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Antropologia oparta na pojeciach mimesis i pragnienia jest propozycjq o wielkim
znaczeniu dla nauk o wychowaniu; mozna powiedziec, Ze pojecia te sq kluczami,
umozliwiajgcymi zrozumienie rozwoju istoty ludzkiej w wielosci jego przejawow
poznawczych, uczuciowych i behawioralnych. W przysztosci pozwoli ona row-
niez odtworzy¢ we wspolnych ramach punkty widzenia poszczegolnych dyscy-
plin, ktore obecnie mozna lgczy¢ tylko w sposob niedoskonaty, oraz przywrocic¢
naukom o wychowaniu wyrazistqg wizje catosci.

ANTROPOLOGIA I TEORIA MIMETYCZNA

Temat cielesnosci jest jednym z wielkich ,,zapomnianych” filaréw nauk
o wychowaniu. Powstanie psychologii naukowe) na poczatku dwudziestego
wieku w decydujacy sposob przyczynito si¢ do przezwyciezenia intelektualis-
tycznych uprzedzen obecnych w tradycj filozoficznej, uprzedzen, ktére domi-
nowaly w dyskursie pedagogicznym od poczatku nowozytnosci. Jednym z glow-
nych kierunkéw odnowy byto odkrycie ciala jako niezbywalnego wymiaru pro-
cesu wychowawczego.

Odkryto na przyklad, ze podstawg rozwoju inteligencji jest aktywnosé
dziecka w srodowisku i ze podstawowe czynnosci zwigzane z doskonaleniem
motoryki w pierwszych miesigcach zycia istotnie wpltywaja na pézniejszy roz-
wéj kompetencji poznawczych. Fundamentalne dzieto Arnolda Gesella', po-
wstale w pierwsze) potowie dwudziestego wieku, zapoczatkowato powszechnie
dzi$§ akceptowany kierunek w psychopedagogice. Teori¢ tak zwanych inteligen-
¢)1 wielorakich, ktorg w ciggu ostatnich dwudziestu lat rozwijal Howard Gard-
ner’, mozna uznaé za ostatni etap trwajacych niemal przez caly ubiegly wiek
badan naukowych nad znaczeniem zwigzanych z cialem specyficznych form,

! Zob. np. A. L. G e s e 1 1, Infancy and Human Growth, The Macmillan Company, New
York 1928; t € n z e, An Atlas of Infant Behavior, Yale University Press, New Haven 1934;
A.L. Gesell,F.L.11g, Child Development. An Introduction to the Study of Human Growth,
Harper, New York 1949.

> Zob. H. G ard n e r, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, ttum. A. Jankowski, Media
Rodzina, Poznan 2002,
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jakie przyjmuje 1 w jakich przejawia si¢ inteligencja zaréwno dziecka, jak 1 oso-
by doroste;.

Na podstawie tych fundamentalnych odkry¢, ktére uczynity cielesnos¢ te-
matem centralnym badan nad wychowaniem, wypracowane zostaly konkretne
metody edukacji, ktére punktem wyjscia czynig ludzkie ciato i w konsekwencji
kompleksowo przeksztalcajg sSrodowisko wychowawcze 1 relacj¢ mi¢dzy dziec-
kiem a jego dorostym przewodnikiem. Zwolennicy odnowy znalezli wymowne
okreslenie wskazujace na istotny rys tych metod: nazwali je wychowaniem
aktywnym.

Poniewaz w roku 2007 uptynelo sto lat od powstania najstarszej 1 najczescie)
stosowane) na Zachodzie tego rodzaju metody ksztaicema, ktorg opracowata
Maria Montessori, przedstawimy zarys tej wlasnie pedagogiki. Najpierw jednak
nalezy dokonac chocby krotkiej 1 schematyczne) analizy tego, co stanowi an-
tropologiczny fundament wychowania stwarzajacego odpowiednig przestrzen
dla ciala, czyli zasadzie integralnego ksztalcenia osoby (na ktorg wskazywat
Eugne Dévaud, méwiac o aktywizmie zgodnym z porzadkiem chrzescijan-
skim). Innymi stowy, podejscie pedagogiczne przyjmujace w punkcie wyjscia
cielesnos¢ zaklada calosciowa wizje istoty ludzkiej, wizje, ktéra oddaje wielo-
wymiarowg glebi¢ osoby. Nalezy zatem okresh¢ perspektywe, teoretyczne ra-
my pozwalajace uchwyci¢ nierozerwalny antropologiczny zwigzek miedzy cie-
lesnoscig a bytem ludzkim jako catoscig. Zwigzek ten jest, moim zdaniem,
zrozumialy w swietle analizy kategori ludzkiego pragnienia, a teorig antropo-
logiczna, w ktdrej pragnienie uczyniono tematem w sposob najbardzie) wyra-
zisty, jest teoria mimetyczna opracowana przez René Girarda®.

Teoria mimetyczna moze dostarczy¢ ram pojeciowych umozliwiajgcych
ujednolicenie naukowe) wizji czlowieka 1 zainspirowac antropologie, ktora by-
faby zdolna scali¢ wiedz¢ o czlowieku uzyskang w naukach spolecznych. W te-
orii tej cielesnos¢ niemal naturalnie odnajduje swoje miejsce w ramach zlozonej
1 wszechstronne)j wizji istoty ludzkiej jako catosci.

Teoria mimetyczna zmierza w tym kierunku juz od wielu lat i mozna po-
wiedzieé, ze osiggnela wysoki stopien rozwoju i ze badania prowadzone obec-

3 Zob. R. Girard, Dostoevski du double a I'unité, Plon, Paris 1953: t e n z e, Prawda
powieSciowa i ktamstwo romantyczne, thum. K. Kot, KR, Warszawa 2002; t e n z e, Sacrum i prze-
moc, ttum. M. Plecinska, J. Pleciriski, Brama, Poznan 1994; t e n z e, Des choses cachées depuis la
fondation du monde, Grasset et Fasquelles, Panis 1978; t e n z e, Koziof ofiarny, thum. M. Go-
szczyniska, Wydawnictwo Lédzkie, £6dZ 1991; t € n z e, Dawna droga, ktorqg kroczyli ludzie
niegodziwi, Spacja, Warszawa 1992; t € n z e, Szekspir: teatr zazdrosci, thum. B. Mikolajewska,
KR, Warszawa 1996; t e n z e, Widzialem szatana spadajqgcego z nieba jak blyskawica, ttum.
E. Burska, Pax, Warszawa 2002; t € n z e, Celui pour qui le scandale arrive, Desclée de Brouwer,
Paris 2001; t e n z e, Poczgtki kultury, tum. M. Romanek, Znak, Krakéw 2006; t e n z e, La voix
méconnue du réel, Grasset et Fasquelles, Paris 2002,
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nie przez licznych wspoétpracownikéw 1 zwolennikéw Girarda, jak 1 przez niego
samego, WCIazZ )3 uzupelniajg 1 rozszerzaja.

MIMESIS — STAN BADAN

Obecnie nalezaloby podja¢ refleksj¢ nad wptywem teorii mimetycznej na
badania probleméw wspolczesnego wychowania 1 nad konsekwencjami jej za-
stosowania w pedagogice oraz historii edukacji. Praca ta zostala juz rozpocz¢ta
przez Colloquium on Violence and Religion (COV&R), miedzynarodowe sto-
warzyszenie, ktore gromadzi uczonych zaangazowanych w badania zwigzane
z teorig mimetyczng i koordynuje gléwne projekty naukowe jej dotyczace,
ktore realizowane sg na najwazniejszych uniwersytetach swiata. Wystarczy
wspomnie¢ projekt podjety w ramach Templeton Advanced Research Pro-
gram, noszgcy wymowny tytut ,,Nasladowanie, teoria mimetyczna oraz ewolu-
cja religyna i1 kulturowa”. W projekcie tym wskazano najwazniejsze kierunki
badar prowadzonych dzisiaj w ramach teorii mimetyczne;j".

Wedlug autoréw tego projektu — wsrod ktorego inicjatorow 1 uczestnikow
jest sam Girard 1 kilku jego najbardziej znanych wspoétpracownikéw — rola
religii w spoteczenistwie 1 ludzka zdolnos$¢ podejmowania zaréwno czynow al-
truistycznych, jak 1 okrutnych aktéow przemocy naleza do najwazniejszych
problemow naszych czasdw. Autentyczne zrozumienie tych dwdoch zjawisk oraz
ich wzajemnych relacji ma ogromne znaczenie dla przetrwania Swiata, w ktérym
zyjemy, 1 dla jego przysziego rozwoju.

Badanie zjawiska nasladowania u cziowieka z punktu widzenia zaréwno
nauk humanistycznych, jak 1 przyrodniczych, dostarcza wyjatkowej perspekty-
wy, umozliwiajgcej uchwycenie tych pozornie paradoksalnych aspektéw natury
ludzkie). Badanie nasladowania pozwala ustali¢ bezposrednie zwigzki miedzy
tak réznymi 1 odleglymi zjawiskami, jak neuronalne podstawy interakcji spo-
tecznych oraz struktura 1 histona religi.

Wspomniany projekt obejmuje zatem podstawowe badania prowadzace do
zrozumienia nie tylko zlozonych 1 stale ewoluujgcych relacji miedzy kulturami
a religiami, lecz — co wazniejsze — zaleznosci miedzy naturg ludzka a wieloma
problemami wspoiczesnego swiata.

Do niedawna wszechobecnos¢ 1 podstawowa rola nasladowania w zyciu
czlowieka byly powszechnie zapoznane lub blednie rozumiane przez uczonych,
lecz obecnie sytuacja si¢ zmienila. Dzisia) jasne jest, ze badania dotyczace
nasladowania naleza do najglebszych i najbardziej nowatorskich dziedzin pracy
naukowej 1 przyczyniajg si¢ do bardziej calosciowego 1 spojnego rozumienia
nauk kognitywnych 1 spotecznych.

* Zob. http://www.templeton.org/.
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Badania empiryczne w zakresie réznych dziedzin: od neurofizjologii (zwla-
szcza badanie neuronéw lustrzanych) po badania dotyczace rozwoju dziecka
1 ewolucji kultury, dostarczajg licznych argumentéw na rzecz teorii mimetycz-
nej i wyjasniaja podstawowg role zjawiska nasladowania w rozwoju kultury
i relacji miedzyludzkich.

Girard sformulowat teori¢ mimetyczng kilkadziesiagt lat przed ponownym
wzrostem naukowego zainteresowania nasladowaniem 1 szczegotowo przedsta-
wil glebokie znaczenie nasladowania w relacjach ludzkich i zwigzkach o cha-
rakterze religijnym, kulturowym i historycznym. Wyroéznit on dwa podstawowe
aspekty nasladowania, ktére staly sie¢ péZniej przedmiotem badan empirycz-
nych. Sg to: nasladowanie jako istotny czynnik w tworzeniu specyficznie ludz-
kich form wspétzawodnictwa, rywalizacji 1 przemocy oraz mimetyczna natura
wierzen 1 praktyk rehigijnych 1 kulturowych, a takze rola relign 1 kultury w po-
zytywnym przeksztalcaniu skutkéw nasladowania w ramach ,,zno$nego” zycia
wspolnotowego.

Zastosowanie teorili mimetyczne] w badaniach empirycznych nalezaloby
rozszerzy€, zwlaszcza na nowo powstate dziedziny nauki, ale takze na dyscy-
pliny o ustalonych juz podstawach, gotowe na kolejne osiggni¢cia 1 odkrycia.

Celem wspomnianego projektu, a takze innych dzialan grupy skupione;j
wokot Girarda, jest wiec inspirowanie badaczy z roznych srodowisk 1 0 réznych
zainteresowaniach naukowych za pomocg spotkan, wspotpracy, dzialalnosci
wydawniczej i konferencji réznego rodzaju do poszukiwania nowych zastoso-
wan teorii mimetycznej, mi¢dzy innymi w dyscyplinach empirycznych, w celu
lepszego zrozumienia natury ludzkiej 1 zycia, a takze kultury 1 religii.

PRAGNIENIE WZORU

W swojej obecne) formie mysl Girarda jawi si¢ jako koncepcja cztowieka,
ktorej centralnym pojeciem jest pragnienie. Jest ono tym, co najbardziej wy-
roznia czlowieka sposrod wszystkich istot zywych. Jedynie cztowiek jest zdolny
do przezywania pragnien we wlasciwym sensie tego stowa, zwierzeta bowiem sa
w stanie odczuwacé tylko potrzeby o charakterze instynktowym lub popedo-
wym.

Potrzeba zawsze zwigzana jest z konkretnym przedmiotem, ktérego odczu-
wajacej ja istocie brakuje (jak na przyklad w przypadku glodu lub instynktu
seksualnego u zwierzat). Pragnienie rézni si¢ od potrzeby tym, ze nie ma
okreslonego przedmiotu i chociaz moze przejawia¢ sie silniej niz naglaca po-
trzeba, nie musi wywolywaé natychmiastowego, aktualnego cierpienia. Dzieki
pragnieniu czlowiek jest w stanie wykracza¢ poza horyzont swoich naturalnych
potrzeb, ktére jako takie nie moglyby stanowié¢ cechy odrézniajace) go od
zwierzat wyzszych.
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Wbrew tradyc)i empirystycznej, ktora przeniknela takze do dzisiejszych
zdroworozsadkowych przekonan, ,nieaktualny” charakter pragniema, czyli
fakt, ze nie jest ono z koniecznosci zwigzane z aktualnym brakiem konkretnego
przedmiotu i ze wskutek tego jego zaspokojenie moze zosta¢ odroczone, wcale
nie ostabia go, lecz przeciwnie, wzmacnia je 1 czyni bardziej nieodpartym niz
odczucia zwigzane z instynktowym dziedzictwem gatunku.

Pragnienie przejawia si¢ w bardzo réznych formach 1 moze zwiazac si¢
z jakims$ przedmiotem, a nawet stac si¢ celem samym w sobie. Girard, zwlaszcza
w swoich pismach krytycznoliterackich, przeprowadza poglebione analizy
przejawOw dynamiki pragnienia w dzietach wielkich klasykow literatury staro-
zytnej 1 nowozytnej. Pragnienie, poczatkowo skupione na poszczegoélnych
przedmiotach, moze by¢ przenoszone na osoby, ktére dla pragnagcego staja
si¢ wzorami. Krotko mowiac, pragniemy by¢€ jak kto$ inny 1 to podstawowe
pragnienie daje poczatek nastepnym, odnoszacym sie do poszczegolnych cech
osoby wzoru. Waznym aspektem pragnienia jest wiec mniej lub bardziej uswia-
domiona wola bycia jak inni; jest ono pragnieniem tego, czego pragng inni, o
z jednej strony dowodzi, ze jego natura istotnie rézni si¢ od natury potrzeb
zwierzecych, z drugie] — ujawnia swg ,,egzystencjalnie ryzykowna” dynamike.

Pragnienie nie zawsze okazuje si¢ sitg pozytywng 1 konstruktywng — prze-
ciwnie, moze prowadzi¢ do samoalienacji w konformizmie (jak na przyklad
niektére nizsze przejawy mody, Heideggerowskie ,,5i€”), co jest zjawiskiem
typowo 1 specyficznie ludzkim. W przeobrazeniach dynamiki pragnienia rola
wzoru staje si¢ decydujgca. Kazda jednostka ludzka moze by¢ dla innej mode-
lem i kazda stawia sobie inng jednostke¢ za wzér. Dynamika pragnienia jest
dynamikg integracji 1 konkurencji; pragnienie rozwija si¢ jednoczesnie w tych
dwdch pozornie tylko przeciwnych kierunkach.

Pragnienie czegos, jakiejkolwiek rzeczy, nawet wtedy, gdy jego podmiot nie
zdaje sobie z tego sprawy, staje si¢ pragnieniem tego, co ma inny. Moze zdarzy¢
si¢ nawet tak, ze cof staje si¢ przedmiotem pragnienia nie ze wzgledu na swoje
przedmiotowe cechy, lecz dlatego, ze kto$ inny tego pragnie. Taka jest natura
1 rola wzoréw w znaczeniu Girardianiskim.

Wzor staje si¢ przedmiotem pragnienia (jednostka pragnie nim by¢ lub go
posiada¢é), przedmiotem, ktéry tylko czesciowo prowadzi do jego zaspokojenia,
czyli do uzyskania wcielanej przez wzor formy istnienia. Przychodzi chwila,
gdy, aby by¢ tym, kim chce si¢ by¢, aby mie€ to, co chce si¢ mieé, to znaczy
by¢ tym, kim drugi juz jest, 1 mie€ to, co drugi juz posiada, trzeba wejs¢ w kon-
flikt z samym wzorem, ktéry wydaje si¢ w gruncie rzeczy przeszkoda w reali-
zowaniu siebie.

To powszechne do$wiadczenie zazdrosci, resentymentu (slowa te sg szcze-
gélnie lubiane i wazne w terminologii teorii mimetycznej) 1 rywalizacji nabiera
specyficznej doniostosci antropologicznej. Rywalizacja mig¢dzy jednostkami ob-
jawia si¢ szczegolnie wyraziscie w grupach ludzkich 1 przybiera specyficzne
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postaci roznigce si¢ od wszelkich form bogatego 1 r6znorodnego zycia spolecz-
nego zwierzat. Charakterystyczng cechg grup ludzkich jest nie tylko 1 — mozna
dodaé — nie przede wszystkim integracja 1 trwalos¢ wigzi, lecz wystgpowanie
rywalizacji, ktora moze doprowadzi¢ nawet do rozpadu grupy. Rywalizacja
mi¢dzy ludZzmi ma ogromng moc destrukcyjng 1 wlasnie nad tym faktem dlugo
zatrzymuje si¢ Girardianska antropologia, mi¢dzy innymi po to, aby uzupeinic¢
brak danych obserwacyjnych, jaki mozna zauwazy¢ we wspolczesnych bada-
niach antropologicznokulturowych 1 etnologicznych.

Pragnienie pobudza do nasladowania wzoru, w pewnej chwili jednak wzér
staje si¢ przeszkoda, ktora nalezy przezwyci¢zy¢ na drodze realizacji przez
nasladowanie tej jednostkowe) 1 miedzyjednostkowe) tozsamosci, ktorej wcie-
lenie sam stanowi. Taka jest — w ogromnym skrocie i w pewnym przyblizeniu —
dynamika mimesis, ktdra uzycza swej nazwy calej ztozonej teori Girarda.

Dwuznacznos¢ wzor—przeszkoda wywiera oczywiscie wptyw na relacje mig-
dzyludzkie 1, zdaniem Girarda, wiasnie t¢ ambiwalencje spolecznosci ludzkie
od swych poczatkow, od czasow zanim jeszcze pojawila si¢ cywilizacja, staraja
si¢ utrzymac pod kontrolg, aby powstrzymaé zwigzang z nasladowaniem des-
trukcje.

Nalezy zauwazyC, ze dynamika pragnienia przejawia si¢ zasadniczo przez
nasladowanie, wskutek czego termin ten przybiera konotacje inne niz te, ktore
zwykle sie mu przypisuje, takze w sSrodowisku naukowym. Nasladowanie w zad-
nym wypadku nie jest zachowaniem drugorzednym, mniej waznym niz zlozone
czynnosci poznawcze. Tym bowiem, czego nie zauwazono nawet w badaniach
naukowych, jest wiasnie fakt, ze nasladowanie to aktywnos$¢, ktérej znaczenie
siega daleko poza obszar czysto poznawczy. Nasladowanie nadaje strukture
osobowosci cztowieka 1 jego relacjom, dlatego tez nowa 1 bardziej zlozona wizja
nasladowania moze stac si¢ podstawg catosciowe] interpretacji zjawisk spotecz-
nych i kulturowych, co wiasnie jest celem teorii mimetyczne;.

Mimesis, by uzy¢ Girardianskiego terminu (nie jest to neologizm, lecz ter-
min zastosowany w nowym znaczeniu, bardziej ztozonym niz si¢ zwykle sadzi,
na oznaczenie zachowan nasladowczych w zyciu jednostki 1 spoteczenstwa),
prowadzi czgsto do przemocy. Rywalizacja moze zosta¢ wywotana nie tylko
niedoborem pozadanych przedmiotdéw; wzory staja si¢ przeszkodami réwniez
wtedy, gdy wystepuje duzo przedmiotow, ktére mogg zaspokoi¢ pragnienia
stosunkowo duzej liczby jednostek. Nastepuje wowczas prawdziwa eskalacja
pragnien — chcemy coraz wiecej, chcemy mieé¢ wigcej niz inni 1 by¢ kims wiecej
niz oni. Konflikt w takich przypadkach staje si¢ niemal nieunikniony.

Aby powstrzyma¢ przemoc, w ktérag moze wyrodzi¢ sie rywalizacja, grupy
spoteczne przez tysigclecia budowaly systemy symboliczne 1 rytualne oparte na
zakazach o charakterze religijnym (tabu) nakladanych na przedmioty, ktoére
najczescie) stajg si¢ przedmiotem rywalizacji mimetycznej. ,,Dekalogi”, ktére
wystepuja w prawie wszystkich starszych cywilizacjach, spetniaty funkcje takie-
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go wlasnie fundamentu wspoéizycia spolecznego i regulowaly relacje migdzy

jednostkami. Wlasnie to zjawisko antropologiczne stalo si¢ dla tworcow teorii

mimetyczne) bodZzcem do zainteresowania sacrum 1 religia. Jednym z charakte-
rystycznych rysow tego pradu badawczego jest przypisanie wierzeniom religij-
nym istotne) wartosci dla adekwatnego zrozumienia tego, co ludzkie, 1 umie-
szczenie ich w centrum badan antropologicznych.

WPLYW TEORII MIMETYCZNEJ NA BADANIA PEDAGOGICZNE
MIMESIS I PRAGNIENIE W PEDAGOGICE

Przedstawiona interpretacja oczywiscie nie wyczerpuje mozhwosci odczy-
tania mysli tak zlozonej, jak dzielo Girarda, ani tez nie wskazuje kierunkow,
w jakich jest ona dzisiaj rozwijana nie tylko przez francuskiego antropologa,
lecz takze przez jego kontynuatorow. Jest to tylko jedna z wielu mozliwych
schematyzacji bardzo ztozonego 1 wielopostaciowego dzieta. Mysl Girarda jest
dzisia) Zrédlem licznych inspirac)i dla nauk o wychowaniu 1 dla historiografu
pedagogiczne;.

Przede wszystkim teoria mimetyczna dobitnie formuluje problem rozczion-
kowania wiedzy naukowej w ogole 1 nauk humanistycznych w szczegolnosci
oraz wskazuje na potrzeb¢ odbudowania ram pozwalajacych na ich scalenie,
potrzeb¢ zunifikowanej wizji cztowieka, wokét ktore) moglyby znaleZé wiasci-
we miejsce poszczegolne grupy dyscyplin naukowych, co umozliwiloby szerokg
wspotprace 1 inspiracj¢ interdyscyplinarng 1 transdyscyplinarng. Te nieistnieja-
ce jeszcze ramy mogg zostaC zbudowane tylko przez antropologi¢ przekracza-
jacg obszary poszczegdlnych dyscyplin, w ktorych to, co ludzkie, zawsze nara-
zone jest na ryzyko ograniczen 1 redukcji. Teoria mimetyczna zawiera bowiem
mechanizm antyredukcjonistyczny, ktory moze znaleZé zastosowanie we
wszystkich naukach o tym, co ludzkie.

Antropologi¢, ktora tworzy si¢ przez rozwd) teorii mimetycznej, cechuje
bardzo szeroki 1 otwarty ukiad odniesienia, szczegolnie odpowiedni do przy-
jecia nowej wiedzy, dostarczanej dzisiaj przez nowe dziedziny badan (od badan
nad neuronami po paradygmaty badan psychospotecznych). W ramach tych
centralne miejsce zajmuje mimesis jako powszechna 1 specyficzna wilasnosé
ludzkiego dziatania, dotyczaca cielesnosci czlowieka (pragnienie zaposredni-
czone jest najpierw przez cialo, dopiero péznie) przez instanc)¢ psychiczng,
uczestniczy tez w wymiarze duchowym), oraz pragnienia jako fenomenu ztozo-
nego, ktorego zrozumienie pozwala na zglgbienie rzeczywistosci ludzkiej 1 zna-
lezienie sposobOow rozwigzania podstawowych problemoéw naszych czasow.

Antropologia oparta na poj¢ciach mimesis 1 pragnienia jest propozycja
o wielkim znaczeniu dla nauk o wychowaniu; mozna powiedziec, ze pojecia
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te sa kluczami, umozliwiajgcymi zrozumienie rozwoju istoty ludzkie) w wielosci
jego przejawow poznawczych, uczuciowych 1 behawioralnych. W przysziosci
pozwoli ona réwniez odtworzy¢ we wspolnych ramach punkty widzenia po-
szczegolnych dyscyplin, ktore obecnie mozna laczy¢ tylko w sposob niedosko-
naly, oraz przywrdcié naukom o wychowaniu wyrazistg wizje catosci.
Wysilek, ktory nalezaloby podjaé, jest oczywiscie znaczny 1 w duzej czesci
dzialania w tym kierunku nie zostaly jeszcze rozpoczete. Nalezy jednak pod-
kresli¢ uzytecznos¢ ponownej lektury — przez pryzmat teorii mimetycznej —
wielkich klasykow literatury pedagogiczne): studiow Jeana Piageta, Jerome’a
S. Brunera, Lwa Wygotskiego, az po prace Gardnera, teoretyczne 1 praktyczne
propozycje Johna Deweya, Marii Montessori czy Lorisa Malaguzziego.

WYCHOWANIE ANTYMIMETYCZNE

Omoéwmy przyklad pedagogiki Marii Montessori. Od swych poczatkow
metoda Montessori wykazuje pewne istotne cechy wyptywajace z aktywnosci
samych dzieci, ktore sto lat temu uczgszczaly do pierwszego Domu Dziecigcego
(wl. Casa dei Bambini) w Rzymie’. Montessori twierdzila, ze w rzeczywistosci
nie wynalazla zadnej metody, ze to, co zaproponowala, byto ,,metoda dziecka”.
W ten sposob chciala podkreslié fakt, ze jej naukowe dzieto skupialo si¢ na
mozliwie najbardziej owocnej systematyzacji obserwacji empirycznych i na sta-
tym wysitku dostosowania si¢ do wewn¢trznej natury wieku dziecigcego.

Niektore z je) zasad sg tak charakterystyczne, ze mozna je uznac za istote
dydaktyki Montessori, co w dwudziestym wieku wykazywali liczn1 specjalisc.
Mozna od tej) pedagogiki oczekiwa¢ antymimetycznego charakteru atmosfery
wychowawczej, zniesienia nagrod 1 kar oraz pelnego wykorzystania — przez
wyrafinowane ¢wiczenia poszczegblnych zmystow 1 docenienie roli ciata w rela-
cjach dziecka z otoczeniem 1 z innymi ludZzmi - podstawowego dziecigcego
pragnienia, by ,,rozumie¢”. Przede wszystkim jednak szkola Montessori cha-
rakteryzuje si¢ Swiadomoscia, ze ruch 1 mysl sg Scisle zwigzane: ruch znajduje
si¢ u Zrodel mysh, uczenia si¢ 1 poznawania. Jest to obecnie zasada powszechnie
przyjeta 1 szeroko potwierdzona zarowno w psychologii ogélnej, jak 1 w psycho-
lognn wieku rozwojowego. Zasada ta zwigzana jest z obserwacja zachowania

>Zob. M\.Montessori, Domy dzieciece. Metoda pedagogiki naukowej stosowana
w wychowaniu najmiodszych dzieci, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2005; t a z e,
Educazione e pace, Garzanti, Milano 1949; Formazione dell’'uomo, Garzanti, Milano 1949;taze, Il
segreto dell’infanzia, Garzanti, Milano 1950; t a z e, La mente del bambino, Garzanti, Milano 1952;
t a ze, Il bambino in familia, Garzanti, Milano 1956; t a z e, L’autoeducazione nelle scuole
elementari, Garzanti, Milano 1962; t a z e, Come educare il potenziale umano, Garzanti, Milano
1970; t a z e, Dall’infanzia all'adolescenza, Garzanti, Milano 1970; t a z e, Educazione per un mondo
nuovo, Garzanti, Milano 1970; t a z e, Psicoaritmetica, Garzanti, Milano 1971.
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dzieci, ktorg Montessor1 prowadzita w latach mtodziericzych 1 ktéra doprowa-
dzita ja do wnioskéw popartych przez badania psychologiczne jej czaséw.
Wbrew naiwnemu paralelizmowi psychofizycznemu, ktéry byt cechg organicys-
tycznego sposobu myslenia w psychologii 1 psychiatrii dziewi¢tnastego 1 poczat-
kow dwudziestego wieku, co najmniej od czasu wielkiej systematyzacji doko-
nanej przez Williama Jamesa wiadomo, ze czynnosci mozgu rozwijajg si¢ w Sci-
stym zwigzku z rozwojem ruchu 1 aktywnosci jednostki w srodowisku. Zako-
rzeniony zwyczaj myslenia o edukacji, zwilaszcza szkolnej, jako 0 nauce w bez-
ruchu, na siedzgco, w tawkach, jest czyms catkiem obcym wiasciwemu pode;js-
ciu pedagogicznemu.

Pierwszg siedzibg inteligencii jest r¢ka — mawiata Montessori — zanim roz-
winie si¢ zdolnos¢ méwienia. Jej zdaniem ruch 1 mysl u dzieci az do drugiego
roku zycia sg czesciami 1 przejawami tego samego zjawiska. Gtosi ten poglad
wbrew — jak podkresla Stoll Lillard — péZnym odkryciom psychologii ewolu-
cyjnej, ze Scisty zwigzek miedzy myslg a dziataniem w ograniczonym zakresie
przejawia si¢ w pierwszym stadium rozwoju, wyréznionym przez Piageta i na-
zwanym stadium sensomotorycznym, czyli w pierwszych miesigcach zycia. Po-
glady Montessori wykazujg natomiast istotne podobienstwo do nowszych, do-
ktadniejszych badan zwigzkow miedzy ruchem a poznaniem. Jej pedagogika
opiera si¢ na idei, ze rozwojowi inteligencji powinny na poczatku towarzyszy¢
liczne 1 roznorodne okazje do manipulowania przedmiotami. Idea ta nawiazuje
do Jamesowskie) teorn ideomotoryki, gdzie pierwszenstwo ma ruch, a mysl,
rowniez na wyzszych poziomach 1 w pdZniejszym wieku, jest narzedziem stu-
zacym uzyskaniu wigksze) rownowagi miedzy jednostka a srodowiskiem. Taki
sposOb rozumienia czynnosct umystowych prowadzi do wniosku, ze ruch po-
winien by¢ jedng z pierwszych trosk wychowawcy 1 ze sSrodowisko nie powinno
przeszkadzac¢ ruchowi dziecka czy, co gorsza, go hamowaé. Hamowanie ruchu
bowiem moze doprowadzi¢ do zniszczenia jednego z najbogatszych Zrodet
aktywnosci umystowe) u samych jej poczatkow.

Z. ta pierwszg zasada 1aczy si¢ stwierdzenie wystepowania zwigzku mi¢dzy
rozwojem uczenia si¢ a ogolnym dobrym samopoczuciem psychicznym pod
warunkiem, ze poszczegdlne jednostki, a zwlaszcza dzieci, uzysku)g jakis rodzaj
skutecznej kontroli nad swoimi czynnosciami oraz wplyw na atmosfer¢ egzys-
tencjalng, w ktore) zyj3.

Wolny wybor wydaje si¢ jednym z najwazniejszych elementow metody
Montessori oraz innych teorii dydaktycznych o charakterze ,,aktywnym”.
By¢ moze nacisk na ten aspekt jest tym wigkszy, ze wlasnie na nim skupia
si¢ najwiece) glosow krytycznych. W rzeczywistosci, przynajmnie) w sformuto-
waniu Montessori, zasada ta dotyczy mozliwosci wyboru miejsca przebywania
oraz mozliwosci dziatania w srodowisku przez podmiot (dziecko) 1 nie prowa-
dzi do faktycznie szkodliwe) ide1 wolnosci bez hamulcow, traktowanej jako cel
sam w sobie.
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W swoich najtrafniejszych sformutowaniach Maria Montessor1 podkresla
raczej doniostosé zwigzku miedzy mozliwosciag wyboru zajecia 1 kontrola nad
otoczeniem a dobrym samopoczuciem, ktérego dziecko doswiadcza, jednoczes-
nie stopniowo wkraczajac na droge autonomii. Z drugiej strony prawdg jest, ze
w szkolach Montessori, w ktorych najlepiej udaje si¢ wyznaczy€ zakres wol-
nosci dzieci w okreslonych ramach i1 za pomocga precyzyjnych zasad, klimat
wolnosci jest bardziej odczuwalny niz w szkotach tradycyjnych. Szczegdlnie
widoczna jest roznica, zarOwno jakosciowa, jak i ilosciowa, pod wzgledem
umiejetnosci dokonywania wyboru tego, co robi€ i czego si€ uczyé, oraz czasu
1 sposobu wykonywania zadania, a takze innych waznych aspektéw aktywnosci
dydaktycznej. Niewatpliwie wigksza wolnos€ 1 umiejetnosC podeymowania de-
cyzji w starannie zaplanowanym 1 uporzadkowanym srodowisku prowadzg do
lepszych wynikow na plaszczyZnie psychologii w ogoéle oraz w dziedzinie ucze-
nia si¢ w szczegolnosci.

ZAINTERESOWANIE I JEGO ROZWOIJ

Inna zasada, dzisiaj powszechnie znana i uznana, glosi, ze uczymy sie¢ lepiej,
jesh jestesmy zainteresowani tym, czego si¢ uczymy. Zainteresowanie jest
prawdziwg spre¢zyng rozwoju poznawczego 1 nawet Piaget, ktory przeciez badat
przede wszystkim poznawczy aspekt uczenia si¢, przyznaje, OCZywiscie za In-
nymi uczonymi, wsrod ktérych byta prawdopodobnie Montessori, ze dzieto
wychowania powinno zaczynac si¢ od zainteresowania, a zwlaszcza od jego
emocjonalnego 1 motywacyjnego aspektu.

Lepie) uczymy si¢ z zainteresowaniem — jest to stwierdzenie zdroworozsad-
kowe, a jednak ze wzgledu na swoje konsekwencje dla organizacji zajec 1 oto-
czenia, a takze dla roli, jakg ma odgrywaé dorosty, wydaje si¢ jednym z naj-
trudniejszych do przyjecia. Zainteresowanie jest typowo osobowym wymiarem
zaangazowania W Jakgkolwiek czynnos¢, a szczegolnie w uczenie si¢. Zaintere-
sowanie moze podlega¢ wptywowi wielu r6znorodnych czynnikéw: od moty-
wacji wewnetrznych zwigzanych z minionymi doswiadczeniami jednostki po
obecnos$¢ w Srodowisku lub w grupie nastawien, ktére sprawiaja, ze jakis przed-
miot, jaka$ sprawa czy temat nabiera)g wigkszego znaczenia niz pozostale.
Znaczenie, jakie przypisuje si¢ przedmiotowi, zawsze jest czynnikiem determi-
nujacym zainteresowanie osoby: aby moglo pojawi€ si¢ autentyczne zaintere-
sowanie, to, do czego si¢ ono odnosi, musi by¢ wazne.

Maria Montessor1i w ramach swojej metody stworzyta mozliwo$¢ budzenia
w dzieciach zainteresowanma przez wprowadzanie pomocy, ktdre je angazowaly
do ciggle) interakcy regulowanej zmianami w skupieniu uwagi. Jedng ze szcze-
golnych cech je) metody jest wlasnie pozostawiana dziecku (1 szanowana) moz-
liwos$¢€ zajecia si¢ poszczegdlnymi pomocami rozwojowymi w roznym czasie —
zaleznie od tego, co w danej chwili je zainteresuje.
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Aby wlasciwie prowadzi¢ zajecia dydaktyczne, przestrzegajac tej zasady,
potrzeba odpowiednie) formacji nauczyciela: procedury zwigzane z proponowa-
niem pomocy przez dorostego stanowig centralng cze¢$€¢ programow i szkolen
montessorianskich. Nauczycielki ksztalcone przez samg Montessorli uczone
byly, by nawet w czasie prowadzonych przez siebie lekci, lekc)i niezbyt czes-
tych 1 o nieco innej orientac)i dydaktycznej niz tradycyjne, przede wszystkim
pobudza¢ zainteresowanie dzieci. ,,Racjg bytu” lekcji jest bowiem wylacznie
wywolywanie zainteresowania i ciekawosci uczniow. Wedtug Montessori lekcja
powinna si¢ zakonczy¢ w chwili, gdy dzieci rozbudzily w sobie zainteresowanie
1 otrzymaly wystarczajgcg 1lo$¢ informacji, by dalej uczy¢ si¢ same.

Inng wlasnoscig zwigzang z centralnym miejscem zainteresowania w ksztal-
ceniu jest w perspektywie montessorianskiej okresowe pojawianie si¢ nowych
obszaréw zainteresowan u poszczegélnych dzieci. W stworzonej przez Mari¢
Montessori psychologii wieku rozwojowego wystepuja etapy, ktore nazywa
ona znaczaco okresami wrazliwosci. Losy tego poj¢cia we wspotczesnym stow-
niku wspomnianej dyscypliny sg niewatpliwie pomysine. Inspiruje ono do po-
dejmowania wcigz nowych badan, odzwierciedla bowiem fakt — potwierdzony
przez obserwacje zachowania dzieci, ktérym pozostawiono swobod¢ dzialania
W swoim otoczeniu — pojawiania si¢ nowych zainteresowan w roznych fazach
rozwoju, co stanowi ceche¢ szczegdlng wieku dziecigcego. Zdaniem Montessori
zjawisko to wplywa nawet na przyswajanie jezyka.

Montessori mawiala, ze dzieci przyswajaja nowe stowa, na przyklad stuzace
oznaczaniu przedmiotéw obecnych w srodowisku ich zycia, jakby popychane
nieuswiadomiong silag. Aby zwigkszy¢ skutecznosé tej nieustajgce) nmieswiado-
mej pracy 1 jak najlepiej wykorzysta¢ okres szczegblne) wrazliwosci w rozwoju
jezyka, zalecala ona ciagle wzbogacanie stownictwa dzieci w pierwszych latach
szkoty podstawowe;.

Indywidualne zainteresowania stanowig przyszly kapitat dorostego. Oczy-
wiscie Montessori nie twierdzila, ze dziecko powinno uczy¢€ si¢ 1 podejmowaé
osobisty wysilek tylko wtedy, gdy spontaniczne budzi si¢ w nim zainteresowa-
nie studiowanym przedmiotem. Tego rodzaju stwierdzenie jest pedagogicznym
absurdem, chociaz istniejg badacze 1 wychowawcy przekonani o jego prawdzi-
woscl. W rzeczywistosci dziect powinny podejmowacé wysilek uczenia si¢ takze
wtedy, gdy przedmiot ich nie interesuje; konieczno$¢ ta nie zmienia jednak
faktu, ze najlepsze wyniki oraz satysfakcje mozna uzyskac¢ wtedy, gdy osobiste
zainteresowanie jest autentyczne 1 silne.

TWORCZE UCZENIE SIE

Praktyka edukacyjna opracowana przez Montessori przede wszystkim dla
szk6t podstawowych, gdzie po raz pierwszy stykamy si¢ z problemem w cale)
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jego powadze, ma na celu ograniczenie rozpowszechnionego do dzisiaj zwy-
czaju uczenia si¢ na pami¢é jako celu samego w sobie czy tez przyswajania
duzej liczby poje€ bez ich aktywnej kontekstualizacji w doswiadczeniu. Mon-
tessori proponuje umieszczenie w programach nauczania podstawowego prak-
tyki — bardzo uzyteczne) rowniez w dalszej nauce — ukladania tworczych wy-
powiedzi ustnych 1 pisemnych na tematy, ktdre najbardziej pociagaja dzieci.

Chociaz podejscie Montessori znane jest przede wszystkim dzigki pomo-
com stosowanym w przedszkolach, metoda ta oraz pedagogika, ktdora stanowi
jej podstawe, obejmuja réwniez typowe lekcje dotyczace réznych dziedzin
przedmiotowych. Specyficzna dla tej metody jest stala mozliwos¢ dostosowy-
wania przez dziecko programu nauczania do wiasnych preferenc)i czasowych
1 tematycznych. Podejscie takie upodabnia pedagogik¢ montessorianskg do
doswiadczen badaczy innych nurtéw, takich jak zasadniczo pokrewne ekspe-
rymenty Helen Parkhurst® i Carletona Washburne’a’, a takze bardziej odlegte
kulturowo i ideowo — Victora Garci Hoza®.

Jedng z wielkich ,herezji” pedagogiki montessorianskiej jest zniesienie
nagrod 1 kar zewnetrznych wobec wykonywanej czynnosci. Wedhug Montesso-
ri, wykonywana czynnos¢, aby mogta prowadzi¢ do waznych 1 trwalych wyni-
kéw wychowawczych, sama powinna staé si¢ nagrodg i1 celem. Wigzanie zew-
n¢trznych rekompensat w najrézniejsze) postaci, od pieniedzy po obietnice,
z jakimkolwiek rodzajem czynnosci wplywa bowiem negatywnie na zaangazo-
wanie 1 utrudma jej wykonanie czynnosci, gdy brakuje perspektywy nagrody
albo strachu przed karg. Z tego wiasnie powodu pedagogika Montessori niemal
catkowicie rezygnuje z tych srodkéw, starajac si¢ ukierunkowa¢é kazde dziecko
ku coraz bardziej autonomicznemu zaangazowaniu w wykonywane zaj¢cia.

Jest rzecza naturalng, ze przeciwko zasadzie te) zawsze Kierowano ostrg
krytyke, ktérg mozna sprowadzi€¢ do zarzutu niemozliwosci praktyczne) reali-
zacji idealu proponowanego przez Montessori, ideatu, z ktérym trudno si¢ nie
zgodzi€¢ w teorii (wszystkie istoty ludzkie powinny znajdowac nagrode za to, co
robig, w samym dzialaniu). Twierdzono, ze dzieci nie potrafia wprowadzi¢ go
w zycie, poniewaz potrzebuja ciaggltych bodzcow 1 zachet ze strony oséb doro-
stych, zwlaszcza tych, ktore sa dla nich najwazniejsze.

Nie mozna zaprzeczy¢, ze te wlasnie aspekty pedagogiki Montessorianskiej
nalezag do najtrudniejszych w praktycznej realizacji, wszyscy jednak mozemy
doswiadczyé, jak réznie nastawione sg do wysitku dzieci przyzwyczajone do
nagrod lub straszone karami i te, ktore nie sg do tego przywykle. Czesto wilas-
nie dzieci rzadziej otrzymujace zewn¢trzne rekompensaty sg zdolne do wigk-

8 Zob. H. Parkhurst, Growing Pains, Doubleday, New York 1962.
7 Zob.C Washburne, What Is Progressive Education?, Day, New York 1953.
8 Zob. V. Garcfa H oz La practica de la educacion personalizada, Ediciones Rialp,

Madrid 1988.
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szego zaangazowania, koncentracji 1 wykazujg wiekszg odpornosé na zmecze-
nie, nawet jesli nie s3g szczegdlnie zainteresowane wykonywanym zadaniem.
W kazdym razie szkoty montessorianskie od stu lat wprowadzajg w zycie wska-
zania ich zatozycielki i inspiratorki, niemal calkowicie znoszac stosowanie na-
grdd i kar, zwlaszcza takich, ktore sg w jakis sposob zewn¢trzne w stosunku do
wykonywane] czynnosci. Pedagogika Montessori jest pedagogika dobrowolne-
go wysitku 1 skupienia, oparta na przekonaniu, ze wbrew temu, co sie¢ po-
wszechnie przyjmuje, dziecko, kazde dziecko, w sprzyjajacych warunkach jest
w stanie podja¢ wysitek, nawet intensywny 1 dtugotrwaty.

W swoich tekstach Montessor1 opisuje liczne przypadki dzieci, ktore po-
wtarzajg zaje¢cia z atrakcyjnymi dla nich pomocami rozwojowymi, wykazujac
stopien koncentracji uwagi, jakiego nie potrafia utrzymaé nawet dorosh (co
wigcej, Montessori uderza w rozpowszechnione przekonania, twierdzac, ze
dziecko jest zdolne do wigkszej koncentracji niz dorosty). W szkole podstawo-
wej dzieci sg zdolne do utrzymania nieprzerwanej intensywnej koncentracji
mnie] wiece) przez trzydziesci minut, a w ostatnich latach tej szkoly potrafia
lepiej pracowad, jeshi ich uwaga skupiona jest na jednym przedmiocie przez
wickszg czes€ dnia, a nawet przez kilka kolejnych dni. Specyfika dziecigce;
umiejetnosci skupiania uwagi pokazuje, ze rozwagj zainteresowan jest obowigz-
kowg strategig w osigganiu wszelkich celow edukacyjnych. Praca powinna by¢
motywowana wewn¢trzng gratyfikacja, ktorg dzieci powinny w sobie odczu-
wac, aby pracowac chetniej 1 z wieksza intensywnoscia — odpowiednig do ich
wieku. Zdaniem Montessori jest to mozliwe tylko wtedy, gdy w systemie wy-
chowawczym i klimacie dydaktycznym nie ma zadnych zakitécen o charakterze
zewnetrznym (jak strach przed kara, jesl praca zostala wykonana Zle, dazenie
do gratyfikacji, ktore sg obce samej pracy, wigcznie z obietnicami, jesli metoda
oceny ma pobudzi¢ do rywalizacji).

KWESTIA INDYWIDUALIZMU

Moéwiono czesto, ze jedng z wad metody Montessori jest tendencja do
indywidualizmu, przejawiajgca si¢ w proponowaniu dzieclom pomocy rozwo-
jowych, ktérymi kazde z nich postuguje si¢ zasadniczo w 1zolacji. Moze si¢
niekiedy zdarzaé, ze podczas wykonywania konkretnych czynnosci dydaktycz-
nych nie zwraca si¢ dostatecznej uwagi na zajecia zwigzane z zyciem wspolnym,
stanowigce kKomplementarny aspekt pomocy rozwojowych, ktérym pedagogika
Montessori zawdziecza swoja stawe na calym swiecie. A przeciez jedna z zasad
najczescie) powtarzanych przez samg tworczyni¢ metody glosi, ze wspolpraca
moze by¢ katalizatorem uczenia sig¢.

W tradycyjnych szkotach podstawowych nauczyciele dostarczajg uczniom
informacji, natomiast uczenie si¢ przez wzajemng wspolprace jest raczej rzad-
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kie, podobnie jak praktyka uczenia si¢ przez odkrywanie. Praca grupowa takze
jest racze) rzadka, gdyz pomoce dydaktyczne, przewaznie ksigzki, sa tworzone
do indywidualnego uzytku, a poszczegdlne etapy nauki konczg si¢ réwniez
indywidualnymi sprawdzianami. Ciekawe, ze w przedszkolach postepuje si¢
odwrotnie, zach¢cajac dziect do pracy grupowe) 1 do wspotpracy. W swoje;j
pedagogice Montessori zawsze zajmowala krytyczne stanowisko wobec tych
tendencji. W przedszkolu bowiem dzieci potrafig pracowaé obok siebie, trudno
jednak o autentyczng wspolprace, do ktorej przygotowuja si¢ dopiero z wie-
kiem. W szkotach podstawowych natomiast nalezy porzuci¢ indywidualizm
1 rozwija¢ wspoltprace ze wzgledu na wyraznie spoteczny charakter tego okresu
rozwojowego. Decyzje dydaktyczne podejmowane w instytucjach montesso-
riafiskich zmierzaja spdjnie w tym kierunku, z powodzeniem stuzac zmniejsze-
niu rywalizacji wsrod dzieci, postrzegane) w te) pedagogice jako rzeczywista
antywartosc.

W dziele Maru Montessor nalezy ponadto podkresli¢é wage sensu w zaan-
gazowaniu 1 trudzie uczenia si¢. Dla dziecka (w kazdym wieku, a takze, jak
wiadomo, dla osoby doroslej) kontekst sensu wzbogaca proces uczenia si¢
1 pozwala na glebsze poznanie przyswajanych tresci. Réznica miedzy szkotami
prowadzonymi metodg Montessori a tymi, w ktorych stosowane s3 metody
tradycyjne, polega rowniez w tym przypadku na preferowaniu w tych drugich
narz¢dzi pracy, ktére czynig dziecko biernym, takich jak ksigzki czy wyklady.
Wedlug pedagogiki montessorianskie) nalezy tak czesto, jak to mozliwe, po-
stugiwac si¢ narzedziami dydaktycznymi, ktére wymagaja od dziecka dziatania
1 stwarzaja mozliwos¢ aktywnego zdobywania doswiadczenia.

Takze interakcja miedzy osobami dorostymi a dzieémi, ktéra przy postugi-
waniu si¢ niektérymi pomocami lub w swietle niektéorych Montessorianskich
stwierdzend na temat roli nauczycielek moze wydawa¢ si¢ drugoplanowa, ma
w istocie podstawowe znaczenie dla ksztaltowania zachowania 1 dzialania
dziecka. Montessorianiska nauczycielka nie pozostaje w stosunku do dziecka
bezczynna, nie pozostawia go samemu sobie, ani tym bardziej nie pozwala, aby
robilo, cokolwiek zechce. Ten wazny punkt nalezy dobitnie podkreshi€. Dorosty
powinien precyzyjnie okresli¢ granice, w jakich dziecko moze swobodnie si¢
poruszaé, oraz wyrazi¢ oczekiwania, za ktorych realizacje dziecko poczuje si¢
odpowiedzialne; powinien uczyni¢ to z wrazliwoscig, nawiazujac z dzieckiem
pozytywny kontakt. W ten sposob powstaje circulus virtuosus, ktory angazuje
obydwoje, dorostego 1 dziecko, bez stosowania przymusu sprzyjajac pozytyw-
nemu wzrostowl dziecka. W pedagogice Montessori permisywizm zostal od-
rzucony bardzie) zdecydowanie niz w wielu innych koncepcjach pedagogicz-
nych, zaréwno tradycyjnych, jak i nowatorskich.

Inne rozpowszechnione przekonanie, ktore nalezaloby zrewidowac, to opi-
nia, ze dzieci w szkotach Montessori korzystaja z nadmiernej wolnosci, po-
dobnie jak uczniowie wszystkich szk6t prowadzonych metodami aktywne) edu-
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kacji. Montessori w rzeczywistosci nigdy nie sklaniala si¢ ku tendencjom wy-
stepujacym w bogatym ruchu ,,aktywistycznym”, a w jej pracach niemal w kaz-
dym rozdziale podkreslany jest klimat porzadku panujacy w klasie 1 sprzyjajacy
rozwojowi dzieci przez ksztaltowanie pozytywnych postaw: dokladnosci, czys-
tosct, szacunku dla innych oséb 1 dla rzeczy. Sala montessorianska jest srodo-
wiskiem wysoce zorganizowanym; obecne w niej liczne przedmioty nadaj3 jej
ztozong struktur¢. W istocie porzadek strukturalny, wczesnie] nawet niz po-
rzadek fizyczny, pomaga rozwojowi poznania i doswiadczenia; z pozoru nad-
mierny nacisk kladziony na ten aspekt przez Montessori jest jednak w petni
uzasadniony.

Ta krétka prezentacja zasad metody Montessori nie jest oczywiscie wyczer-
pujaca, podobnie jak wczesniejsze wzmianki o teorii mimetycznej. Mam jednak
nadziej¢, ze s3 one wystarczajace, aby zauwazy¢, ze na plaszczyZnie pedago-
giczne] wymiar cielesnosci zaklada odniesienie do poje€ wyrazajacych dynami-
ke zycia wewnetrznego i relacji migdzyludzkich, pojec, wsréd ktérych pragnie-
nie i poszukiwanie sensu zajmuja centralne miejsce. Znajduja one zastosowanie
w ujeciu cielesnosci, pozwalaja ogarng¢ cale ludzkie zycie 1 uchwyci€ jego jed-
nos¢.

Thum. z j¢zyka wloskiego Patrycja Mikulska





