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TRANSITION, READINESS AND ADAPTATION AS SIGNIFICANT CATEGORIES OF THE MONTESSORI
PEDAGOGY**

The article is a theoretical exploration of three significant concepts of the Montessori pedagogy,
i.e., transition, readiness and adaptation in the context of early childhood education (ECE). The
text summarises some of the conclusions formulated by Professor Barbara Wilgocka-Okon and
Maria Montessori. In this way the author points out the similarities and differences between
these two thinkers, which helped to critically reflect on the concepts alone, but also on the
paradigms of the functioning of ECE institutions.

Keywords: transition, adaptation, readiness, Wilgocka-Okon, Montessori

Wprowadzenie

Intencja niniejszego tekstu jest teoretyczno-empiryczna eksploracja trzech ka-
tegorii tj. przejscia, gotowosci i adaptacji. W kontekscie wczesnej edukacji wydajq sie
one pulsowac¢ (Rutkowiak, 1998) wyjatkowo intensywnie i dlatego warto do nich
powracac, probujac je odczytywac na nowo, a tym samym proponujac okreslong
rame paradygmatycznego usytuowania ksztalcenia i polityk oswiatowych odnosnie
do edukagji dzieci.
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Prezentowana tu propozycja przygladania sie owym kategoriom miataby pole-
gac na — po pierwsze — odwotaniu sie do pogladéw Marii Montessori, propagatorki
liberalnej pedagogii ruchu Nowego Wychowania, a nastepnie zestawienia tychze
z wybranymi analizami Barbary Wilgockiej-Okon, ktora w swojej dziatalnosci na-
ukowej poswiecita tym zagadnieniom sporo miejsca, niejednokrotnie formutujac
tezy, ktore dzi$ (a moze nawet zwtaszcza dzi$) nie stracily na aktualnosci i waz-
nosci. W akapitach konczacych charakterystyke jednej z omawianych kategorii gtos
oddaje praktykom pedagogii Montessori poprzez przytoczenie i syntetyczne sko-
mentowanie dwoch ilustratywnych wypowiedzi dotyczacych podjetej kwestii. Ten
fragment artykutu stanowi element wiekszych badan, lecz w tym tekscie nalezy go
traktowac wylacznie jako zaproszenie do dalszego wspétmyslenia o jednej z tytu-
towych kategorii oraz, by¢ moze, wskazania na kierunki dalszych badan empirycz-
nych w tym zakresie.

Recepcja pedagogii Marii Montessori w Polsce koncentruje sie (a szczeg6lnie
ostatnimi laty) na aspektach metodycznych dotyczacych na ogét etapu przedszko-
la, a tymczasem siynna wloska pedagozka opracowatla takze dojrzatg i wzglednie
kompletna koncepcje edukacji i rozwoju wykraczajaca poza ten okres. Wydaje sie
to tu niezwykle wazne, poniewaz kategorie przejscia, gotowosci oraz adaptacji
nabierajg istotnego sensu wlasnie wowczas, gdy przyjrzymy im sie w perspektywie
szerszej niz poszczegolny etap rozwojowy czy edukacyjny.

Stowa wyjasnienia wymaga takze moje podejscie do jezyka i argumentacji obu
myslicielek. Profesor Barbara Wilgocka-Okon byta przede wszystkim akademicka ba-
daczka swiata edukacji, z gruntownym teoretycznym przygotowaniem filozoficzno-
-psychologiczno-pedagogicznym, ktére uzyskata, studiujac pod okiem takich oséb,
jak chocby Tadeusz Kotarbinski, Kazimierz Tatarkiewicz, Bogdan Suchodolski czy
Maria Przetacznikowa i oczywiscie Wincenty Okon. Takie przygotowanie skutkowa-
to badaniami i analizami ugruntowanymi metodologicznie, zgodnymi z wéwczas pa-
nujacym kanonem realizacji projektéw empirycznych. I cho¢ wspoiczesnie zapewne
bez trudu mozna bytoby znalez¢ argumenty krytyczne wobec badan Wilgockiej-
-Okon, to jednak precyzja wywodu, klarownos$¢ stosowanych pojec¢ i konsekwencja
w stosowaniu pozytywizmu metodologicznego pozwalaja traktowac jej stowa jako
teorie o charakterze stricte naukowym w tradycyjnym tego stowa znaczeniu.

Nieco inaczej przedstawia sie retoryka Marii Montessori, poniewaz — pomimo
wyksztatcenia na poziomie doktoratu w zakresie psychiatrii — owa pedagozka byla
cate zycie zawodowe niejako poza akademia (Kramer, 1976; Standing, 1984), odda-
jac sie przede wszystkim ksztafceniu nauczycieli i aktywizmowi o$wiatowemu. Co
wiecej, gtownym adresatem jej pism byli rodzice, decydenci o$wiatowi i polityczni
oraz nauczyciele, z naciskiem na dwie pierwsze grupy, co skutkowato niekiedy
frywolno$cig w zakresie precyzji siatki pojeciowej. Nie zmienia to faktu, iz Mon-
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tessori — w odréznieniu od innych przedstawicieli Nowego Wychowania — kilka
dekad poswiecita badaniom empirycznym nad rozwojem dzieci. Poczatkowo
— zgodnie ze standardami przetomu XIX i XX stulecia, kiedy to rodzily sie przeciez
naukowe psychologia i psychiatria — uprawiata ona przede wszystkim obiektywi-
zujace badania iloSciowe na matych probach, by nastepnie przejs¢ do badan, ktore
dzi$ zapewne okreslilibySmy mianem etnografii lub badaniami w dziataniu.
Jednoczesnie jej spuscizna zawiera eseje, krotkie wykiady oraz teksty wystapien
popularyzujacych edukacje wychodzacg od dziecka, w ktorych catymi gar§ciami
czerpala ona z terminologii fizyki, astronomii, biologii i innych dziedzin wiedzy.
Warto takze odnotowad, ze liczne jej ustalenia sg obecnie potwierdzane w bada-
niach naukowych (zob. np.: Lillard, 2017; LEcuyer i in., 2020, s. 322-334; Denervaud
iin., 2020, s. 167-175).

Réznice w jezykach obu pedagozek traktuje jako egzemplifikacje fenomenu
nazwanego przez Joanne Rutkowiak konieczng wielojezycznoscig pedagogiki (Rut-
kowiak, 1998, s. 19-35). Z tej perspektywy bede je traktowal komplementarnie
jako uzupetniajace sie glosy w tej samej sprawie. Nie jest zatem mojg intencja
dokonywanie krytyki jednej koncepcji w kontekscie drugiej, czy tez koncentro-
wanie sie na odmiennym traktowaniu danego pojecia przez ktéra$ ze stron. Oba
glosy majg stuzy¢ hermeneutycznemu krazeniu wokot kategorii bez wskazywania
pierwszenstwa jednej czy drugiej interpretacji.

Omowie teraz pierwszg z trzech kategorii czyli przejscie.

Przejscie

Pedagogia Marii Montessori cieszy sie w Polsce duzg popularnoscia, ba, mozna
nawet powiedzie¢, ze panuje swoista moda na to podejscie edukacyjne. Jedno-
cze$nie mozna chyba zaryzykowac hipoteze, ze recepcja Montessori ogranicza sie
do etapu przedszkolnego, co by¢ moze zwigzane jest z dynamicznym wzrostem
liczebno$ci placowek tego typu na tymze etapie (Surma, 2009). Z punktu widzenia
opisywanej tu kategorii, takie zawezenie dorobku Montessori nie pozwala dostrzec
istotnos$ci fenomenu przechodzenia. Warto mie¢ na uwadze, ze Montessori na
krotko przed $miercig (1950, 1951) dokonata syntezy teoretycznej swojej dziatal-
nosci pedagogicznej w postaci koncepcji rozwoju okreslanej jako cztery ptaszczy-
zny rozwojowe ujetej w dwa graficzne diagramy (Grazzini, 2004).

Pierwszy z nich, ktory tu przedstawie sktada sie z dwoch elementow, lecz jego
zasadnicza cze$¢ zbudowana jest z czterech tréjkatow tych samych rozmiaréw,
réznigcych sie kolorami — pierwszy i trzeci sa czerwone, za$ drugi i czwarty majg
kolor niebieski, symbolizujgc tym samym okresy kreatywne (znaczace zmiany we
wszystkich sferach) i spokojniejsze (stabilny wzrost réznorakich jakosci). Kazdy
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z trojkatow reprezentuje okres szesciu kolejnych lat zycia i rozwoju cztowieka. Ten
diagram, nazywany konstruktywnym rytmem rozwoju (Grazzini, 2004, s. 30) ilustruje
kilka kwestii, ale jedna z nich ma kapitalne znaczenie. W tej teoretyzacji nie mamy
do czynienia z idea rosnacego skomplikowania, to znaczy nie jest to klasyczna,
addytywna koncepgja stadialna, w ktorej rozwoj polega na przechodzeniu od fazy
prostej do bardziej ztozonej. Kazdy z trojkatow jest istotny, specyficzny, wymagaja-
cy innego przygotowanego otoczenia edukacyjnego i odmiennej obecnosci osoby
towarzyszacej dzieciom w rozwoju.

Ze wzgledu na objetos¢ tego tekstu, nie podejmuje sie relacjonowania wszyst-
kich cech charakterystycznych kolejnych ptaszczyzn rozwojowych — jak sie okres$la
tu owe okresy — ale pragne doda¢, ze w owym drugim elemencie diagramu, uloko-
wanym ponizej czterech trojkatow, Montessori przedstawia krytyke tradycyjnego,
spotecznie akceptowanego myslenia o rozwoju i ilustruje go jako stadialny i ,,coraz
bardziej skomplikowany”. Takie konceptualizacje rozwoju sa zresztg powszechne
wspolczesnie i wydaja sie przynaleze¢ do tzw. wiedzy zdroworozsadkowej, od-
noszacej sie do potrzeb edukacyjno-rozwojowych dzieci w kolejnych latach zy-
cia. Montessori, a takze Wilgocka-Okon (o czym nieco p6zniej) zdajg sie mowic
— dziecko nie jest uproszczona wersja dorostego, ma specyficzny Swiat znaczen
(Klus-Stanska, 2004) i potrzebuje wolnosci oraz madrej, skromnej obecnosci doro-
stych na samodzielnej drodze budowania siebie. Trzeba jednak wréci¢ do przejscia.

Montessori widzi owe przejScia w momentach pomiedzy tréjkatami. Dzie-
ci przechodzg od wczesnego dziecinstwa (infancy: 0-6 lat), poprzez dziecinstwo
(childhood: 6-12 lat), adolescencje (adolescence: 12—-18 lat) do dojrzaloSci (maturity:
18-24 lat) (Montessori 2007b, Montessori 1966). Te momenty przej$cia opisywane
sa tu metaforg ponownych narodzin (rebirths). Przejscie jest zatem transforma-
cja, a nie osiggnieciem ,wyzszej fazy”. Oczywiscie owe momenty, cho¢ ugrunto-
wane w badaniach Montessori, nalezy traktowa¢ umownie, w tym sensie, ze moga
sie one przytrafia¢ wczesniej lub pdzniej. Nie to jednakze jest w owych przejsciach
najistotniejsze.

Sprawa zasadniczg jest tu zrozumienie, iz tylko pogiebiona znajomos$¢ specy-
fiki danej plaszczyzny rozwojowej przez doroslych i dostrzegania fenomenu po-
nownych narodzin, jako momentow krytycznych moze przybliza¢ nas do bardziej
optymalnego towarzyszenia dzieciom w rozwoju. To z kolei oznacza, ze by¢ moze
powinnismy nieco inaczej akcentowa¢ wazkos$¢ pewnych kompetencji nauczycieli
i nauczycielek wczesnej edukacji. Skoro dostrzeganie przejscia jest tak istotne, to
kompetencja badawcza, diagnostyczna, wiedza z zakresu psychologii rozwoju, czy
tez umiejetnos$ci zwigzane z realizacja badan nad wtasng praktyka jawia sie jako
znacznie wazniejsze niz choc¢by doskonalos¢ metodyczna (por. Wilgocka-Okon,
1989, s. 25-31). Z kategorig przejscia u Montessori wigze sie jeszcze jedna kwe-
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stia, ktora dotyczy dostepnosci danej ptaszczyzny rozwojowej dla réznych oséb
zaangazowanych w procesy edukacyjne. Zdaniem wloskiej pedagozki, ci ktorzy
przeszli do kolejnej ptaszczyzny nie moga wroci¢ do poprzedniej. Oznacza to, ze
nasz wglad w $wiat os6b zamieszkujacych inne ptaszczyzny rozwojowe jest ogra-
niczony i zapos$redniczony przez relacje tych, ktérzy nadal tam sa. Przejscie wigze
sie przeto z zamykaniem ,,drzwi”. Dziecko moze zaprosi¢ nas do swojego $wiata,
moze uchyli¢ rabka tajemnicy, jesli obdarzy nas zaufaniem, ale zatozenie, ze mamy
peten wglad w owe $wiaty dzieciecych znaczen, jest — zdaniem Montessori — wy-
razem pychy dorostych niepopartym wiedza naukowag (Montessori, 2007b, s. 4-6).

Nie bez powodu Montessori zajeta sie okresem pierwszych trzech lat zycia
dziecka juz jako bardzo dojrzata badaczka, z doswiadczeniem empirycznego eks-
plorowania pé6zniejszych etapéw rozwojowych. Poniewaz zaproszenie do $wiata
dzieci odbywa sie gléwnie za posrednictwem jezyka, to — ze wzgledu na ograni-
czone doswiadczenia dziecka oraz prawidlowos$ci rozwojowe — 6w okres nalezy
traktowac jako bardzo trudny do poznawania, a jednoczesnie kluczowy dla roz-
woju. Konsekwencja takiego stanowiska jest przyjecie, iz to wlasnie psychope-
dagogiczne kompetencje nauczycielek i nauczycieli towarzyszacych dzieciom na
pierwszej plaszczyznie rozwojowej i przejsciu do drugiej odgrywaja podstawowa
role. Upraszczajac nieco, powiedziatbym, ze im mlodsze dziecko, tym wieksze
znaczenie maja kompetencje psychopedagogiczne i komunikacyjne pedagogéw
i pedagozek (por. Wilgocka-Okon 1989, s. 26-28).

Przej$cie rozumiane jako ponowne narodziny i zwigzane z tym konieczne
zmiany w przygotowanym otoczeniu edukacyjnym jest rGwniez znaczgce dla os6b
naukowo zajmujacych sie teorig Montessori i jej ewentualng oceng, poniewaz
naktada na badaczy obowiazek doprecyzowania plaszczyzny rozwojowej. Skoro
kategoria przejscia oznacza transformacje potrzeb i zasob6w dziecka, to i krytycz-
ne opracowania pedagogii Montessori muszg to uwzglednia¢. W konsekwencji —
jesli ktos miatby skonstatowaé, iz ,,Montessori jest behawiorystyczna/ konstruk-
tywistyczna”, czy tez ,.za mato/ zbyt instruktazowa” — trzeba by zapytac¢ — ktora
Montessori? Albo lepiej: Jakie sg granice (mierzone kolejnymi przej$ciami) dla ta-
kiego sadu, charakterystyki i potencjalnej krytyki? Owe r6znice miedzy kolejnymi
plaszczyznami zostawie jednak na inng okazje, a tymczasem przyjrze sie stanowi-
sku Wilgockiej-Okon w kwestii przejscia.

Autorka, dokonawszy podsumowania najwazniejszych pogladéw m.in. Wygot-
skiego oraz Piageta, nawigzuje wprost do dwdch postaci ruchu Nowego Wycho-
wania, a mianowicie Freineta oraz wtasnie Montessori. Wilgocka-Okon zgadzajac
sie cze$ciowo z pogladami Montessori, konkluduje, iz nauczyciel powinien przede
wszystkim petni¢ role badacza i obserwatora rozwoju (Wilgocka-Okon, 2003,
s. 74). Co ciekawe, autorka Gotowosci szkolnej... charakteryzuje narodziny naiw-
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nego realizmu przynoszacego spokoj psychofizyczny wtasnie na progu szostego
roku zycia. W tym sensie byloby to nieomal tozsame z montessorianska ideg przej-
Scia z pierwszego czerwonego tréjkata do trojkata niebieskiego (Wilgocka-Okon,
2003, s. 76), tym bardziej, ze podkresla sie tu silnie samodzielno$¢ poznawcza
dziecka, role jezyka (przejscie od konkretu do abstrakcji) oraz srodowiska, raczej
niz dziatania metodyczne nauczycieli (Wilgocka-Okon, 1967; Wilgocka-Okon, 1989,
s. 20-24).

Po zarysowaniu podobienstwa i zbieznosci w rozumieniu kategorii przejscia,
warto — jak sadze — przywota¢ dwa doswiadczenia nauczycieli Montessori w tym
zakresie'.

Kiedy$ mialam taka sytuacje, ze otwierala sie u nas szkola no i ja z tymi dzieciakami prze-
sztam do szkoly. [...] Najpierw trening na kursie u [...] i szok! Jak to? Nie trzeba zna¢ na pamie¢
kolejnych krokéw? Nie musze by¢ tak precyzyjna? To bylo totalnie co$ innego niz przedszkole,
bo wiesz tutaj trzeba inaczej. Dziecko jest w fazie chtonnego umysiu, to jest inny etap no i trzeba
zupetnie inaczej [...] Ja sama nie wiem dla kogo to przejscie bylo trudniejsze. No dla mnie to
byla totalna zmiana. Inny $wiat! Niby podobne pomoce, niby nadal jesteSmy w Monte, ale to
kompletnie co$ innego [W56].

To jest o tyle zabawne, ze ja tego chiopca znatam od siedemnastego miesigca zycia, az do
15 roku, kiedy poszed! gdzie§ tam do innej szkoly. | méwie Ci! Nie uwierzytbys! To samo imie
i nazwisko, ale nagle bum i jest kto$ inny. Ty, on wraca po wakacjach, idzie do szkoly i caly car
pryska, to znaczy... sorry nie czar tylko, ze on juz nie zwraca uwagi na porzadek, juz nie chce
pracowac sam na dywaniku — on by teraz tylko gadat i tylko pracowat z tymi swoimi kumplami.
No i ta wyobraznia, on kompletnie tego nie mial. Ja po prostu przecieratam oczy no i mysle sobie,
no tak madra ta Montessori byta [W21].

Gotowos¢

Po kilku dekadach badan empirycznych wokot kwestii przygotowania i goto-
wosci dzieci do podjecia nauki, wptywu srodowiska socjalizacji pierwotnej i wtor-
nej, w 2003 r. Wilgocka-Okon, odnoszac sie do konstruktywistycznych oraz libe-
ralno-romantycznych teorii ksztatcenia, ale réwniez nawiazujac do wynikéw analiz
innych badaczy i badaczek (m.in.: Klus-Stanska, 1994; Kwiecinski, 2002) stawia py-
tanie o to, czy powinnisSmy méwic o gotowosci/ dojrzatosci szkolnej, czy tez raczej
o gotowosci/ dojrzatosci szkoty (Wilgocka-Okon, 2003, s. 70-84; por. Bruner, 1960).
To przeniesienie akcentu nie jest wytacznie zwrotem ku pedagogiom bardziej przy-
jaznym dziecku i rozwigzaniom opartym na badaniach empirycznych. Owe wnioski
mozna traktowac jako druzgocaca i trafng krytyke kultury szkoly transmisyjnej.

! Wypowiedzi cytowane w niniejszym opracowaniu pochodzg z moich badan realizowanych
na temat kwestii interkulturowych determinant praktyk Montessori.
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Co wiecej, w jezyku polskim gotowos¢ jako rzeczownik czesto tworzy zwiazki fra-
zeologiczne, ktére precyzuja ,,do czego” kto$ mialby by¢ gotowy. Na ogét zatem
myslimy kategorig gotowosci dziecka do ... nauki, wspétpracy czy szkoly.

Poniewaz dziecko w okresie przejscia miedzy przedszkolem a szkota ,bardzo
tatwo poddaje sie roznym oddziatywaniom wychowawczym” (Wilgocka-Okon,
2003, s. 77) niezwykle istotne jest otoczenie, do ktérego mtode osoby sie adaptujg.
W tej kwestii, Montessori jest zgodna z Wilgocka-Okon, z ta r6znica, ze Wtoszka
akcentuje owa wlasciwo$¢ rozwojowa wczesniej, nazywajac ja okresem ,,absorbu-
jacego umystu” (Montessori, 2007a). Jak zwraca uwage Wilgocka-Okon:

W swoich rozwazaniach nad dojrzatoscia czy gotowoscia szkolna pragne przenie$¢ punkt
ciezkos$ci na dojrzatos¢ samej szkoly. Owag dojrzatos¢ szkoly mozna okresli¢ jako osiagniecie
przez szkote takiego poziomu wrazliwosci na dziecko, jego potrzeby, oczekiwania, uczenie sie
i mozliwosci rozwojowe, jaki stanowi o modyfikacji, kierunku i dynamice zmian programowo
— organizacyjnych oraz zmian w procesie nauczania-uczenia sie (Wilgocka-Okon, 2003, s. 79).

Warto sprobowac skonstruowac¢ w kontekScie przytoczonego tu cytatu, czy
tez zoperacjonalizowa¢ owo pojecie gotowosci, a nastepnie przyjrzec sie, w ja-
kim zakresie bytoby to zgodne z projektem placowki edukacyjnej zaproponowanej
przez Montessori. Szkota gotowa to szkota przede wszystkim wrazliwa. Owa ce-
cha moze odnosi¢ sie wylacznie do jednego z podmiotéw ksztalcenia, jakim jest
dziecko, ale mozemy takze rozszerzy¢ nieco zakres owej wrazliwosci i przyjac¢ em-
patyczne ustosunkowanie instytucji do réznych stron biorgcych udziat w edukagji.
Szkota gotowa oznaczataby wowczas aktywne odnoszenie sie do potrzeb dzieci,
rodzicow i nauczycieli. W konsekwencji mielibySmy do czynienia ze wspolnotg nie-
ustannie wytwarzajaca i redefiniujaca unikatowe srodowisko edukacyjne w dialogu
i opierajac sie na zarazem autorskiej i profesjonalnej analizie potrzeb dzieci. Nie
trzeba dodawac, ze taka szkota to szkota autonomiczna, dzialajagca w atmosferze
wielokierunkowego zaufania i szacunku. Kolejne stowa przywotanej wypowiedzi
dookreslaja obszary budowania gotowosci szkoty, ktorymi mogtyby stac¢ sie na
przykiad: zainteresowania i style uczenia sie dzieci (zob. np. Dyrda, 2003), kry-
tyczna analiza wykorzystywanych $rodkéow dydaktycznych w tym w szczegélnosci
roli i miejsca podrecznikéw szkolnych (Zalewska, 2013), nieustanna aktualizacja
programéw ksztalcenia i nade wszystko powazne traktowanie naturalnej ciekawo-
Sci i motywacji dzieci do poznawania Swiata (Wilgocka-Okon, 2003, s. 82.). Owa
synteza pogladéw i podsumowanie dociekan Wilgockiej-Okon idzie w parze za-
réowno z ustaleniami konstruktywistow, a zwlaszcza Brunera oraz... Montessori.
W jednym z czeSciej przywotywanych hasel pedagogii stynnej Wtoszki znajduje-
my zdanie: ,Dziecko jest gotowe wtedy, gdy jest gotowe” (Lillard, 1980, s. 28).
To pozornie trywialne, a nawet tautologiczne stwierdzenie w istocie ukazuje kate-
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gorie gotowos$ci w odmiennym od zwyczajowego rozumienia tego pojecia, a takze
(by¢ moze) rozszerza nieco rozumienie Wilgockiej-Okon w tym zakresie.

Instytucje ksztalceniowe w tym kontekscie oferuja dzieciom warunki do rozwo-
ju w warunkach niezaleznosci i samodzielno$ci w dziataniu i my$leniu. Gotowos$¢
bytaby zatem zaréwno gotowos$cia dziecka do podjecia okreslonej aktywnosci,
jaki gotowoscig szkoty do tworzenia spersonalizowanych warunkéw edukagji.
Innymi stowy, owo potencjalne rozszerzenie kategorii gotowosSci polegatoby na
tym, ze mozna mysle¢ o gotowosci obu stron nie anihilujac, czy tez nie przenoszac
srodka ciezko$ci na zadna z nich. Jeszcze inaczej méwiac, mozna mie¢ na uwadze
jednoczes$nie gotowos$¢ dziecka oraz gotowosc instytucji, z zastrzezeniem, ze owa
gotowos¢ dziecka nie jest definiowana przez jakiekolwiek odgoérnie okreslane roz-
ktady tresci (Bednarczuk, 2022, s. 93—-109).

W jednej z wersji dziela Montessori zatytutowanej The Montessori Method, re-
daktor, Gerald Lee Gutek, w obszernym wprowadzeniu celnie podsumowuje po-
glady i dokonania wloskiej Autorki odnos$nie do interesujacej nas tu kwestii. Pisze
on tak:

Zgodnie z jej [Montessori — przyp. JJ] zasadg autoedukacji, wolnos¢ dziecka umozliwia dzie-
ciom wybor ich wlasnych aktywnos$ci uczenia sie. Umiejetno$¢ Montessori do polaczenia dzie-
ciecej gotowosci [do pracy — przyp. JJ] z materiatami i aktywnosciami byla jednym z najbardziej
znaczacych osiagniec jej podejscia. Z kolei gotowos¢, byta ugruntowana na dzieciecych okresach
rozwojowych, zwlaszcza na okresach wrazliwych [fazach sensytywnych — przyp. JJ| kiedy byly
one gotowe do uczenia sie [...]. Okreslenie, jakie tresci aktywnosci byly odpowiednie dla dzie-
ciecej gotowosci do uczenia sie pozostaje jednym z najwiekszych probleméw pedagogicznych.
Montessori zwrdcita sie ku samym dzieciom, aby rozwigza¢ problem dopasowania dzieciecych
potrzeb i gotowosci na materialy i sytuacje [edukacyjne — przyp. JJ] dostepne dla nich poprzez
wykreowanie przygotowanego otoczenia, w ktérym dzieci mogty w sposéb wolny wybiera¢ spo-
$rod licznych materialow (Gutek, 2004, s. 20).

Gotowos¢ szkoly i gotowosc dziecka sag w tym Swietle wspolizalezne i dynamicz-
nie na siebie oddziatlywujace. Gotowos¢ po stronie szkoly polegataby, w pierwszym
kroku, na profesjonalnym badaniu i metodycznym przygladaniu sie konkretnym
dzieciom oraz ich potrzebom, zainteresowaniom, zachowaniom i predyspozycjom,
ktore moga ujawnic sie wytacznie w warunkach wzglednej wolnosci, a nastepnie na
dostosowywaniu tresci, sposobow, i miejsc pracy zgodnie z powzietymi informa-
cjami. Zauwazywszy, ze dziecko moze by¢ gotowe (pod wzgledem motywacyjnym,
poznawczym, fizycznym i emocjonalnym) do podjecia okreslonej aktywnosci, szko-
ta proponuje adekwatnie zadania rozwojowe. W ten sposéb gotowos¢ jako katego-
ria jest bezustannie in statu nascendi, a skoro tak, to postrzeganie jej jako pewnego
stabilnego stanu placowki, ktéry mozna osiagna¢, jawi sie jako co najmniej dysku-
syjne. W tym kontek$cie warto byé moze pomysle¢ owa kategorie jako momenty
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gotowosci szkoty. W poczatkowych zdaniach tego fragmentu tekstu wspomniatem
o zwyczajowych w jezyku polskich zwigzkach frazeologicznych zwigzanych z go-
towoscig. Czy zatem proponujac okreslenie momentow gotowosci nie popelniam
btedu jezykowego? Odpowiedz na to pytanie wigze sie z dwiema mozliwo$ciami
myslenia o gotowosci. Jedna z nich, dobrze ugruntowana i oswojona to koncep-
tualizowanie gotowosci jako swoiscie rozumianej eschatologii — ostatecznego (gr.
eschatos) lub tez wzglednie trwalego, osiggalnego stanu (dziecka lub instytugcji).
Wéwczas mozna bytoby powiedzie¢, ze co$ lub ktos jest gotowy do czegos. Inna,
bardziej procesualna i znacznie mniej uchwytna perspektywa to postrzeganie goto-
wosci jako nigdy niedokonczonej, ale przytrafiajacej sie od czasu do czasu w edu-
kacjimie d zy dzieckiem a otoczeniem.

Adaptacja

Moment przejScia na ogo6t denotuje przeniesienie (sie) z tego co znane, do cze-
go$ nowego. W kontekscie edukacji formalnej, zazwyczaj mysli sie tu o kolejnych
etapach ksztalcenia lub/i o nastepujacych po sobie skokach rozwojowych. Przejscie
do nowego oznacza konieczno$¢ adaptacji. Zajme sie teraz tg kategoria.

Teoria Marii Montessori jest zarazem indywidualistyczna i uniwersalistyczna.
Jej indywidualistyczne zorientowanie jest do$¢ oczywiste i przejawia sie chocby
w postrzeganiu kazdego dziecka jako samodzielnej jednostki, ktéra potrzebuje
obecnosci dorostego, zdolnego dostrzec jednostkowe potencjaly i tworczo na nie
odpowiedzie¢. W tym sensie Montessori stoi w skrajnej opozycji do koncepgji
nauczania , frontalnego”, a rodowod tego podejscia ma swe zrédla w liberalnej
wizji spoleczenstwa, a co za tym idzie i edukacji (Gutek, 2003; Sliwerski, 2007;
Zalewska, 2000). Réwnoczes$nie, w duchu koncepcji Rousseau, ale takze inspirujac
sie dokonaniami Darwina, Montessori poszukuje podstaw wychowania i edukagji
w naturze. By¢ moze z tego powodu kategoria adaptacji staje sie w tej koncepcji
zarowno tresécig ksztalcenia, wazng ramg teoretyczna, a jednoczesnie wartoscig,
na ktérej ufundowana jest ta pedagogia (Montessori, 2010). Przyjrze sie blizej
znaczeniom tego pojecia, zaczynajac od jego obecno$ci w treSciach ksztatcenia
montessorianskiego.

Adaptacja pojawia sie expressis verbis w kilku momentach realizacji curri-
culum zaproponowanego przez Marie Montessori i jej kontynuatoréw dla dzieci
po przejéciu pierwszej plaszczyzny rozwojowej i wejsciu w druga, a zatem mie-
dzy szostym a dwunastym rokiem zycia. Zasadniczg czes$cig programu dla tego
etapu, zwanym edukacjq kosmiczng (Duffy i Dufty, 2012; Duffy i Duffy, 2014), kazdy
nowy rok szkolny rozpoczynaja wielkie lekcje, czy tez wielkie opowiesci (Montessori
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2007b). Adaptacja jawi sie w nich jako cecha wszystkich organizmoéw zywych, ale
szczegdlnego znaczenia nabiera w trzeciej (z pieciu) wielkiej lekcji, ktéra méowi
o cztowieku. Zgodnie z jej trescia, cechy dystynktywne homo sapiens — rece, rozum
i mifo$¢ daja ludziom mozliwos$¢ tworzenia schronienia, kreowania wynalazkow,
wspotodczuwania i troski o innego oraz srodowisko. Tym samym owe cechy znacz-
nie poszerzaja zdolno$¢ adaptacyjng wobec otaczajacego Swiata, pozwalajac na
unikatowa wsrod wszystkich gatunkéw umiejetnos$¢ adaptowania naturalnego $ro-
dowiska, poprzez wytwarzanie wiedzy i dzielonej Swiadomosci, ktére Montessori
nazywa supranaturg (w odréznieniu od zwyczajowego pojecia kultury), a nie wylacz-
nie adaptowanie sie do otaczajgcego Swiata.

Innymi sfowy, adaptacja ma charakter dwukierunkowy. Cztowiek adaptuje sie
do zastanych warunkéw, ale rowniez zmienia zewnetrze stosownie do swoich po-
trzeb, majac jednoczesnie na uwadze dobrostan cafosci. Owag dwukierunkowos$é
trzeba tutaj wyraznie podkresli¢, takze i z tego powodu, ze tylko wtedy adaptacja
stuzy zaré6wno pojedynczemu cztowiekowi, jak i ludzkosci w ogdle, co zresztg ma
odzwierciedlenie w pogladach takze i innych badaczy wczesnej edukacji (Klus-
-Stanska, 2004a, s. 12), rowniez w kontekscie specyficznych potrzeb (Buchnat,
2013). Sprébujmy przenie$¢ ten poglad Montessori na grunt dzialan pedagogicz-
nych. Dziecko, wchodzac do nowej placowki edukacyjnej, przechodzi przez etap
adaptacji. W konserwatywnych ideologiach edukacyjnych, zaktada sie, ze to, co
dorosli przygotowali dla miodszego pokolenia, jest prorozwojowe i dlatego nalezy
dzieci przeprowadzi¢ skutecznie przez proces przystosowania do nowych warun-
kéw — np. ztobka, przedszkola czy szkoty. Dziecko przekracza kolejne progi, wcho-
dzi w nowe otoczenie, ktore jest konstruowane zgodnie z jakas ideg pedagogiczna,
za$ zadaniem dorostych jest wpieranie tychze dzieci w procesie dostosowania do
regul panujacych w tym nowym miejscu.

W tym momencie nalezy poczynic jedng istotng dygresje. Logika opisana powy-
zej nie musi dotyczy¢ tylko placéwek, ktére umownie nazywamy konwencjonalny-
mi czy tradycyjnymi. Ten typ rozumienia moze mie¢ miejsce takze w tak zwanych
placowkach alternatywnych (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 121-131). Bez trudu
bowiem mozna wyobrazi¢ sobie sytuacje, kiedy to np. w placéwce ,montessorian-
skiej” zaktada sie, ze rodziny (a w tym ich dzieci) powinny dostosowac sie do zasad
pracy placowki, zas§ sama instytucja nie musi podlega¢ zmianom ,.bo przeciez to
podejscie dziata na calym $wiecie”.

Wr6¢my jednak do meritum. Montessori zwraca uwage na dwukierunkowos¢
adaptagcji na poziomie tre$ci ksztalcenia, ale takze stanowi warto$¢, na ktérej po-
niekad bazuje to podejs$cie. Maria Montessori obserwujac dzieci, uznata (a potem
wielokrotnie dowodzita), ze otoczenie dla dziecka musi by¢ odpowiednio przygo-
towane i powinno charakteryzowac sie dynamika, czyli zmiennoscig. Dodajmy, oto-
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czenie jest przygotowywane dla konkretnych dzieci, i cho¢ material rozwojowy
w placowkach tego typu, na poszczegolnych szczeblach, jest szczegétowo opisany
i w tym sensie wspolny, to jednak specyfika grupy dzieci powoduje, ze kazde przy-
gotowane otoczenie powinno by¢ nieco inne. Innymi stowy, przychodzace do pla-
coéwki dzieci — zgodnie z podejsciem Montessori — zmieniaja otoczenie. Oznacza
to, ze mamy tu do czynienia z procesem adaptacji otoczenia do potrzeb dziecka.
Kierunki i zakresy owych zmian moga zaleze¢ od informacji powzietych od doro-
stych, od samych dzieci, ale na 0g6t powstaja w wyniku systematycznej obserwacji
funkcjonowania dzieci w otoczeniu (Isaacs, 2018, s. 82—112).

Jesliidzie o adaptacje dzieci do przygotowanego otoczenia Montessori to spra-
wa wydaje sie by¢ dos¢ oczywista. Jak w kazdym liberalnym pomysle na edukacje,
adaptacja powinna przebiega¢ z poszanowaniem godnosci osobistej, stopniowo,
bez zbednego stresu. Rodzice wigczani sa w ten proces, a placowki na ogo6t maja
procedury i rozwigzania sprzyjajace fagodnej adaptacji rodziny do placéwki. Pod-
kreslmy zatem raz jeszcze — adaptacja w mysli Marii Montessori jest procesem
naturalnym. Co wiecej, adaptacja jest zasadniczo nacechowana pozytywnie, o ile
przebiega dwukierunkowo. W tym sensie, Montessori zwraca uwage na to, ze-
bysmy — jako doro$li towarzyszacy dzieciom w rozwoju — nie redukowali swoich
dociekan do kwestii sposobéw realizacji skutecznej adaptagji, ale takze koncentro-
wali sie na pytaniach dotyczacych adekwatnosci, ksztattu i konstrukgcji otoczenia,
w ktérym umieszczamy dziecko (Klus, 1989). Méwiac nieco inaczej, warto w kon-
tekscie adaptacji stawia¢ pytania nie tylko o to, jak wspiera¢ adaptacje dziecka do
placowki, ale takze, jak placowka ma sie adaptowac¢ do konkretnych dzieci i kon-
tekstow geograficzno-spoteczno-psychologicznych, pamietajagc o granicach ada-
ptacji obu stron, czyli pewnego punktu, w ktérym dany aktor spoteczny (dziecko,
rodzina, placéwka) nie jest juz w stanie realizowa¢ wiasnych celow postrzeganych
jako istotne (Dow i in. 2013, s. 306; por. Klus-Stanska, 2004b).

Zakonczenie

W niniejszym tekScie analizuje kategorie przejscia, gotowosci i adaptagcji
w kontekscie wybranych prac Barbary Wilgockiej-Okon oraz Marii Montessori.
Analiza literatury w tym zakresie pozwolita nie tylko wskazac¢ r6znice i podobien-
stwa w konceptualizacji tych poje¢, ale takze, jak mam nadzieje, zaprosi¢ Czytel-
niczki i Czytelnikow do sformutowania kolejnych pytan i kontynuowania badan
w zakre$lonym obszarze.
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Przejscie moze otwiera¢ pola badawcze dotyczace momentéw transformacji
dziecka w procesach rozwoju i edukacji, rytuatow i rytow, ale takze kompetencji
0s6b dorostych pracujacych w instytucjach ksztalceniowych.

Refleksje wokét gotowosci dziecka i szkoly doprowadzily do postawienia
pytan o dominujacy kierunek zainteresowan badawczych, ale takze o charakter
samej kategorii. Czy mozna dzi§ méwi¢ o gotowosci w kontekscie pozadanego
i osiggalnego stanu dziecka i/lub szkoty? A moze mozna przekierowac nasze po-
szukiwania ku dynamice owego pojecia, ku badaniom zorientowanym na opis
i wyjasnianie relacji miedzy gotowoscia dzieci i ich srodowisk edukacyjno-wycho-
wawczych? By¢ moze warto byloby analizowa¢ momenty, w ktoérych instytucje
bywaja gotowe na organizowanie edukacji konkretnym dzieciom, uwzgledniajac
ich podmiotowos$¢?

Adaptacja rozumiana jako przystosowanie kieruje nas niekiedy ku problema-
tyce skutecznosci, ale — jak staralem sie pokaza¢ — moze odnosic¢ sie takze do
krytycznego eksplorowania warunkéw, tresci i kierunkow owego przystosowania.
Wéwczas mozna by pytac o to, do czego (sie) adaptujemy, ale takze uruchamialiby-
$my namyst nad kulturg (szkoly) (Nowosad, 2019).

References

Bednarczuk, B. (2022). Self-authoring characteristics of the Montessori School graduates. Kwar-
talnik Pedagogiczny, 67 (1)(263), 93-107.

Bruner, J. S. (1960). The Process of Education. Cambridge; Massachusetts: Harvard University Press.

Buchnat, M. (2013). Przystosowanie szkolne dzieci szescioletnich ze specjalnymi potrzebami. Leszno:
Wydawnictwo WSH w Lesznie.

Dahlberg, G., Moss, P., Pence, A. (2013). Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej edukacji
i opieki. Jezyki oceny. Wroctaw: Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej.

Denervaud, S., Knebel, J-F, Immordino — Yang, M.H., Hagmann, P. (2020). Effects of Traditional
Versus Montessori Schooling on 4- to 15-Year Old children’s Performance Monitoring. Mind,
Brian and Education, 2(14), 167-175.

Dow, K., Berkhout, F, Preston, B. L., Klein, R. ]. T., Midgley, G., Shaw M. R. (2013). Limits to ada-
ptation. Nature Climate Change, 2 (4), 305-307.

Duffy, M., Dufty, D'N. (2012). Love of Learning. Supporting Intrinsic Motivation in Montessori Students.
Santa Rosa: Parent Child Press.

Duffy, M., Duffy, D'N. (2014). Children of the Universe. Cosmic Education in the Montessori Elementary
Classroom. Santa Rosa: Parent Child Press.

Dyrda, J. (2004). Style uczenia sig¢ dzieci dyslektycznych a wymagania poznawcze szkoty. Gdansk:
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Grazzini, C. (2004). The Four Planes of Development. NAMTA Journal, 29,1.

Gutek, G. (2003). Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne.



PRZEJSCIE, GOTOWOSC | ADAPTACIA JAKO ZNACZACE KATEGORIE PEDAGOGII. .. 121

Gutek, G. L. (2004). Introduction. W: G. L. Gutek (red.), The Montessori Method. The Origins of
an Educational Innovation: Including an Abridged and Annotated Edition of Maria Montessori’s
The Montessori Method. Oxford: Rowman & Littlefield Publishers.

Isaacs, B. (2018). Understanding the Montessori Approach. Early Years Education in Practice. London;
New York: Routledge.

Klus, D. (1989) Aktywnos¢ jako kryterium przystosowania spofeczno-osobowego dzieci — zato-
zenia teoretyczne. W: W. Hajnicz (red.), Warunki i formy aktywnosci dzieci w wychowaniu przed-
szkolnym. Studia i Materialy, 16. Olsztyn: Wyzsza Szkotla Pedagogiczna.

Klus-Stanska, D. (2004a). Adaptacja szkolna siedmiolatkow. Olsztyn: Wydawnistwo Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego.

Klus-Stariska, D. (2004b). Swiaty dzieciecych znaczeri. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak.

Kramer, R. (1976). Maria Montessori. London: Montessori International Publishing.

Kwiecinski, Z. (2002). Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji w dorostosci. Torun; Olsztyn: Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.

LEcuyer, C., Bernacer, J., Guell, E. (2020). Four pillars of the Montessori method and their support
by current neuroscience. Mind, Brian and Education, 4(14), 322-334.

Lillard, A. S. (2017). Montessori: The Science behind the Genius. Oxford: Oxford University Press.

Lillard, P. P. (1980). Montessori in the Classroom. New York: Schocken Books.

Montessori, M. (1966). What You Should Know about Your Child. Madras: Kalakshetra Publications.

Montessori, M. (2004). The Montessori Method. The Origins of an Educational Innovation: Including an
Abridged and Annotated Edition of Maria Montessori’s The Montessori Method. Oxford: Rowman
& Littlefield Publishers.

Montessori, M. (2007a). The Absorbent Mind. Amsterdam: Montessori-Pierson Publishing Compa-
ny.

Montessori, M. (2007b). From Childhood to Adolescence. Amsterdam: Montessori-Pierson Publishing
Company.

Montessori, M. (2008). When your child knows better than you. W: M. Montessori, The Child,
Society and the World — Unpublished Speeches and Writings. Amsterdam: Montessori-Pierson
Publishing Company.

Montessori, M. (2010). The Advanced Montessori Method, v.1. Amsterdam: Montessori-Pierson
Publishing Company.

Nowosad, I. (2019). Kultura szkoly w rozwoju szkoly. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Rutkowiak, J. (1998). Wielos¢ jezykow pedagogiki a problem jej tozsamosci. W: T. Jaworska, R. Leppert
(red.), Wprowadzenie do pedagogiki — wybor tekstow (s. 19-35). Krakoéw: Oficyna Wydawnicza
Impuls.

Sliwerski, B. (2007). Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu. Gdansk: Gdariskie Wydawnictwo
Psychologiczne.

Standing, E. M. (1984). Maria Montessori, Her Life and Work. New York: Plume.

Surma, B. (red) (2009). Pedagogika Marii Montessori w Polsce i na swiecie. £.6dz; Krakéw: Palatum,
Ignatianum.

Wilgocka-Okon, B. (1967). Zasob umystowy dzieci dawniej a dzis. Warszawa: Panstwowe Zaklady
Wydawnictw Szkolnych.

Wilgocka-Okon, B. (1972). Dojrzatosc szkolna dzieci a srodowisko. Warszawa: Panstwowe Zaklady
Wydawnictw Szkolnych

Wilgocka-Okon, B. (1976). Obcigzenie uczniow a optymalizacja pracy szkoty. Warszawa: PWN.



122 JAROSLAW JENDZA

Wilgocka-Okon, B. (1989). Stan wychowania przedszkolnego w Polsce. Warszawa; Krakow: PWN.

Wilgocka-Okon, B. (2003). Gotowosc szkolna dzieci szescioletnich. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie Zak.

Zalewska, E. (2000). Ideologiczne konteksty dziatalnosci zawodowej nauczycieli w okresie transformacji
ustrojowej w Polsce. Gdansk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Zalewska, E. (2013). Obraz swiata w podrecznikach szkolnych do klas poczgtkowych. Gdansk: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Gdanskiego.



