, wklada¢ wiele energii, okazywa¢ surowosci.
To, co jest potrzebne, to madros¢ w obserwowaniu, stuzeniu, zblizeniu lub usunigciu
sie, w méwieniu lub milczeniu, w zaleznosci od sytuacji i potrzeby”>“.

L. Malaguzzi do§¢ krytycznie odnosit si¢ jednak do wytycznych zawartych w for-
mie wskazéwek dla nauczyciela, formulowania listy oczekiwaniach wobec niego,
odnoszacych si¢ nie tylko do zakresu jego wiedzy, ale takze do jego cech osobowo-
$ciowych. W ramach takiego zakresu kompetencji wymienial m.in. predyspozycje do
budowania pozytywnych relacji, umiejetnosé zachowania emocjonalnego balansu, czy
tez pogode ducha, optymizm. Nie kwestionowal tych cech jako istotnych w budowa-
niu sprzyjajacych uczeniu sie relacji z dzie¢mi, wskazywal jednak na czynniki, ktére
wplywajg na ostabienie nauczycielskich zasobéw. Jedng z przyczyn jest organizacja
pracy nauczyciela, ,kontekst dla nauczycielskiej rzeczywistosci funkcjonowania, ktéra
jest weiaz mocno zakorzeniona w szkolnej tradycji; praca w kompletnym osamotnie-
niu, twarza w twarz z trzydziestka, czterdziestka, pieédziesiatka, sze$¢dziesiatka dzieci,
samemu ze swoimi problemami, z problemami dzieci, z problemami, jakie wigzq si¢
z grupg dzieci i z kazdym dzieckiem z osobna”. Tradycyjny podzial pracy pomig-
dzy nauczycielami, ktéry zaktada, ze w jednej grupie pracuje zamiennie, a nie razem,
dwéch nauczycieli, powoduje osamotnienie i izolacje nauczyciela, co w konsekwen-
¢ji prowadzi do zmniejszenia jego potencjatu, ostabienia jego energii i aktywnosci.
L. Malaguzzi postulowat konieczno$¢ zmian:

Jesli chcemy ochroni¢ zdrowie fizyczne, umystowe, psychiczne nauczyciela na
réwni ze zdrowiem dziecka, wéwczas optymalne zatrudnienie nauczycieli wymaga
zerwania z sytuacja zalosnej izolacji. Praca w grupach, praca calej spolecznosci,
wspodlna praca, otwarcie pracy nauczyciela na zewnetrzne bodzce i wplywy, staje si¢
gléwnym punktem odniesienia™.

Taka zmiana zostala wprowadzona w przedszkolach RE juz w latach 70. XX wieku.
W kazdej grupie pracuje réwnolegle dwéch nauczycieli, zwykle bardziej doswiadczony
wspolpracuje z poczatkujacym, mniej do§wiadczonym nauczycielem®. Drzicki takiej

>4 Por. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 132.
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L. Malaguzzi, The new guidelines for Scuola dellinfanzia, [w:] Loris Malaguzzi and the Schools of Reggio
Emilia. A selection of his writings and speeches, 1945-1993, red. P. Cagliari, M. Castagnetti, C. Giudici,
C. Rinaldi, V. Vecchi, P. Moss, London 2012, s. 147.

5 Tamze.
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Tygodniowy czas pracy nauczyciela przedszkola w Reggio Emilia wynosi 36 godzin, z czego 30 prze-
znacza si¢ na bezposrednia pracg z dzie¢mi, pozostale 6 na rozwdj zawodowy, spotkania z rodzicami czy
przygotowywanie materialéw edukacyjnych.
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organizacji stworzona zostaje przestrzenn do wymiany spostrzezei, przedstawiania réz-
nych punktéw widzenia, wspdlnych interpretacji. Nauczyciele pracujacy w zespolach
kreuja nowy kolegialny wymiar pracy. Niezwykle wazne, nie tylko z perspektywy dziecka,
jest wigc oparcie wlasnego procesu uczenia si¢ na relacjach, ktére stanowia, jak podkreslat
L. Malaguzzi, ,,fundamentalng strategi¢ organizacji naszego systemu edukacyjnego™®.
Podobnie jak w metodzie Montessori, jednym z bardzo waznych zadari nauczyciela
w podejsciu RE jest obserwacja dziecka. ,,Zasadnicza postawa nauczycieli i szkoly nie

9

powinno by¢ ocenianie, a obserwowanie™ — przekonywal Malaguzzi. Wedtug niego
»uwalnia to dzieci od frustrujacego i represyjnego nacisku”®. I cho¢ rola obserwacji
w edukacji malego dziecka jest bezsprzeczna, to jest ona zaledwie elementem bardziej
Zozonego procesu dokumentowania, ktéry polega nie tylko na obserwowaniu, gro-
madzeniu materialéw, ale co niezwykle wazne, na wspélnym interpretowania poprzez
réznorodne media do$wiadczen zwiazanych z dzieciecym procesem uczenia sie®" Pro-
ces ten ma wymiar wspolnotowy, poniewaz ,,rozwdj zawodowy nauczyciela jest po
czgéei ich indywidualnym wysitkiem, ale rozwdj ten jest bogatszy dzieki dyskusjom
z kolegami, rodzicami, ekspertami”®.

Cho¢ w obu przedstawianych koncepcjach istotna role odgrywa nauczyciel-wycho-
wawca, to nie do przecenienia w procesie wychowania dziecka jest otoczenie, w jakim
funkcjonuje. W podejsciu RE przestrzen edukacyjng interpretuje si¢ jako trzeciego
nauczyciela, obok dwéch pracujacych w kazdej grupie. Réwnie istotna wage przywia-
zuje do niej M. Montessori. Jak zauwaza: ,Dzielo wychowania podzielone jest miedzy
osobe dorosly i otoczenie. Nauczyciela uczacego wedtug starych metod zastapiono
sumg wielu zlozonych czynnikéw. Oznacza to, ze wraz z nauczycielem wspdlistnieje
wiele materialéw rozwojowych, ktdére wspétpracuja w ksztatceniu dziecka™®.

Organizowanie srodowiska wychowawczo-edukacyjnego

Jak juz wspomniano, wychowanie M. Montessori rozumiala jako wspieranie
dziecka od narodzin i pomoc w indywidualnym rozwoju. Z tego wzgledu nie za-
proponowala jednego, wspdlnego programu wychowania i edukacji®. Tzw. program

L. Malaguzzi, For an Education, dz. cyt.

9 L. Malaguzzi, The pupil, the class and the teacher in an educational dynamic, in the experience of psy-
cho-pedagogy, [w:] Loris Malaguzzi and the Schools of Reggio Emilia, dz. cyt., s. 85.

€ Tamze.

' Por. C. Rinaldi, /n Dialogue with Reggio Emilia, dz. cyt., s. 62.
¢ L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles, dz. cyt., s. 49.
@ Por. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 132.
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Szczegbtowy opis budynku, jego pomieszezen i ogrodu: M. Montessori, Odkrycie dziecka, s. 47-49, 62-72.
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stworzylo” dziecko w oparciu o drugi, obok nauczyciela, filar wychowania, czyli celo-
wo zorganizowane otoczenie — instytucjonalna przestrzei wychowawczo-edukacyjna,
w ktérej dziecko wzrastato. Ale obowigzkiem nauczyciela jest nadanie kierunku jego
aktywnosci. Jednoczesnie M. Montessori podkreslata, ze:

Dom Drziecigcy nie jest przygotowaniem do szkoly podstawowej, lecz jest poczat-
kiem ksztalcenia, ktdre bedzie bez przerwy kontynuowane. W naszej metodzie nie
mozna rozrézniaé okresu przedszkolnego od okresu szkolnego. W rzeczywistosci
programem, ktéry prowadzi edukacje, jest samo dziecko. Zyjac i rozwijajac sie
dzigki pracy fizycznej i intelektualnej, samo okresla granice wyksztalcenia odpo-
wiadajac kolejnym $rednim przedzialom wiekowym®.

Do prawidtowo zorganizowanej instytucjonalnej przestrzeni edukacyjnej M. Mon-
tessori przywiazywala duza uwagg, dajac wskazoéwki wzorowo urzadzonych pomiesz-
czel przedszkolnych, wyposazonych w meble, sprzety i przedmioty codziennego
uzytku — wszystko dostosowane do potrzeb rozwojowych dziecka, estetyczne i bezpo-
$rednio dostgpne®®.

Przygotowane otoczenie, urzadzone przez nauczyciela i przez niego otaczane dba-
loscia, powinno umozliwia¢ dziecku samowychowanie i samorozwdj oraz sklada¢ si¢
z dwoéch elementéw: 1. materialnego (budynek i jego wnetrze, meble, sprzety, material
rozwojowy; ogréd); 2. strategicznego (zasady i formy wychowania)”’. Za posrednic-
twem przygotowanego otoczenia bedacego czescia Srodowiska spoteczno-kulturowego
dorosli winni wprowadza¢ dziecko $wiat kultury i cywilizacji. Nauczyciel ma staé si¢
swego rodzaju ,tacznikiem” pomiedzy dzieckiem a $wiatem, interpretujac go i obja-
$niajac. M. Miksza podkresla, ze wychowawca pelni tu podwdjna role: jest ,zywot-
nym” elementem tegoz otoczenia, a zarazem jego tworca®.

Duze znaczenie, co bez watpienia jest wynikiem silnego wplywu M. Montessori,
przywiazuja do otoczenia réwniez edukatorzy RE. Jest ono ,zaprojektowane i wypo-
sazone, uwzgledniajac system wzajemnych polaczeti i interakcji”®. Sposéb organizacji
przestrzeni i jej wyposazenie oddaje idee edukacji opartej na relacjach, ktéra w tek-
$cie wielokrotnie byla juz przywolywana. Starannie przygotowywany projeke przed-
szkola jest wynikiem glebokiej refleksji i dialogu pomiedzy pedagogami, rodzicami

¢ Por. Tamze, s. 270. M. Montessori podkreslata, ze interesuje ja okreslenie ram edukacji, ktére mozna

przyja¢ jako granice migdzy Domem Dziecigcym [przedszkolem] a szkola podstawowa.
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M. Montessori, Domy Dziecigce, dz. cyt., s. 52-53.
¢ E. Yatacz, Jak wychowywad dziecko, s. 25. M. Miksza wyodrebnia trzy aspekty przygotowanego otocze-
nia: materialny, strukturalno-dynamiczny i osobowy (dzieci, rodzice, nauczycicle). M. Miksza, Zrozumiec
Montessori, dz. cyt., s. 43-44.

% Tamze, s. 85.

© L. Malaguzzi, The Hundred Languages of Children, dz. cyt., s. 29.
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i architektami. L. Malaguzzi podkreslal: ,(...) przywiazujemy ogromna wage do roli
otoczenia jako motywujacej i inspirujacej sily w tworzeniu przestrzeni dla relacji,
mozliwosci, emocjonalnych i poznawczych sytuacji, ktére dajg poczucie bezpieczen-
stwa i zapewniaja dobre samopoczucie”’. Srodowisko jest integralng czescia projektu
edukacyjnego, ma zach¢ca¢ do dialogu, inspirowaé spoleczne interakeje, rozbudzaé
dziecigeg cickawo$¢ oraz sprzyja¢ eksplorowaniu i badaniu. Piazza (plac), centralne
miejsce w przedszkolu, wykorzystywane do grupowych zabaw, przedszkolnych uro-
czystosci czy spotkan z rodzicami; klasy oddzielone szklanymi $cianami, zapewniajace
poczucie wspélnoty; klasy podzielone na mniejsze przestrzenie, umozliwiajace pracg
w malych grupach, w ktérych znajduje si¢ kacik konstrukcyjny, mini azelier lub spe-
cjalnie zaadaptowane miejsce do zajeé plastycznych, miejsce do odpoczynku, skrzynki
na listy, biblioteczka, miejsce do gier i zabaw; wspélna jadalnia z otwarta kuchnia;
$cienna dokumentacja, ilustrujaca przebieg zrealizowanych projektéw — to bez watpie-
nia tylko niektdre rozwiazania przestrzenne sprzyjajace budowaniu relacji i procesowi
grupowego uczenia si¢. Niezwyklym i unikatowym rozwiazaniem bylo wprowadzenie
do placéwek wezesnej edukacji w Reggio Emilia azelier — pracowni plastycznej, studio,
bedacego jak podkreslat L. Malaguzzi, miejscem ,do manipulowania i prowadzenia
dos$wiadczen wizualnych réwniez w powiazaniu ze sfowem™". Jest to przestrzeni zor-
ganizowana na podobieristwo pracowni plastycznej, wyposazona w stoliki do pracy,
sztalugi, komputer, drukarke, sprzet cyfrowy: kamere, aparat fotograficzny, dyktafon,
mikroskop oraz materialy wykorzystywane w trakeie realizacji projektéw: glina, far-
by m.in. do ceramiki, réznokolorowe i o réznej grubosci i fakturach papiery, druty,
skrawki materiatdw, folie, materialy naturalne: kasztany, liscie, kamienie i in. Struk-
tura, wybdr materialéw i ich atrakcyjny sposéb wyeksponowania maja by¢ otwartym
zaproszeniem do dzialania i eksplorowania. Wszystko jest uwaznie i celowo dobrane
i umiejscowione w celu pobudzania interakgji i zachgcania do uzywania réznorodnych
sposobéw komunikowania sie.

Wedlug M. Montessori szczegdlng edukacyjng role w przygotowanym otoczeniu
petnit material rozwojowy — zestaw pomocy specjalnie, empirycznie opracowanych
przez sama autorke’?. Material ten zawieral w sobie 4 elementy: antropologiczny,
psychologiczny, wychowawczy i dydaktyczny. Pierwszy z nich wynikal z filozoficz-
nych pogladéw Montessori; pomoce byly tak skonstruowane, aby posredniczyly
w przekazywaniu harmonijnego i dysharmonijnego obrazu rzeczywistosci. Element

70 L. Malaguzzi, The environment [w:] Catalogue of the exibit “The Hundred Languages of Children”,
dz. cyt., s. 40.

7' L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles, dz. cyt., s. 41.

72 Pomoce opracowane przez M. Montessori nie tylko posredniczyly w przekazywaniu dzieciom wie-

dzy, ale prowadzily do ich rozwoju, totez nazwata je materialem rozwojowym. E. Yatacz, Recepcja reorii,
dz. cyt., s. 114.
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psychologiczny odpowiadal pojawiajacym si¢ w umysle dziecka wrazliwych cyklom,
prowokowal polaryzacje uwagi, a tym samym umozliwial fizyczny i psychiczno-du-
chowy rozwdj. Element wychowawczy materiatu ,ulatwial” dziecku samoksztalcenie
poprzez samodzielna realizacje ¢wiczen, gléwnie dlatego, ze zawieral tzw. kontrole
bledéw”. Dzigki temu dziecko moglo czerpaé rado$¢ z samodzielnie wykonanego za-
dania, nabieralo zaufania we wlasne sily i pragnelo podejmowad nowe, trudniejsze
¢wiczenia. Samokontrola uniezalezniata dzieci od kontroli sprawowanej z zewnatrz
przez dorostych, wspomagata samodzielno$¢ w mysleniu i w dociekaniu prawdy. Z ko-
lei element dydaktyczny to przekazywanie wiedzy o rzeczywistosci, wedlug koncepdji
M. Montessori — ,.klucz do $wiata”.

W przygotowanym otoczeniu wspomniany material tworzyt kilka grup: 1. do ¢wi-
czeni z praktycznego zycia; 2. ksztalcenia zmystéw; 3. edukacji matematycznej; 4. edu-
kagji jezykowej; 5. wychowania do kultury zycia, prawdy i mitosci; 6. do wychowania
religijnego’. Material rozwojowy cechowala prostota, precyzja i estetyka wykonania,
uwzglednial on kilka zasad: stopniowania trudnosci, dostosowania do potrzeb roz-
wojowych dziecka, logicznej spéjnosci ogniw tematycznych oraz ograniczenia (dany
rodzaj materialu rozwojowego wystepuje tylko w jednym egzemplarzu). Praca dziecka
z materialem rozwojowym to swoboda w wyborze miejsca pracy, czasu i przedmiotu
aktywnosci.

M. Montessori przywiazywala duza wage do ¢wiczent wspierajacych rozwéj zmy-
stéw dziecka. Wedtug niej, rozwéj zmystéw byt scisle powiazany z rozwojem intelek-
tualnym, a poprzez polaryzacje i normalizacj¢ — z integrowaniem si¢ calej osobowosci
dziecka. Cwiczenia z zakresu zmystéw byly podzielone na pie¢ grup, odpowiadajacych
zmystom: wzroku, stuchu, powonienia, smaku i dotyku. Kazde éwiczenie zawiera-
fo tylko jeden problem do rozwiazania i umozliwialo dziecku przejécie od myslenia
konkretnego do pojeciowego, poprzez inspirowanie do wyszukiwania réznic, podo-
biefistw czy budowania szeregu wedlug ukrytego wzoru.

W swoim systemie M. Montessori uwzglednita réwniez forme nauki w postaci
tzw. trdjstopniowej lekcji stownej prowadzonej przez nauczyciela. Lekeje przygoto-
wujace dzieci do ksztalcenia zmystéw byly lekcjami indywidualnymi. W jaki sposéb
mialy odbywa¢ si¢ w edukacyjnym otoczeniu? Autorka koncepcji wyjasniata:

Nauczyciel delikatnie prébuje zblizy¢ si¢ do dziecka, ktére w jego mniemaniu jest
gotowe na to, by otrzymac lekcje, siada u jego boku i podaje materiat rozwojo-
wy, ktéry wedtug niego moze je zainteresowal. Na tym polega praca nauczyciela.

7> Kontrola bledéw to specjalne oznakowanie materiatu rozwojowego; pozwala dzieciom na samodziel-

ne sprawowanie, podczas ¢wiczeri z materiatem, tej kontroli i korygowanie ewentualnych bledéw (samo-
kontrola).
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E. Latacz, Jak wychowywaé dzieci, dz. cyt., s. 25.
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Powinien umieé¢ proponowaé dzieciom nowe doswiadczenia, kedre wzbudzg ich
ciekawo$¢ i w konsekwencji zacheca je do uzycia materiatu, ktéry zostal im zapre-
zentowany. Lekcja jest wezwaniem do uwagi”.

Inna strategia edukacyjna cechuje podejscie RE. Po pierwsze, biorac pod uwage
pracg z materialem rozwojowym i wynikajace z tego mozliwe ograniczenia, dziecig-
ca aktywno$¢ w przedszkolach Reggio ma bardziej elastyczny charakeer. Strategia ta,
okre$lana mianem progettazione (projektowanic), stawiana jest w opozycji do program-
mazione (programowanie), ktére odnosi si¢ do programu zdefiniowanego z wyprze-
dzeniem, z konkretnymi etapami i planami, w ramach ktérego nauczyciel wymysla
temat, kontekst, planuje zadania dla dzieci, przygotowuje konkretne narzedzia i ma-
terialy do wykorzystania oraz okresla czas na wykonywanie zadania. W przedszkolach
Reggio, wrecz przeciwnie, ,,(...) nie ma zaplanowanego z géry programu z o$rodkami
tematycznymi czy planami lekeji, tak jak chcieliby tego behawiorysci. Popchneloby
to nasze szkoly w strong nauczania bez uczenia si¢; upokorzyliby$my wtedy dzieci
i szkole, powierzajac je formom, powielanym schematom oraz podrecznikom (...)"7°.
Strategia progettazione osadza si¢ na realizacji projektow, w ktérych temat, zakres dzie-
cigcej aktywnosci czy czas trwania nie jest ustalany z géry, a wylania si¢ w trakeie
jego trwania. Wymaga elastycznosci, uwagi, refleksji i gotowosci do zmiany. Poniewaz
w strategii tej dziecigca aktywno$¢ nie do korica jest przewidywalna, nauczyciel stawia
hipotezy, bedac jednoczesnie otwartym na mozliwos¢ przyjecia réznych kierunkéw,
réwniez tych, ktérych sam nie uwzglednit.

Po drugie, o ile M. Montessori bazowala przede wszystkim na indywidualnej pracy
dziecka, w przedszkolach RE dominuje praca w malych grupach. Jest ona, jak pod-
kredlat Malaguzzi, ,,czym$ wigcej niz tylko prostym funkcjonalnym narzedziem; to
kulturowy kontekst, ktéry zawiera w sobie pelnig zycia i ogromng sie¢ mozliwosci™”’.
Zaréwno sklad grupy, rytm i czas jej pracy majg rowniez elastyczny charakter i ulegajg
modyfikacjom w zaleznosci od specyfiki grupy czy naturalnego biegu wydarzen. ,Dla
dzieci bycie w grupie to wielki przywilej, to jakby bycie w $rodku wielkiego laborato-
rium transformacji”’®.

Zréznicowana wickowo grupa dziecigca (3-6 lat), to w koncepcji M. Montessori
aspekt osobowy otoczenia wychowawczo-edukacyjnego. Autorka byta jednak zwolen-
niczka tworzenia zespoléw dziecigcych réznych wiekowo, z uwagi przede wszystkim
na ich rozwdj spoleczny, ale réwniez intelektualny. W trakcie kilkuletniego pobytu

7> Por. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 97.
¢ L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles, dz. cyt., s. 62.
77

L. Malaguzzi, For an Education, dz. cyt.
78 L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles, dz. cyt., s. 69.
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w placéwee, dziecko — w kontaktach z dzie¢mi w réznym wicku — ma mozliwosé
przyjmowania réznych postaw spotecznych, co implikuje prawidlowy rozwéj. Mlod-

si, dzigki obserwagji i nasladowaniu starszych, nabywajg wiedz¢ i umiejetnosci, starsi

pelnig role przewodnikéw w $wiecie spolecznym. Dziecko tworzy nowe relacje inter-

personalne i w stosunku do drugiej osoby przyjmuje rézne role spoteczne. Uczy si¢ by¢
z innymi, wérdd innych i dla innych”.
Odmienng perspekeywe przyjeli edukatorzy RE. O ile w pedagogice Montes-
sori przebija si¢ gléwnie perspektywa spoteczna, o tyle w podejsciu Reggio wiek-
szy nacisk stawia si¢ na znaczenie grupy w rozwoju poznawczym dziecka. Grupa

dziecigca jest grupg jednorodna wickowo. Za takim rozwigzaniem argumentuje
L. Malaguzzi:

Jednakze, réznice w rozwoju nie powinny by¢ zbyt wielkie. Powinien by¢ zacho-
wany odpowiedni dystans, ktéry umozliwi wymiang i negocjacje, i jednoczesnie
nie stworzy nadmiernego braku réwnowagi. Dlatego tez jest lepiej, jak uczylismy
si¢ poprzez do$wiadczenia zdobyte w réznych miejscach, gdy rozbieznos$¢ w pozio-
mach dzieci nie byta zbyt duza®.

Egzemplifikacja wlasciwie zorganizowanego otoczenia wychowawczo-eduka-

cyjnego, stuzacego dziecku i nauczyciclowi, niech beda stowa twérczyni Doméw
Dzieciecych:

79

80

81

Kiedy méwimy o otoczeniu, mamy na mysli wszystko to, co dziecko moze swo-
bodnie w nim wybra¢ i uzywa¢ w takim stopniu, w jakim tego pragnie. (...) Na-
uczyciel nie robi nic innego, jak tylko pomaga mu na poczatku w zorientowaniu
si¢ pomiedzy wieloma réznymi przedmiotami i w nauczeniu si¢ ich wlasciwego
uzytkowania, to znaczy wtajemnicza je w uporzadkowane i aktywne zycie w oto-
czeniu. Pézniej pozostawia je wolne w wyborach i w wykonaniu pracy. Dzieci
majg rézne pragnienia w tym samym momencie: jedno zajmuje si¢ jedna rzecza,
a drugie — inng i nie dochodzi do nieporozumien. Wrecz przeciwnie — mamy
do czynienia z uroczym zyciem spolecznym pelnym energii i Zywej aktywnosci.
W radosnej, pokojowej atmosferze dzieci same rozwiazuja rézne problemy spo-
fecznego zycia, co przynosi krok po kroku swobodng i réznorodna aktywnosé
indywidualng. W otoczeniu jest moc wychowawcza obecna dookota, a wszyscy —
dzieci i nauczyciel — maja w nim swéj udzial®'.

S. Guz, System pedagogiczny Marii Montessori w teorii i praktyce, [w:] Metoda, dz. cyt. s. 54-55.

L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles, dz. cyt., s. 68.
Por. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 61.
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Fundamentem i wspélnym ogniwem przedstawionych w niniejszym tekscie kon-
cepcji pedagogicznych jest wiara w potencjal i nieograniczone zasoby dziecka oraz
zdecydowane przeniesienie akcentu z aktywnosci nauczyciela — w strone aktywnosci
dziecka. W odniesieniu do metody Montessori, w podejsciu RE silniej uwypuklony
jest jednak aspeke relacji i interakeji w dziecigcym procesie uczenia. Wspdlnotowy
wymiar, bedacy od poczatku istnienia przedszkoli RE fundamentem ich funkcjono-
wania, jest jedna z najistotniejszych réznic pomiedzy zaprezentowanymi podejsciami,
co skutkuje odmiennymi rozwiazaniami edukacyjnymi.

Zadna z koncepcji pedagogicznych, réwniez i tutaj zaprezentowanych, powsta-
lych i osadzonych w odmiennym niz nasze realiach, nie moze bezrefleksyjnie zosta¢
wdrozona do wlasnej praktyki edukacyjnej. Nalezaloby wi¢c czerpaé inspiracje z do-
robku: idei, mysli, refleksji i praktycznych rozwiazan wybitych pedagogéw, nie tyle
je przyswajajac, co dokonujac rekonstrukeji. Jak bowiem zwracal uwagg L. Malaguzzi:
» 1o wazne dla pedagogiki, aby nie stala sic wiezniem zbytniej pewnosci, a w zamian
za to byla §wiadoma zaréwno wzglednosci, jak i trudno$ci w przenoszeniu ideatéw do

prakeyki”®.
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