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Technologie pedagogiczne jako uktady
spoteczno-materialne w miedzynarodowych
szkoleniach przewodnikéw Montessori -
wyniki badan etnograficznych i implikacje dla
ksztatcenia nauczycieli

AssTrakT: Artykut przedstawia wyniki badan etnograficznych nad miedzynarodo-
wym programem ksztatcenia przewodnikéw Montessori (AMI) dla poziomu 6—12
lat. Celem analizy jest uchwycenie tego, jak postulowana w pedagogii Montesso-
ri transformacja osoby dorostej jest organizowana w praktyce szkoleniowej oraz
jak staje sie ona mozliwa w codziennych konfiguracjach czasu, przestrzeni, relacji
i rzeczy. Autor proponuje ujecie ksztatcenia nauczycieli nie w kategoriach,,modelu”
ani ,strategii dydaktycznych’, lecz jako technologii pedagogicznych rozumianych
jako ukfady spoteczno-materialne, inspirowane koncepcja technologii schola-
stycznych Masscheleina i Simonsa oraz perspektywa teorii aktora-sieci. Materiat
empiryczny obejmuje uczestnictwo autora w dwéch programach szkoleniowych
(facznie 750 godzin), systematyczng obserwacje uczestniczaca, notatki terenowe
oraz 25 wywiadéw pogtebionych z uczestnikami z 19 krajéw. Wyniki przedstawiono
jako ilustracje siedmiu technologii pedagogicznych: (1) Praca réznicy i jej znosze-
nie poprzez rzeczy edukacyjne, (2) Zawieszenie codziennosci i separacja, (3) Pro-
tokot studiowania, (4) Powtorzenie, ktére robi réznice, (5) Profanacja, (6) Tworze-
nie notatek z podrézy, (7) Egzaminowanie jako rytuat przejscia. W konkluzji autor
argumentuje, ze perspektywa technologii pedagogicznych pozwala interesujaco
opisa¢ formacyjne (a nie tylko kompetencyjne) wymiary ksztatcenia nauczycieli,
a zarazem ujawnia jego normatywnos¢ oraz ryzyka: przesuniecie od formacji ku
subtelnej normalizacji, podatnos¢ na atrakcyjne, lecz stabo ugruntowane narracje
edukacyjne oraz mozliwos$¢ reprodukgji ortodoksji poprzez okreslone protokoty,
certyfikacje i rytualy oceniania. Artykut formutuje implikacje dla badan nad ksztat-
ceniem nauczycieli, wskazujac potrzebe mapowania technologii formacyjnych
w réznych kontekstach oraz analizy granicy miedzy transformacjg a indoktrynacja.

Stowa kLuczowe: etnografia; technologie pedagogiczne; Montessori; pedeutolo-
gia, edukacja nauczycieli
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WPROWADZENIE

Zmiana w edukacji (nauczycieli) bywa niekiedy ujmowana w perspektywie re-
form systemowych, nowych regulacji prawnych oraz przesuniec¢ spoteczno-kultu-
rowych. Analizy te — osadzone na poziomie makro i mezo — pozwalajg uchwycic¢
kierunki modyfikacji systeméw szkolnych, napiecia miedzy polityka oswiatowa
a praktyka instytucjonalna oraz konsekwencje wprowadzanych rozwigzan (Biesta,
2006, 2013). W polskim dyskursie pedagogicznym problem reform i ich dynamiki
jestintensywnie obecny m.in. w pracach Bogustawa Sliwerskiego, ktéry rekonstru-
uje logiki oraz ideologiczne i socjopolityczne mechanizmy zmian oswiatowych
(Sliwerski, 2020), a takze — w ujeciu poréwnawczym — choéby w analizach Inetty
Nowosad i Bogustawa Sliwerskiego (Nowosad i Sliwerski, 2025). Réwnolegle prob-
lem ten podejmowany jest w odniesieniu do przemian kultury szkoty (Nowosad,
2019) oraz ksztattowania profesjonalizmu nauczycielskiego (Szempruch, 2013).

Niewatpliwie sa to analizy istotne, poniewaz - jak powiedziataby Joanna Rut-
kowiak - ,ukontekstawiajg” (Rutkowiak, 2010), ale jednoczesnie nie wyczerpuja
one w petni (zwtaszcza na gruncie empirii) pytania o to, w jaki sposéb zmiana
staje sie mozliwa w codziennej praktyce edukacyjnej — w konkretnych sytuacjach,
w ktérych nauczyciele uczg sie swojej roli, negocjuja jej znaczenia i internalizuja
okreslone sposoby dziatania.

Naturalnie, relacja miedzy jednostkowym doswiadczeniem (nauczycielskim)
a spotecznymi formami organizacji edukacji sa od wielu lat przedmiotem licznych
analiz w naukach spotecznych (np. Denzin, 1978; Denzin i Lincoln, 2011; Schutz,
1967), ale to zwilaszcza perspektywie symboliczno-interpretatywnej podkresla
sig, ze to wtasnie w obrebie codziennych praktyk i interakcji dochodzi do (re)kon-
strukgji znaczen, ktdre nastepnie organizuja dziatania podmiotow. W tym sensie
kultura szkoty nie jest jedynie zbiorem norm i procedur, lecz dynamicznym ukta-
dem senséw wspéttworzonych przez uczestnikdw (Nowosad, 2019, s. 105). Zmia-
na edukacyjna nie dokonuje sie zatem wylacznie poprzez implementacje odgor-
nych decyzji ani poprzez spontaniczne, czesto oparte na entuzjazmie i charyzmie,
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oddolne inicjatywy, lecz takze poprzez przesuniecia w sposobach widzenia, oce-
niania i dziatania - zakorzenione w ,wiedzy milczacej” (Polanyi, 1966).

W tym kontekscie szczegélnego znaczenia nabiera kategoria osobistych
(potocznych) teorii wychowania jako filtréw interpretacyjnych organizujacych
praktyke pedagogiczna. Roman Leppert pokazuje, w jaki sposéb takie teorie
funkcjonuja jako zasoby sensu, a zarazem jako mechanizmy stabilizacji dziatan
i ocen (Leppert, 1996). Warto w tym miejscu dopowiedzie¢, ze owe zasoby nie
powstajag w prézni, lecz w warunkach paradygmatycznej réznorodnosci mysle-
nia o dydaktyce, w tym ré6znorodnosci rozumien samej wiedzy - co syntetycznie
ujmuje Dorota Klus-Staiska (2018). Oznacza to, ze nauczycielskie uzasadnienia
praktyki - takze te milczace i trudne do zwerbalizowania — moga odsyta¢ do od-
miennych porzadkéw epistemologicznych, nie zawsze uswiadamianych, a jednak
jak najbardziej realnie organizujacych dziatanie, ocene i wybér rozwiazan dydak-
tycznych. Wiedza ta ma czesto charakter implicytny i proceduralny, a jej wptyw
na praktyke bywa trudny do uchwycenia w kategoriach deklaratywnych (Polanyi,
1966; Sternberg et al., 1995).

Jesli przyja¢ — za Henrym Giroux (1988) - ze nauczyciel moze by¢ rozumiany
jako ,transformatywny intelektualista’, to proces jego przygotowania zawodowe-
go nabiera znaczenia wykraczajacego poza rozwijanie jakkolwiek kompetenc;ji dy-
daktycznych, na co zreszta zwracali uwage liczni pedagodzy, w tym m.in. Robert
Kwasnica (2007), Astrid Meczkowska (2002) czy Maria Czerepaniak-Walczak (2007).

Ow proces przygotowania staje sie zatem raczej przestrzenia (wspétformo-
wania okreslonego typu podmiotowosci profesjonalnej, zdolnej do (krytycznej)
refleksji nad wiasnym dziataniem oraz nad warunkami, w ktdrych to dziatanie sie
dokonuje. Jednoczesnie jednak, jak pokazujg badania etnograficzne srodowisk
nauczycielskich, praktyka szkolna ma tendencje do reprodukowania utrwalonych
wzoréw dziatania, osadzonych w codziennych rytuatach i materialnych aranza-
cjach przestrzeni (zob. np. Kawecki, 1996, 2001).

Na tym tle szczegdlnie interesujgcym polem badan staja sie te alternatywne
rozwigzania pedagogiczne, ktére sytuujg zmiane nie tyle (albo przynajmniej nie
przede wszystkim) w obszarze reform strukturalnych, lecz w obszarze przemiany
osoby dorostej.

Pedagogia Montessori nalezy do tych nurtéw, ktére konsekwentnie podkre-
$laja, ze warunkiem zmiany praktyki edukacyjnej jest transformacja nauczyciela

- jego sposobu widzenia dziecka, interpretowania wtasnych dziataii oraz organi-
zowania s$wiadomej obecnosci w przestrzeni edukacyjnej. Mowa tu o przemianie
gtebokiej, obejmujacej takze konieczno$¢ ,od-uczenia sie” utrwalonych schema-
tow, nawykéw interpretacyjnych i ocen. Ten postulat,,unlearningu” (,oduczania”)
(Jagietto-Rusitowski, 2025, s. 30) bywa interpretowany jako konieczny warunek
otwarcia na dziecko, ale zarazem rodzi pytania o granice tak rozumianej trans-
formacji i o ryzyko nadmiernej ingerencji w autonomie myslenia dorostego - nie-
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bezpiecznie zblizajacej sie do logiki formowania ,wtasciwej” Swiadomosci, czy tez
- moéwiac kolokwialnie, a zarazem wprost —,prania mézgoéw™.

Z tego wzgledu miedzynarodowe ,szkolenia” przewodnikéw i przewodniczek
Montessori jawig sie jako szczegdlne laboratorium badawcze: przestrzen, w kto-
rej mozna obserwowaé, w jaki sposéb postulowana przemiana dorostego jest
konceptualizowana, aranzowana i doswiadczana. Analiza tych ,szkoleA” pozwala
postawic¢ pytanie nie tylko o deklarowana wizje nauczyciela, lecz o konkretne wa-
runki, w ktérych wizja ta miataby sie urzeczywistniac.

Zanim przejde do skrétowego omédwienia wizji nauczyciela w pedagogice
Montessori, chciatbym najpierw wyjasni¢ pojecie bedace czescia tytutu niniejsze-
go tekstu, a mianowicie technologii pedagogicznych.

TECHNOLOGIE PEDAGOGICZNE JAKO UKLADY MATERIALNO-SPOLECZNE

W prezentowanym artykule celowo nie postuguje sie kategorig ,modelu” ksztat-
cenia nauczycieli.,Model” porzadkuje i - jak mi sie wydaje — moze ,domykac” zja-
wisko, bowiem sugeruje jego spdjnos¢, stabilnos¢, a zatem i mozliwos¢ odtworze-
nia. Tymczasem perspektywa etnograficzna — tu sygnalizuje to jedynie wstepnie
- pracuje na materiale sytuacyjnym i relacyjnym, a wiec w uktadach praktyk, na-
pieciach miedzy aktorami, przesunieciach uwagi, lokalnych definicjach tego,
,CO sie tu wiasciwie dzieje” (Goffman, 1974).

Méwiac inaczej: to, co w jezyku ,modelu” musiatoby zosta¢ przedstawione
jako struktura, w analizowanym pomysle na ksztatcenie pedagogéw ujawnia sie
jako ,ramowanie” doswiadczenia - stale podtrzymywane, negocjowane, a cza-
sem ,pekajace”. Z tej perspektywy méwienie o ,modelu” bytoby nieadekwatnym
narzedziem do uchwycenia owej dynamiki.

Réwnie Swiadomie rezygnuje z jezyka strategii dydaktycznych. Strategie - na-
wet wtedy, gdy uzywa sie ich w sposéb miekki i metaforyczny - silnie odsytaja
do tradycji prakseologicznej (Kotarbinski, 1955)?, w ktérej podstawowym horyzon-
tem opisu jest dziatanie zorganizowane, celowe i oceniane przez pryzmat spraw-
nosci. Na gruncie dydaktyki znajdujemy to cho¢by w pracach Wincentego Okonia
(1954/1961). W toku analizy materiatu empirycznego okazato sie jednak, ze taki
jezyk zaweza perspektywe, albo raczej przesuwa ciezar opisu na intencje i decy-
zje ludzkich podmiotéw, a tym samym stabiej widzi to, co w badanym ,progra-
mie” jest kluczowe, czyli rozproszenie sprawczosci oraz to, ze ksztatcenie dzieje

1 W tym miejscu chciatbym wyrazi¢ wdzieczno$¢ i podziekowaé Uczestniczkom i Uczestnikom sek-
¢ji siodmej XIl Ogdélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, poswieconej ,Ksztatceniu, wychowaniu
i opiece wrazliwym na dynamike i ré6znorodnos¢ dziecinstwa’, ktérych spostrzezenia odnosnie
do mojego wystapienia pozwolity inaczej spojrze¢ na wyniki realizowanych przeze mnie badan.

2 Naturalnie Kotarbinski nie pisat o strategiach dydaktycznych, ale jego sposéb myslenia o ,dobrej
robocie” zawiera ,komponenty” i ,cechy” prawidtowego planu dziatania, a tym samym wskazuje
na strategie postepowania w réznych kontekstach kulturowych.
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sie pomiedzy ludZmi i rzeczami, w okreslonych konfiguracjach czasu, przestrzeni,
przedmiotéw i, protokotéw” (o czym nieco dalej).

To dlatego witasnie proponuje wprowadzi¢ pojecie technologii pedagogicz-
nych rozumianych jako uktady materialno-spoteczne. Punktem wyjscia jest dla
mnie do$wiadczenie badawcze zwigzane z trudnoscig w odnalezieniu whasciwej
leksyki opisu rezultatéw badan, a zatem geneza prezentowanych ponizej kluczy
interpretacyjnych ma charakter a posteriori.

W sukurs przyszta mi tu koncepcja ,scholastic technologies” (technologii scho-
lastycznych) rozwinieta przez Jana Masscheleina i Maartena Simonsa (2013), gdzie
owe technologie nie sg narzedziami w sensie instrumentalnym ani,metodami” ro-
zumianymi jako srodki do osiggania celéw. Sa raczej praktykami i aranzacjami, kto-
re czyniag mozliwym studiowanie — poprzez (m.in.) zawieszenie codziennych logik
uzytecznosci oraz ,przestrojenie” uwagi ku swiatu (edukacyjnemu). Technologie
dziataja wiec jako ,ukfady organizujace doswiadczenie”: temporalnie, przestrzen-
nie, relacyjnie i materialnie, wspéttworzac warunki (re)formowania podmiotowosci.

To ujecie wzmacniam perspektywa teorii aktora-sieci, w ktérej Bruno Latour
(2005) konsekwentnie odchodzi od traktowania rzeczy jako biernego tfa dziatan.
W tym sensie materiaty Montessori, notatniki, uktad sali, artefakty szkoleniowe
czy protokoty ¢wiczen nie sg jedynie ,pomocami’, a raczej - by uzy¢ latourow-
skiej metafory — sg aktorami wspétorganizujacymi relacje pedagogiczne i profe-
sjonalne stawanie sie. Ten postantropocentryczny zwrot szczegélnie dobrze ko-
responduje z polskimi propozycjami rozwijanymi w ramach pedagogiki rzeczy
(Chutoranski i Makowska, 2019) oraz z szerszym projektem nieantropocentrycz-
nego,odmyslenia” edukacji, w ktérym wydarzenia edukacyjne wspoéttworzone sa
przez ludzi i nie-ludzi (Chutoranski, 2020, 2025), lecz réwniez i ten jezyk pojawit sie
w prezentowanych tu badaniach dopiero po strukturyzacji przestrzeni wyniko-
wej materiatu empirycznego.

Konkludujac ten watek, mozna powiedzie¢, ze tak rozumiane technologie
pedagogiczne pozwalajg nazwac to, czego nie oddaje ani jezyk ,modelu’, ani je-
zyk ,strategii’, czyli dynamike formowania, ktéra nie polega na transmisji, ani na-
wet konstruowaniu kompetencji, lecz na wytwarzaniu warunkéw doswiadczenia,
w ktérych istotna role odgrywaja asamblaze i sieci roznych aktoréw (Rzeznicka-

-Krupa, 2023).

W dalszej czesci artykutu, wychodzac od tej perspektywy, rekonstruuje tech-
nologie organizujgce miedzynarodowe ,szkolenie” przewodnikéw Montessori
jako ukfad, w ktérym sprawczosc jest rozproszona, a profesjonalne ,stawanie sie”
przebiega poprzez materialnie i relacyjnie aranzowane praktyki uczenia sie.

MEeTopA
Prezentowane tu badanie zostato osadzone w kontekscie globalnej obecnosci

pedagogii Montessori, ktéra — jak pokazujg najnowsze dane z globalnego spisu
placéwek tego typu - funkcjonuje obecnie w ponad 150 krajach swiata (Debs i de
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Brouwer, 2022). Skala ta wigze sie z rozbudowang infrastrukturg ksztatcenia na-
uczycieli, prowadzona przez réznorodne organizacje i centra szkoleniowe.

Szczegdblne miejsce w tym pejzazu zajmuje Association Montessori Interna-
tionale (AMI), stowarzyszenie zatozone przez Marie Montessori w 1929 roku, ktére
od niemal stu lat rozwija wtasna, wzglednie spdjna $ciezke ksztatcenia przewod-
niczek i przewodnikéw.

Sciezka ta — mimo swojej miedzynarodowej rozpoznawalnosci i wptywu
na praktyke edukacyjnag - pozostaje w niewielkim stopniu przedmiotem analiz
empirycznych, zwtaszcza badan osadzonych w dtugotrwatej etnografii uczestni-
czacej. W zasadzie mozna powiedzie¢, ze ksztatcenie nauczycieli i nauczycielek
w tym nurcie jest okryte pewng doza tajemniczosci, a jednoczesnie AMI czesto
w Srodowisku montessoriariskim funkcjonuje jako organizacja o bardzo wysokiej
reputacji. Z tych powodéw zrealizowatem badania wiasnie w tejze instytucji.

Prezentowane badanie dotyczyto miedzynarodowego programu ksztatcenia
nauczycieli dzieci w wieku 6—12 lat realizowanego w Hiszpanii w latach 2020-2022.
Program ten trwat dziewieé miesiecy i gromadzit uczestniczki i uczestnikéw z po-
nad dwudziestu krajéw. Jego organizacja zakfadata fizyczna obecnos¢ w jednym
miejscu, intensywny rytm pracy oraz czasowe zawieszenie codziennych rél zawo-
dowych i rodzinnych uczestnikéw. Ten kontekst — obejmujacy zaréwno formal-
ne elementy programu, jak i jego nieformalne rytuaty, praktyki i relacje - stat sie
przedmiotem analizy.

Badanie miato charakter etnograficzny i byto realizowane poprzez uczestni-
ctwo autora w dwéch programach szkoleniowych: kursie wprowadzajacym dla
poziomu 3-6 lat oraz programie podstawowym dla poziomu 6-12 lat (tgcznie 750
godzin szkoleniowych). Wywiady pogtebione - przeprowadzone z 25 uczestnika-
mi, pochodzacymi z 19 krajow — stanowity integralng czes$¢ tego projektu etno-
graficznego. Rozmowy te miaty charakter semi-strukturyzowany i koncentrowaty
sie na doswiadczeniu szkolenia, rozumieniu transformacji, pracy z materiatem
oraz znaczeniu miedzynarodowego kontekstu, a takze biografii rozmdéwczyn
i rozmowcow.

Ich analiza przebiegata zgodnie z propozycja interpretacyjnego opracowania
wywiadu przedstawiong przez Steinara Kvale i Svenda Brinkmanna (2009), obej-
mujaca dostowna transkrypcje, kondensacje znaczen, ich konceptualizacje oraz
poszukiwanie kluczy interpretacyjnych.

Réwnolegle, przez caty okres realizacji badan (2020-2023) prowadzona byta
systematyczna obserwacja uczestniczaca. Materiat empiryczny obejmuje co-
dzienne notatki terenowe, zapisy typu jottings (krétkie zapiski terenowe), do-
kumenty kursowe, korespondencje organizacyjna oraz nieformalne rozmowy
z uczestnikami i trenerami.

Klasyczne, refleksyjne notatki sporzadzane byly zgodnie z zasada ,gestego
opisu” (Geertz, 1973) oraz rekomendacjami dotyczacymi zapisu doswiadczenia te-
renowego przedstawionymi przez Roberta Emersona, Rachel Fretz i Linde Shaw
(2011). Szczegdlng uwage poswiecatem organizacji przestrzeni, relacjom wokét
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materiatéw Montessori, rytmom dnia, protokotom praktyki oraz momentom na-
piecia i zaktécenia codziennego porzadku.

Podwdjna rola autora - jako uczestnika szkolenia i badacza — wymagata sta-
tej refleksyjnosci. Etnografia uczestniczaca, zwlaszcza w srodowisku o silnej toz-
samosci normatywnej, wiaze sie z ryzykiem nadmiernej identyfikacji z badang
wspdlnota, przejecia jej jezyka opisu oraz,,uczenia sie” jej kategorii interpretacyj-
nych jako wtasnych (Hammersley i Atkinson, 2007; Van Maanen, 2011).

Mechanizmy, takie jak lojalnos¢ wobec grupy, efekt zaangazowania czy presja
konformizmu moga wptywac na sposob selekgji i interpretacji materiatu. Jedno-
cze$nie jednak diugotrwate uczestnictwo umozliwia dostep do wymiaréw do-
$wiadczenia, ktére pozostajg niedostepne dla badacza zewnetrznego.

Swiadomos¢ tej ambiwalencji (miedzy zanurzeniem a dystansem) stanowita
istotny element procesu analitycznego i byta systematycznie dokumentowana
w notatkach refleksyjnych. Szczesliwie, w prezentowanym projekcie 6w okres
uczestnictwa w ksztatceniu obejmowat dwa wyjazdy po cztery miesigce kazdy
oraz dwa wyjazdy dwutygodniowe?.

Takie rozbicie czasu pozwolito mi na fapanie dystansu’, porzagdkowanie mate-
riatu, krytyczna refleksje nad danymi oraz wstepne weryfikowanie hipotez w toku
réznych spotkan naukowych w gremiach akademickich pedagogoéw. Takie cy-
kliczne postepowanie badawcze moze lokowac prezentowany tu projekt w logi-
ce teorii ugruntowanej.

Zebrany materiat empiryczny traktuje jako zapis praktyk i konfiguracji relacyj-
no-materialnych organizujacych proces ksztatcenia nauczycieli, a zatem analiza
nie zmierzata do rekonstrukcji normatywnego wzorca ani tym bardziej do oceny
skutecznosci programu, lecz do uchwycenia sposobéw w jakie doswiadczenie
szkolenia jest aranzowane i przezywane w konkretnych sytuacjach.

Materiat obejmuje zatem zaréwno narracyjne rekonstrukcje doswiadczen
(wywiady), jak i zapisy sytuacyjne (obserwacje pracy z materiatem, praktyki noto-
wania, organizacje czasu i przestrzeni).

W kontekscie prezentowanych dalej wynikéw, szczegdlnie istotne okazaty sie:
praktyki wspélnej pracy wokoét materiatéw Montessori, powtarzalne, materialnie
zaposredniczone ¢wiczenia, tworzenie tzw. ,albuméw” — rozbudowanych nota-
tek dokumentujacych prezentacje, organizacyjna separacja kursu od codzienne-
go zycia, napiecie miedzy intensywnoscia programu a momentami swobodnego
uczenia sie.

Jak sygnalizowatem to nieco wyzej, materiat etnograficzny wskazuje na pew-
ne konfiguracje praktyk, ktére ,nie daty sie” adekwatnie opisac ani jako model, ani
jako zestaw strategii dydaktycznych. Taki zabieg oznaczatyby ich glajchszaltowa-
nie. Z tego wzgledu w dalszej czesci artykutu przestrzerh wynikowa opisuja wtas-
nie technologie pedagogiczne rozumiane jako uktady materialno-spoteczne.

3 Pierwotnie program przewidywat trzy wyjazdy czteromiesieczne, ale ze wzgledu na wybuch pan-
demii COVID-19, pierwsza czes$¢ kursu realizowana byta on-line. Ta czes¢ nie jest przedmiotem ana-
lizw prezentowanym tekscie.
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Zanim jednak przejdziemy do prezentacji podstawowych wynikéw przeprowa-
dzonego badania, zatrzymajmy sie na chwile na pogladach samej Marii Montes-
sori dotyczacych ksztatcenia nauczycieli.

Podsumowujac zatem watek dotyczacy metodologii pragne podkreslic,
ze cho¢ schemat etnograficzny badan pedagogicznych zmierza do budowania
teorii ugruntowanej w danych (co zreszta miato takze miejsce i w tym przypadku),
to jednakze w koncowej fazie projektu — na potrzeby interpretacji - poszukiwa-
tem jezyka, ktéry mogtby celnie oddad opisywane kwestie i stad przywotywane
ramy teoretyczne zostaly niejako ,zaadoptowane’, jako ,pasujace” od odczytywa-
nia danych empirycznych.

KszTALCENIE NAUCZYCIELI Z PERSPEKTYWY MARII MONTESSORI

Poglady Marii Montessori dotyczace przygotowania osoby dorostej nie miaty
charakteru jednorodnego ani statycznego. W réznych okresach jej twérczosci
akcenty rozktadaly sie odmiennie: od nacisku na techniczng precyzje prezentacji
materiatu, przez podkreslanie postawy obserwacyjnej, opisywanie nauczyciela
jako elementu przygotowanego otoczenia i ,ducha naukowego’, az po coraz wy-
razniejsze eksponowanie koniecznosci wewnetrznej przemiany nauczyciela oraz
samoograniczanie wobec autonomii procesu dydaktycznego.

Z tego wzgledu analiza pogladéw stynnej Wioszki wymaga uwzglednienia
kontekstu historycznego oraz momentu, w ktérym dane wypowiedzi powstawaty.

Aby przyblizy¢ te kwestie, w niniejszym artykule koncentruje sie na dwéch
dzietach pochodzacych z koncowego okresu jej twdrczosci: The 1946 London Lec-
tures (Wyktady londyriskie 1946) (Montessori, 1946/2012) oraz The Discovery of the
Child (Odkrycie dziecka) (Montessori, 1948/1967).

Wybér ten nie jest przypadkowy. Pierwsza z tych publikacji stanowi zapis
wyktadéw wygtoszonych podczas 28 Miedzynarodowego Kursu Szkoleniowego,
a wiec w bezposrednim kontekscie przygotowania nauczycieli. Materiat ten ma
charakter performatywny i dydaktyczny. Nie jest jedynie refleksja teoretyczna,
lecz byt elementem procesu ksztatcenia dorostych. Z kolei The Discovery of the
Child mozna traktowac jako swoiste zwienczenie projektu pedagogicznego Mon-
tessori — tekst syntetyzujacy wczesniejsze intuicje i nadajacy im dojrzatg forme,
cho¢ warto pamieta¢, ze we wczesniejszych dzietach Montessori nieco inaczej
traktowata figure dorostego. Innymi stowy, uznaje - podazajac za innymi bada-
czami pedagogii Montessori — ze przywotane dzieta naleza do korpusu tekstéw
stanowigcych teoretyczne i konceptualne zwienczenie mysli Montessori.

Poniewaz w pracy analitycznej korzystatem z angielskich wersji tych dziet, po-
nizej wszystkie ttumaczenia pochodza ode mnie, cho¢ mam petng swiadomos¢
istnienia znakomitych ttumaczen dziet Montessori wydawanych kolejno przez
Wydawnictwo Naukowe PWN.

Podkreslmy to raz jeszcze — skupienie sie na tych dwdch zrédtach pozwala
uchwyci¢, w jaki sposéb w pdznym okresie swojej dziatalnosci Montessori kon-
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ceptualizowata ,sylwetke” nauczyciela oraz proces jego przygotowania, choc
jednoczesnie pomija watki obecne w dzietach wczesnych. Jest to o tyle istotne,
ze wspbtczesne programy szkoleniowe — w tym analizowany w niniejszym arty-
kule miedzynarodowy kurs — czesto deklarujg bezposrednie odwotanie do tych
wiasnie wyktadow i tekstow (tzw. pdzniej twdrczosci Montessori) jako do punktu
odniesienia.

Ta krétka prébka analizy péznych pism Montessori pokazuje, ze przygotowa-
nie dorostego nie jest w nich ujmowane jako etap wstepny wobec pracy z dzie-
ckiem, lecz jako warunek konstytutywny catego przedsiewziecia pedagogiczne-
go. W tym sensie przemiana nauczyciela nie stanowi dodatku do metody, lecz
jej integralny element. Jednoczesnie jednak sposéb konceptualizowania tej prze-
miany - jej zakres, dynamika i granice - nie jest jednoznaczny i wymaga uwazne;j
rekonstrukgji tekstualnej, co z racji objetosci tego tekstu pomine, aby w dalszej
czesci podrozdziatu jedynie krétko odwota¢ sie do wybranych fragmentéw obu
dziet, w celu zilustrowania, jak Montessori definiuje proces przygotowania osoby
dorostej oraz jakie napiecia i implikacje wiaza sie z tym ujeciem.

Juz w pierwszych wykfadach Montessori ustanawia rame, w ktérej ,nowa na-
uka” o dziecku nie moze by¢ nauka chtodng i czysto poznawcza.

Wyktad 1 nie tylko odréznia badanie dziecka od nauk przyrodniczych, lecz
przestawia jego uzasadnienie: z porzadku epistemicznego na porzadek etyczno-
-egzystencjalny. W zdaniu It requires the re-awakening of man’s conscience” (W.1,
s. 3—4) pojawia sie kluczowe przesuniecie: wiedza o dziecku nie jest neutralna;
pocigga za sobg ,przebudzenie sumienia”i kieruje naszymi, pedagogicznymi ide-
atami -, directing of our ideals” (W.1, s. 3-4).

Wyktad 2 pogtebia te rame, przesuwajac punkt ciezkosci z ,badania” na afek-
tywna zmiane spojrzenia. Montessori nie zaczyna od narzedzi, lecz od serca:,With
this change in our hearts we will want to study him...” (W.2, s. 6). To zdanie jest
istotne, bo ustanawia warunek badania: najpierw zmiana wewnetrzna, potem
dopiero poznanie, dorosty ma zosta¢ wytworzony jako podmiot, ktéry potrafi
przestawi¢ swoja percepcje z little mistakes” na ,greatness” i ,beauty” dziecka
(W. 2,s.6).

Wyktad 3 wprowadza metafory odkrycia i wydobycia gtebi dziecka: ,The soul
of the child is rich, great, immense - like a vast unknown continent” (W.3, s. 13),

+We must dig to the depths”(W.3, s. 20). Nie sg to ozdobniki jezykowe - te metafory
organizuja rozumienie pracy dorostego: dziecko jest kontynentem/zasobem, do-
rosty ma stac sie odkrywca i gérnikiem. Pojawia sie tu istotna fluktuacja: z jednej
strony Montessori krytykuje chtodne poznanie naukowe — ,cool scientific study”
(W.1, s.3—4), zdrugiej strony wzmacnia,,odkrywanie” jako praktyke prawdy, wyma-
gajaca siegniecia do jadra, czy tez rdzenia oraz najgtebszej tajemnicy - ,nucleus”
i ,deepest mystery” (W.3, s. 20). Powstaje napiecie miedzy krytyka ,chtodu” nauki
a intensyfikacja imperatywu poznawczego: trzeba odkrywac - ,discover it” (W.3,
s.13), ale nie wolno bada¢ bez emocji -, cold-blooded”.
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Wyktad 4 wprost nazywa wymaganie wobec dorostego jako dtugotrwaty pro-
ces, ktérego nie da sie sprowadzi¢ do edukacji uniwersyteckiej. Padaja sformu-
towania, ktére silnie moralizuja i zarazem réznicuja podmioty, oraz odwotuja sie
do leksyki religijnej. Konwersja nie moze przytrafic sie kazdemu, bo to konwersja
serca: ,Conversion cannot come to everybody” (W.4, s. 26) oraz ,Our conversion
must be in the heart” (W.4, s. 26).

Wyktad 5 przynosi bardzo wyrazne przesuniecie: dorosty ma stuzy¢ naturze.
Montessori méwi wprost: ,The teacher must be the servant of nature” (W.5, s. 34),
jest to zatem postulat wytworzenia podmiotowosci opartej na podporzadkowa-
niu: dorosty nie jest centrum, lecz stuzba wobec natury, wobec sity zycia.

Wyktad 6 ustanawia jeden z najbardziej charakterystycznych dla Montessori
zwrotdw, czyli prymat obserwacji nad formalnym i teoretycznym ksztatceniem. It
is more important to observe little children than to study them” (W.6, s. 37) oraz

,Observe little children, observe them anywhere you can” (W.6, s. 41). Montessori
radykalizuje ten zwrot, krytykujac parametryzujaca psychologie wykorzystujaca
pomiary i testy (W.6, s. 40). A zatem, prawda o dziecku ma pochodzi¢ z natury i bez-
posredniego ogladu, a nie zaparatury testowej czy ksigzek (,If you only study books
you are studying things second hand’, W.6, s. 40). Ale jednocze$nie Montessori roz-
wija jezyk psychologiczny (nieswiadomos¢, przejscie do swiadomosci), co tworzy
napiecie: krytyka instytucjonalnych narzedzi psychologii nie oznacza rezygnacji
z psychologizacji; raczej oznacza redefinicje jej zrodta i metody (W.6, s. 38-41).

Wyktad 7 doktada do tego napiecia to, co niewidoczne, a moze by¢ najwaz-
niejsze:,The fact that nothing external is being shown is no proof that something
very important is not happening” (W.7, s. 53). Montessori ostrzega przed ogrom-
nym btedem (,grave mistake”) polegajagcym na sadzeniu o wnetrzu na podstawie
zachowania (W.7, s. 53).

Wyktad 8 wprowadza etyczny mikroruch korekty. Montessori méwi tak: ,Je-
$li poprawiamy dziecko, musimy to robi¢ bardzo tagodnie. My mamy by¢ inter-
pretatorami dziecka; to ma by¢ nasz akt dobroczynnosci” (W.8, s. 60). To zdanie
buduje figure dorostego jako interpretatora dziecka, owo ,interpretowanie” jest
tu wyraZznie powiazane z etyka (charity), nie tylko z poznaniem. Pojawia sie zna-
czace napiecie — korekta jest mozliwa, ale ma by¢ odtozona, posrednia, wyczulo-
na na moment.

Wyktad 9 rozszerza figure wyksztatlconego dorostego o ,wspodtprace z natu-
rg" i ,scientific help of intelligent and cultivated adults” (W.g, s. 67). Pada zdanie:
~There must be cooperation between nature and the scientific help of intelligent
and cultivated adults” (W.9, s. 67). To kolejna fluktuacja: od stuzby naturze (W.5)
do wspodtpracy z natura (W.9), a wiec od asymetrii (servant) do relacji bardziej
partnerskiej (cooperation) — cho¢ wciaz warunkowanej wiedza i wyksztatceniem:
»you cannot give help without knowledge” (W.9, s. 67).

Wyktad 15 przynosi ostra krytyke nauczyciela-marionetki: ,We cannot have te-
achers who are like marionettes” (W.15, s. 114). Montessori domaga sie autonomii
myslenia, ciepfa i rozumienia, a zarazem krytykuje model (W.15, s. 114). To wazny
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genealogiczny moment: Montessori odcina sie od nauczyciela jako nosnika po-
stuszenstwa, ale jednocze$nie buduje inny typ pedeutologicznej normatywnosci:
nauczyciel ma by¢ ciepty, troszczacy sie i rozumiejacy: ,warm, caring and under-
standing” (W.15, 5. 114).

Wyktady 16-18 przesuwaja uwage na figure prawdziwej pielegniarki, czy tez
opiekunki (,true nurse”) i wiacza w przygotowanie dorostych element misji i od-
powiedzialnosci za dusze dziecka: It is a great task, a great mission to bear re-
sponsibility for a soul” (W.16, s. 118).

Nastepnie Montessori precyzuje w odniesieniu do przewodnika: ,Osoba do-
rosta sprawujaca opieke musi posiada¢ wiedze i wyksztatcenie, [a takze] musi by¢
przygotowana pod wzgledem charakteru” (W.18, s. 132).

Wyktad 20 zaskakujaco wyostrza jeden atrybut jako najwazniejszy, tj. jezyk.
+Nauczyciele musza zwraca¢ szczegdlng uwage na swojg wymowe [...] Ta perfek-
cja wymowy jest jedyna naprawde wazng cecha nauczyciela” (W.20, s. 147). Po dtu-
giej serii rozwazan o obserwacji, konwersji, stuzbie i charakterze, Montessori
wskazuje jeden ,techniczny” wymiar jako kluczowy i nieodwracalny (,any imper-

fection in language will remain forever’, W. 20, s. 147).

Wyktady koncowe (29-32) dobudowujg jeszcze inng figure: dorostego jako
tego, kto ma sie sta¢,lepszy” dla,lepszej ludzkosci”. Montessori wskazuje tu na ce-
chy, ktére — chyba do dzisiaj — stanowiag niekiedy przywary dorostych towarzy-
szacych dzieciom. Montesosri méwi tak: ,Ale jesli chcemy mie¢ lepsza ludzkos¢,
dorosli musza by¢ lepsi. Musza by¢ mniej dumni, mniej samolubni i mniej dykta-
torscy” (W.29, s. 211). Nastepnie pojawia sie watek koncentracji jako najwazniej-
szej odpowiedzialnosci nauczyciela (W.31, s. 224) oraz caly obszerny fragment
o treningu oka, mikroskopie i okularach. Montessori dopowiada takze — w tym
kontekscie jako prowadzaca szkolenie - ze nie moze owych okularéw (czyli $rod-
kéw, metod, narzedzi) ,dostarczy¢” ksztatcagcym sie kandydatom i kandydatkom
do zawodu nauczycielskiego, a oczy nauczycielskie ,musza by¢ trenowane” (W.32,
s. 226), a dorosty ma nauczy¢ sie widzie¢ to, co normalnie umyka. Montessori nie
proponuje tu aparatury testéw, ale proponuje trening spojrzenia - i to jest klu-
czowy punkt napiecia miedzy krytyka testowania a wytwarzaniem innej formy

»Sprawdzania” $wiata: sprawdzania poprzez wytrenowang percepcje.

W tym samym bloku Montessori przechodzi od percepcji do estetyki i dy-
scypliny ciata nauczyciela. Wyktad 32 zawiera jeden z najbardziej precyzyjnych
fragmentdéw o roli dorostego, a mianowicie nauczyciel ma by¢ czescig przygo-
towanego otoczenia (W.32, s. 227), co zreszta nie jest obce innym pedagogiom
pajdocentrycznym, jak cho¢by w podejsciu Reggio Emilia.

Jesli czyta¢ Wktady londyriskie 1946 jako pole, w ktérym wytaniaja sie i prze-
mieszczajg figury dorostego, to widzimy serie fluktuacji: od naukowca-z-sumie-
niem (W.1), przez podmiot ,zmiany serca” (W.2) i odkrywce gtebin (W.3), po na-
uczyciela-konwertyte (W.4), stuge natury (W.5), obserwatora przeciwnego testom
(W.6), interpretatora dziecka (W.8), wspétpracownika natury (W.g), anty-marionet-
ke (W.15), az po nauczyciela o wytrenowanym oku, opanowanej interwencji i ,wpi-
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sanemu” w $rodowisko dydaktyczno-wychowawcze (W.31-32). W samym tekscie
nie ma jednej, stabilnej ,sylwetki”; jest raczej pole napie¢, co pozwala zobaczy¢,
jak ,p6zna” Montessori jednoczesnie demontuje pewne formy nauczycielskiej
wiladzy (autorytaryzm, marionetkowos¢) i wytwarza inne formy normatywnosci
(konwersja serca, trening spojrzenia, dyscyplina interwencji, element srodowiska).

W Odkryciu dziecka (wyd. ang. 1948) Montessori porzadkuje i zarazem rézni-
cuje to, co w Wyktadach londyriskich 1946 byto czesto podawane w trybie wykta-
dowej intensywnosci. Jesli w 1946 roku dominowat ton ,przebudzenia” i, konwer-
sji’, to w 1948 roku wyrazniej wytania sie figura nauczyciela jako praktyka nauki
w polu szkoty, a obok niej — réwnie wazna - figura nauczyciela jako podmiotu
moralnego, zdolnego do samoograniczenia i czuwania. Ten tekst nie tyle opisuje
jedna,sylwetke”, ile pokazuje, jak w obrebie jednego projektu powstaja i krzyzuja
sie odmienne rezimy prawdy i dziatania.

Tekst otwiera sie krytyka redukcji ,treningu naukowego” do mechanicznych
umiejetnosci manipulowania materiatami (s. 5-6). Montessori buduje tu gene-
alogiczny kontrast: wczesniejsze formy szkolenia nauczycieli sa pokazane jako
techniczne wtajemniczenie bez przemiany sposobu widzenia. Wprowadza jed-
nak istotne doprecyzowanie: nie postuluje perfekcyjnego antropologa, czy tez
eksperta w zakresie psychologii eksperymentalnej, ale raczej kompetencji nauko-
wego spojrzenia ograniczonego do specyficznego pola, jakim jest szkofa (s. 5-6).
W tym miejscu pracuje takze metaforaalfabetu”i,czytania”.

Montessori méwi, ze narzedzia naukowego poznawania szkoty sa dla nauczy-
ciela jak alfabet i zaraz potem dodaje, ze odroznia ,literowanie dostowne” od ,ro-
zumienia sensu” (s. 6). W tej perspektywie, nauczyciel nie ma by¢ technikiem in-
strumentéw, lecz kims, kto umie czytac zjawiska. W poréwnaniu z 1946 rokiem
widac¢ fluktuacje: rosnie ciezar interpretowania (nie tylko obserwowania), a ob-
serwacja prowadzaca do rozumienia ,ducha natury” jawi sie jako swego rodzaju
asceza zwigzana z dyskretng obecnoscia i przyjemnoscia poznania zarazem.

W tym kontekscie praktyka i zdolno$¢ obserwacji (jako kluczowe dla nauczy-
ciela) zostaja przedstawione jako wymagajace samoograniczenia (s. 8). Co wiecej,
obserwacja jest afektywnie wzmocniona; Montessori méwi o radosci poznania
(,delight”) i o tym, ze w przypadku obserwowania cztowieka ta wiez jest bardziej
intymna (s. 8). To interesujaca fluktuacja wzgledem roku 1946: tam dominowato

«przebudzenie sumienia” i ,konwersja serca’; tutaj Montessori silniej uprawomoc-
nia obserwacje jako przyjemno$¢ naukowa i rado$¢ z kontaktu z cztowiekiem.
To prowadzi jg do stwierdzenia: ,On [nauczyciel] bedzie uczyt sie od dziecka sa-
modzielnie [...] jak doskonali¢ sie jako nauczyciel” (s. 8). A zatem, Zrédtem dosko-
nalenia nauczyciela ma by¢ uwaznos¢ wobec dziecka, ktéra umozliwia samodziel-
ne doskonalenie. Ten motyw wraca zreszta wiele razy, ale jednym z najbardziej
klarownych fragmentow jest stwierdzenie, iz ,Ksiega [poznania i rozwoju] dla
nauczyciela jest ciagta obserwacja dzieci” (s. 55). To wzmacnia wcze$niejsza me-
taforyke ,alfabetu”i,czytania” Tutaj dziecko jest,ksiega’, a obserwacja jest lektura,
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z ktérej nauczyciel ma sie uczy¢. W 1946 roku Montessori méwita o ,trenowaniu
oka"; w roku 1948 moéwi o ksiedze”, ktéra inspiruje dziatanie.

Jesli spojrzymy na ten fragment mysli Montessori jako pewien ,program”
ksztatcenia nauczycieli to okaze sie, ze podstawowym Zrédtem wiedzy pedago-
gicznej jest dziecko (co jest dos¢ oczywiste w pajdocentrycznych pedagogiach),
ale to, na co warto zwrdci¢ uwage to miejsce, gdzie moze odbywac sie edukacja
nauczycieli, a takze na priorytety, ktérymi sa tu zdecydowanie kompetencje diag-
nostyczne oraz dystansujacego rozumienia (Meczkowska, 2002, s. 132).

Jednoczesnie Montessori ,rozszczelnia” perspektywe indywidualistyczna. Nie
wystarczy bowiem przygotowac nauczyciela, ale takze szkota ma by¢ przygoto-
wana dla niego. (s. 19), a zatem przygotowanie nauczyciela nie jest czysto ,we-
wnetrzne’, bowiem wymaga infrastruktury. Montessori ustanawia w tym miejscu
warunek instytucjonalny naukowosci, méwiac, ze rozwdj kompetencji moze miec
miejsce wyfacznie w ,szkole, ktéra pozwoli dziecku swobodnie rozwijac¢ swoje zy-
cie osobiste” (s.19). Tu pojawia sie wazna kwestia: wolnos¢ dziecka jest warunkiem
edukacyjnego programu ksztatcenia nauczycieli zorientowanego na naukowos¢,
ale jednoczesnie owa wolno$¢ nie oznacza braku formy, przeciwnie, jest organi-
zowana poprzez srodowisko i reguty (s. 152).

Trzeba tez zwréci¢ uwage na to, ze Montessori nie neguje catkowicie znacze-
nia kompetencji technicznych, przeciwnie, opisuje ,doktadnie jak to [lekcja dla
dziecka] powinna by¢ wykonana” (s. 88). Napiecie polega jednak na tym, ze na-
uczyciel ma najpierw pokazaé precyzyjnie, potem ,bezszelestnie” znikna¢ z pola
i oddac sie obserwacji wolnych dzieci, co umozliwia mu doskonalenie®.

Nie mozna bowiem zapominad, ze znaczacy czescig formacji dorostego jest
aspekt moralny (por. Zielinska, 2020). Montessori pisze: ,[nauczyciel] musi naby¢
moralng czujnos¢ [...] przejawiajaca sie w spokoju, cierpliwosci, mitosierdziu i po-
korze. Nie stowa, ale cnoty sg jej gtéwnymi kwalifikacjami” (s. 150). A zaraz potem
dodaje: ,Ona [nauczycielka] bardziej potrzebuje gimnastyki dla swojej duszy niz
ksigzek dla swojego intelektu” (s. 151).

Tu takze wida¢ napiecie, fluktuacje, a moze nawet pewna niekonsekwencje.
Montessori méwi bowiem réwnoczesnie o ,precyzyjnej wiedzy o technikach
[...] ustalonej eksperymentalnie” (s. 151) oraz o tym, ze to ,jedynie poprzez do-
$wiadczenie” nabywa sie ,subtelne [moralne] wglady” (s 151). W jej ujeciu wyraznie
wspotistnieja zatem dwie komplementarne, cho¢ epistemologicznie odmienne

4 W tym miejscu mozna bytoby postawi¢ interesujace pytanie. Jak taka formuta pracy wpisuje sie
w metafory ukute przez Dorote Klus-Stanska, kiedy pisze ona o edukacji organizowanej zgodnie
z logika ,podazania po sladzie nauczyciela” vs ,w poszukiwaniu $ladu”? Wydawatoby sie bowiem,
ze gdy nauczyciel inicjuje aktywnos¢ poznawczg dziecka mamy do czynienia raczej z,podazaniem
za", ale gdyby uznad¢, ze owa aktywnos¢ nauczyciela jest bardzo minimalna, ogranicza sie do ,wska-
zania na’, a ponadto przedmiot wskazania wynika z uprzedniej systematycznej obserwacji potrzeb
poznawczych dziecka, to wéwczas lokowanie takiego dziatania w obrebie obu metafor staje sie
problematyczne. Zob.: Klus-Stariska, D. (2002). Konstruowanie wiedzy w szkole. Wydawnictwo Uni-
wersytetu Warminsko-Mazurskiego. (s. 221-251).
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linie argumentacji. Z jednej strony eksperymentalne ustalanie i weryfikacja tech-
niki, z drugiej zas doswiadczeniowe dojrzewanie wrazliwosci (takze moralnej).

Nieomal w tym samym fragmencie Montessori okresla role nauczyciela jako

,aniota stréza umystéw skoncentrowanych na pracy” (s. 152), a zatem nauczyciel
czuwa, chroni koncentracje, ale nie dominuje. To wyrazne, w stosunku do bardziej
pedeutocentrycznych uje¢ przesuniecie wtadzy. Wiadza jest tu wiadza ochrony
warunkéw pracy, nie wiadza nakazu tresci.

Niemniej jednak rozdziat 11 komplikuje ten obraz poprzez wprowadzenie roz-
réznienia typdw bteddw oraz kategorii autorytetu nauczyciela. Montessori méwi
o btedach ,kontrolowanych przez materiat” oraz o btedach wynikajacych ze ,ztej
woli” i ,zaniedbania” (s. 154-155). W takich okolicznosciach ,autorytet nauczyciela
interweniuje [...] oferujac raz tagodna, raz energiczng pomoc” (s. 155). W tym miej-
scu ujawnia sie kolejne napiecie: nauczyciel ma pozostawacd ,bierny”, wrecz ,cichy
i bierny”(s. 319), a zarazem dysponowac autorytetem umozliwiajgcym interwencje.
Nie mamy tu do czynienia z prosta linig ,mniej wtadzy", lecz raczej z jej przeksztat-
ceniem - z wtadzy statej, dyscyplinujacej, w wtadze o charakterze wyjatkowym,
uruchamiana w sytuacjach ,zagrozenia” rozwoju i koncentracji. Naturalnie, taka
zmiana narracji musi budzi¢ watpliwosci i powinna sta¢ sie powodem do krytycz-
nej refleksji na temat niestabilnosci figury nauczyciela w pedagogii Montessori.

W rozdziatach 24—25 Montessori wyostrza naukowy wymiar szkoty jako miej-
sca badan: kazdy, kto przyjmie te metode [...] uczyni [...] kazda klase... labora-
torium eksperymentu” (s. 319). Szkota ma wytwarza¢ dane obserwacyjne, ktére
moga ,pomaoc okresli¢ stan umystowy dziecka i potozy¢ fundament pod dalsze
eksperymenty pedagogiczne” (s. 319), a zatem to naukowo zorientowana prakty-
ka szkolna staje sie warunkiem rozwoju nauczyciela.

Jak widzimy, w p6znej twoérczosci Marii Montessori — czytanej réwnolegle
przez pryzmat Wyktaddw... i Odkrycia... — przygotowanie osoby dorostej wyta-
nia sie jako pole napiec¢ i sprzecznosci, a nie jako jednolita ,sylwetka” nauczyciela.
Z jednej strony Montessori konsekwentnie przesuwa ciezar z transmisji i kontro-
li na obserwacje, powstrzymanie interwencji oraz troske o warunki, w ktérych
moze pojawi¢ sie koncentracja. Z drugiej strony, w obu tekstach utrzymuje sie
silna normatywnos¢ procesu formowania.

To podwdjne przesuniecie — ku naukowosci rozumianej jako wytrenowana
percepcja i ku etyce rozumianej jako dyscyplina siebie — stanowi wazny wniosek
dla wspoétczesnego myslenia o ksztatceniu nauczycieli. Przygotowanie nie daje sie
sprowadzi¢ ani do ,nabycia kompetencji’, ani do samej refleksyjnosci, lecz doty-
czy wytwarzania okreslonych zdolnosci uwagi oraz okre$lonej praktyki obecnosci
w Srodowisku edukacyjnym. Jednoczesnie Montessori — zwtaszcza w Odkryciu... —
wyraznie sugeruje, ze nie wystarczy ,przygotowac nauczyciela” Réwnolegle musi
zostac przygotowana szkota, to znaczy przestrzen i porzadek dziatan, ktére umoz-
liwiajg obserwacje wolnych dzieci.

W tym miejscu powraca zasadnicza kwestia artykutu: jesli postulowana przez
Montessori przemiana osoby dorostej jest warunkiem pedagogii, to jak jest ona
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organizowana w konkretnych, wspétczesnych programach szkoleniowych - jakie
ukfady czasu, przestrzeni, materialnosci, protokotéw i relacji wytwarzajg warunki
dla obserwacji, powstrzymania, koncentracji i moralnej czujnosci?

Odpowiedzi na to pytanie nie dostarcza analiza normatywnych deklaracji ani
programéw ksztatcenia rozumianych jako modele. Wymaga ona wejscia w prak-
tyke i interpretacji doswiadczenia szkoleniowego. Dlatego w dalszej czesci arty-
kutu przedstawiam wyniki badania etnograficznego w postaci zidentyfikowanych
technologii pedagogicznych.

WYBRANE REZULTATY BADANIA®

Czytelniczki i czytelnicy zapewne za chwile poczuja sie zaskoczeni zmiana tonu:
po partiach bardziej ,sprawozdawczych” przechodze tu do narracji blizszej do-
Swiadczeniu i jezykowi danych. To zabieg zamierzony, zgodny ze specyfika etno-
grafii i logikg gestego opisu w sensie Clifforda Geertza (1973). W tej czesci staram
sie nie tyle ,strescic’, ile pozwoli¢, by pole i jego praktyki méwity poprzez sceny,
rekwizyty, rytmy i drobne napiecia. Jednoczesnie na potrzeby tego tekstu prezen-
tuje gtéwnie rezultaty wprost odnoszace sie do notatek terenowych, a pomijam
szczegbtowe omawianie wywiadéw, dokumentéw zastanych oraz analizy wizual-
nej fotografii.

POCZATEK ALBO PUNKT STARTOWY WAZNEJ CZESCI TEJ OPOWIESCI

Jest 2019 rok, melduje sie na najwiekszej w Polsce konferencji Montessori, chyba
po raz czwarty. Nie tak dawno obronitem doktorat z pedagogiki, wczesniej skon-
czytem wczesna edukacje na poziomie magisterium, odbytem kilka krétkich sta-
zy i wizyt studyjnych za granica w szkotach Montessori. Mam tez doswiadczenie
praktyczne — w koncu bytem przez chwilke nauczycielem, a teraz jestem nawet
dyrektorem szkoty. Gtéwna organizatorka, ktéra zaprosita mnie do poprowadze-
nia warsztatu dla kilkudziesieciu nauczycieli, przedstawia mnie gosciowi honoro-
wemu ze Stanéw Zjednoczonych:,This is Jarek. He works at the University and at
Montessori school but he is fully not one us yet. He is not trained yet.*”

Obraca sie do mnie i méwi: ale bedzie, prawda?”i puszcza porozumiewawczo
oko. Jeszcze nie wiem, czy bede ,trained’, ale ciekawos$¢ - ta nie dajaca spokoju —
za chwile przerodzi sie w dziatanie. Wracam po konferencji do swojej szkoty. Wtas-
nie zatrudnilismy nowa kolezanke, a ja jako dyrektor zagladam czesto do klas.
Tego ranka spotykam ja na schodach. Niesie opastg teczke.

5 Ta czes¢ opracowania zawiera skrétowo przedstawione elementy raportu, ktéry przygotowywany
jest do druku w jako zasadniczy element monografii. Planowana data publikacji 2027.

6 ,To jest Jarek. Pracuje na uniwersytecie i w szkole Montessori, ale nie jest jeszcze w petni jednym
z nas. Nie jest jeszcze przeszkolony”.
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- ,Co tam dzwigasz?”
—,To jest dla mnie najwazniejsza rzecz na $wiecie, Jarek. To jest moj album.”

Album. Stowo, ktére w montessoriafiskim $wiecie ksztatcenia nauczycieli ma
ciezar wiekszy niz ,notatki’, ,konspekt” czy ,materiaty”. Album to detaliczny opis
kazdej pojedynczej aktywnosci, prezentacji oferowanej dzieciom na danym eta-
pie; podzielony na dziaty zgodne z przygotowanym otoczeniem; zawierajacy setki
(mini)lekgcji. A zarazem co$ jeszcze: osobisty skarb i znak przynaleznosci. Wracam
wiec do szkoty z mysla, ze Swiat Montessori dzieli sie na tych, ktérzy sa ,trained”
i tych, ktérzy nie doswiadczyli dostepu do wiedzy ,zamknietej” w indywidualnie
konstruowanych albumach.

Ciekawos¢ wejscia do tego $wiata przeradza sie we mnie w dziatanie tréjto-
rowe: budzi sie badacz, ktéry chce zobaczy¢,co sie tam dzieje’, budzi sie praktyk,
ktéry chce ,rozgryz¢” pomoce, i budzi sie ambicja — by przy okazji zosta¢ jedna
z niewielu 0séb w Polsce z miedzynarodowym dyplomem wieku 6-12.

Wchodze wiec w rekrutacje: trzy listy rekomendacyjne, rozmowa kwalifika-
cyjna z prowadzacym, tydzien czekania na mail. W odpowiedzi nie osmielam sie
ujawni¢, ze bede funkcjonowat w podwajnej roli: kursanta i badacza. Zaczynam
uktadac zycie pod pie¢ wyjazdéw do Hiszpanii. A potem wybucha COVID-19
i pierwszy etap odbywa sie zdalnie. ,Podziemny krag” traci aure — na chwile.
Na ciasnote, rekwizyty, rytualy i poczucie, ze ,jestesmy tu po co$’, przyjdzie mi
poczekac do kolejnego roku.

To, co wydarza sie pdzniej, uktada mi sie — dopiero po czasie — w logike tech-
nologii w sensie Masscheleina i Simonsa (2013) oraz ram doswiadczenia w sensie
Goffmana (1974) — praktyk i aranzacji, ktére umozliwiajg schole, a rbwnoczesnie

»,C0$ z nami robig". Legende tej mapy dopisuje juz po zebraniu danych: po wywia-
dach, notatkach terenowych, dokumentach. Wyladowatem, wrécitem.

TECHNOLOGIA 1. PRACA ROZNICY | JEJ ZNOSZENIE POPRZEZ RZECZY EDUKACYJNE

Grupa kursantéw i kursantek liczy 65 oséb. Niemal potowa z Hiszpanii, poza tym
ludzie z catego Swiata - tacznie dwadziescia narodowosci, wszystkie kontynenty
poza Australia. Jak dowiedziatem sie p6zZniej w rozmowach z organizatorami, réz-
norodnos¢ nie jest tu ,ttem”; jest celowo facylitowana i traktowana jako element
formacyjny. Kto$ mowi: ,Tylko w réznorodnosci mozemy ksztatci¢ do celebracji
ré6znorodnosci”.

Typowy tydzien: od poniedziatku do pigtku 9:00-17:00, jedna sobota w mie-
sigcu 9:00-15:00. Centrum szkoleniowe: sala wyktadowa, przestrzen pracy gru-
powej oraz klasa Montessori dla wieku 6-12, wyposazona ,po brzegi” w pomoce.
Dzien zaczyna sie wyktadem, a potem przechodzimy do supervised practice with
materials’. | tu dzieje sie cos, co wraca w moich notatkach jak refren: kilka oséb

7 W programach ksztatcenia nauczycieli prowadzonych przez Association Montessori Internationale
(AMI) istotnym, codziennym elementem organizacji kursu jest tzw. supervised practice — kilkugo-
dzinna (zwykle 5-7 godzin dziennie) praktyka wtasna kursantek i kursantéw w przygotowanym
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gromadzi sie wokét jednej rzeczy. Rzecz jest dostownie potozona na stole. Jej ma-
terialnos¢ wymusza blisko$¢, kolejnos¢ ruchéw, wspélne tempo, wspdlne milcze-
nie i wspdlny jezyk krokéw. Mam tu taki wyimek z dziennika:

~Po dwoéch godzinach wyktadéw na temat wiatréw na Swiecie nadszedt czas

na praktyczne ¢wiczenia z wykorzystaniem materiatéw. Wchodze do sali, na-
szego przygotowanego $rodowiska. Na drzwiach wejsciowych widnieje duzy
napis: »prosze nie korzysta¢ z Wi-Fi ani urzadzen cyfrowych«. Podpisuje liste
obecnosci, biore zeszyt ¢wiczen i siadam przy stole. ... Czy mozemy dofaczyc,
Jarek? Rosa i Hua-Wan. Oczywiscie, zapraszam, pracujmy razem. ... Zapisuje
kolejne etapy prezentacji w zeszycie" To ,szachownica’, ,fancuchy peret i li-
czydta” na chwile znosza réznice, statusy, jezyki, biografie. Gdy wychodzimy
z centrum, réznice wracaja, bo wraca $wiat. Ale przy stole, wokét rzeczy, dzieje
sie ,zawieszenie”.

TECHNOLOGIA 2. ZAWIESZENIE CODZIENNOSCI | SEPARACJA

Wiekszos¢ z nas mieszka w akademiku Uniwersytetu w Gironie. Jednoosobowy
pokdj: tapczan, biurko, aneks, mikroskopijna fazienka. Rodzina, praca, nawyki —
daleko. Tutaj rytm podporzadkowany jest jednemu celowi. Rano szybkie $niada-
nie i marsz do centrum. Wieczorem szybka kolacja, rewizja notatek, uzupetnianie
brakéw, plan ,spotkania z rzeczami” na jutro. Czasem schodzimy do holu: kilka
0s6b, wino, rozmowy. Z jakiego$ powodu tematem gtéwnym zndéw jest eduka-
cja. Kto$ namawia: opowiedzmy sobie ,Montessori stories” W tle mam uporczywe
wrazenie klasztoru: odosobnienie, studiowanie, nocne dopisywanie albumoéw.
| wcale nie chodzi o romantyzacje. Chodzi o to, ze separacja jest tu realna techno-
logia: logistycznie trudng, kosztowna, a jednak konsekwentnie podtrzymywana.

TECHNOLOGIA 3. PROTOKOL STUDIOWANIA

W przestrzeni praktykowania obowiazuje rygor, ktéry w pierwszych dniach wy-
daje sie oczywisty, dopiero potem zaczyna pracowac jako technologia. Najpierw
wejscie, podpis na liscie obecnosci, zeszyt praktyk, miejsce przy stole. Potem

otoczeniu. Odbywa sie ona w przestrzeni wiernie odwzorowujacej klase dla dzieci w wieku 6-12
lat, wyposazonej w petny zestaw materiatéw i pomocy rozwojowych wiasciwych dla tego poziomu.
W trakcie supervised practice osoby uczestniczace pracujag w matych grupach z materiatami, po-
dejmujac naprzemiennie rézne role (np. prezentujacego, obserwujacego, dziecka). Praktyka ta ma
charakter samodzielny i badawczy: trenerzy (AMI trainers) pozostaja obecni w sali, jednak interwe-
niujg wyfacznie na wyrazna prosbe uczestnikéw. Ich rola polega zatem nie na biezacej korekcie czy
instruktazu, lecz na towarzyszeniu i udzielaniu wsparcia w momentach, gdy pojawia sie Swiadomie
rozpoznana trudnos¢. Przestrzen ta rézni sie od szkolnej klasy dzieciecej jedynie funkcjonalnie:
przewiduje wiecej miejsca do pracy zespotowej oséb dorostych oraz zaplecze kuchenne, umoz-
liwiajace wielogodzinng obecnos¢ w trybie intensywnej pracy. W sensie organizacyjnym i symbo-
licznym supervised practice stanowi gtéwny komponent kursu.
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zakaz elektroniki, brak Wi-Fi, ,no digital devices please” na drzwiach. Cwiczenie
odbywa sie wedtug rozpoznawalnego porzadku: notuje, co robieg, z czym pracuje,
jaka role przyjmuije, ile czasu to trwa.

Z notatek terenowych uderza mnie powtarzalno$¢ mikroruchéw: usigs¢, wy-
ciagnac zeszyt, zapisac kroki prezentacji, odtozy¢, powtérzyc. To nie jest tylko,or-
ganizacja pracy” To jest rama doswiadczenia: utrzymuje uwage, spowalnia, wcia-
ga w tryb studium.

TECHNOLOGIA 4. POWTORZENIE, KTORE ROBI ROZNICE

Powtdrzenie nie jest tu ,éwiczeniem techniki” w banalnym sensie. Jest praktyka,
ktora pracuje w ciele i w uwadze. Frustruje mnie tablica kotkowa, fascynuje mnie
tablica kotkowa. Uktadam coraz wieksze liczby i nawet sie nie spostrzegam, ze mi-
neta siedemnasta. Wychodze na papierosa. Dzwoni zona:
-,Gdzie jestes?”
—,Licze i ukladam sobie pierwiastki.”
-, W sobote wieczorem?” | stysze w stuchawce: ,Nie przygrzato ci to stonko
hiszpanskie?”
Powtarzam, ale zawsze z wariacja: rola, tres¢, forma. W pewnym momencie za-
czynam namacalnie rozumie¢, ze to powtdrzenie nie jest behawioryzmem. Ono
,robi réznice” wtasnie przez drobng zmiane, przez to, ze wracam do rzeczy i ona
za kazdym razem jest ,ta sama i nie ta sama”

TECHNOLOGIA 5. PROFANACIA

Szokuje mnie asystent gtéwnego prowadzacego. Felix uzywa materiatu ,niezgod-
nie z przeznaczeniem”. Zaprasza do zabawy, do frywolnego uzycia, rozbraja po-
wage. W swiecie, w ktérym styszatem setki razy: ,materiatem Montessori sie nie
bawimy’, ,materiat stuzy do pracy’, ,uzywamy zgodnie z przeznaczeniem’, takie
spotkania sg jak karnawat. | nagle pewnego dnia w sali praktykowania lezg bloki
gliny. Protokét dziata, a my nie wiemy, co robi¢. Wchodzi prowadzacy i méwi:,dzi-
siaj doswiadczajcie i bawcie sie gling... poczujcie gline w dtoniach”. To jest mo-
ment odstepstwa, ktéry — paradoksalnie — co$ odstania: ze technologia protokotu
nie jest totalna, ze istniejg kontrolowane ,wytomy” w rygorze, a one pracuja for-

macyjnie inaczej niz powtdrzenie.
TECHNOLOGIA 6. TWORZENIE NOTATEK Z PODROZY

W trakcie kursu produkuje dziesie¢ albuméw. Kilka tysiecy stron opiséw, zdje¢,
komentarzy. Znam na pamie¢ strukture kazdego z nich. Cwicze lekcje, zapisuje
kroki, dopisuje uwagi. Prowadzacy powtarza w réznych wariantach te sama mysl:
to ma by¢ wasze, jednostkowe, unikatowe; ,to nie przewodnik metodyczny”;
»to notatka z poczatkdéw podrézy” | ja wracam mysla do wiasnych studiéw peda-
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gogicznych: co bytoby w moim albumie z tamtej podrézy? Modne teorie?, zaba-
wy jezykowe?, metodyki? Zderzenie jest bolesne i oczyszczajace. Album okazuje
sie nie tylko zapisem, ale narzedziem przemiany: wymusza uwaznos¢, dyscypline,
powrét, korekte, a potem pamied.

Jeden z moich rozmoéwcéw powie tak: ,my work at the course with the mate-
rials, writing the albums all nights [laughs] was the start of the snowball rolling...
Talking about Montessori all day long [laughs] and yet | had a lot of time with
myself... and | decided... that | would like to... to do something more for com-
munity... And ... my life changed [18:26b]*"

Album jako ,diary of a journey” (dziennik z podrézy) nie jest tu metafora z ze-
wnatrz; to jezyk doswiadczenia, ktéry unosi sie w rozmowach, w zartach, w zme-
czeniu i w dumie.

TECHNOLOGIA 7. EGZAMINOWANIE JAKO RYTUAL PRZEJSCIA

Niechybnie nadchodzi ten dzieh, w ktérym trzeba bedzie to wszystko zdac.
Wczesniej mozna byto jeszcze udawag, ze to ,tylko studia’, ze to ,tylko kurs’, ze ja-
kos sie przeslizgnie - bo przeciez albumy sa, praktyki sa, wyktady sa, cztowiek cho-
dzi, notuje, ¢wiczy. Ale egzamin jest jak brama: domyka ten swiat i jednoczesnie
go przestawia, bo od tej chwili nie chodzi juz o to, corobig”, tylko o to, czy jestem
dopuszczony do bycia uznanym za ,trained”.

Zapis w dzienniku: Egzamin ma dwie czesci: pisemna i praktyczna. Czes¢ pi-
semna tez jest,podzielona”: teoria (czyli druga pfaszczyzna rozwojowa, 6-12) oraz
kolejne obszary wiedzy. Trzy dni z rzedu, codziennie kilka stron tekstu. Dzisiaj jest
ten dzien, pisze teorie i matematyke. Zaktadam biata koszule i ide. W powietrzu
wyczuwalna atmosfera niepewnosci, rozmowy do centrum jakby inne.

Notatka refleksyjna albo terapeutyczna: W biatej koszuli, innym tonie rozméw,
powietrzu ,gestszym” niz zwykle wida¢ pierwszy element rytuatu przejscia. Ar-
nold van Gennep (1960) pisat o wyodrebnieniu, o przejsciu z porzadku codzienno-
$ci do porzadku obrzedu. Tutaj to wyodrebnienie nie jest teatralne, ale rozpozna-
walne: ubidr, cisza, inna mowa, inna mina. Nawet centrum szkoleniowe — to samo
miejsce — nagle robi sie inne, bo przestaje by¢ przestrzenia ¢wiczenia, a staje sie
przestrzeniag proby. Potem jest faza, ktdrg mozna by nazwac liminalna: trwanie
w zawieszeniu. Najpierw pisemne, a dopiero potem praktyczny. | warunek wej-
$cia: ,Zeby przystapi¢ do egzaminu ustnego trzeba najpierw mie¢ zdane wszyst-
kie egzaminy pisemne. Udato sie.”

To ,udato sie” brzmi jak krotki oddech, ale tez jak stempel - nie afirmacja
siebie, tylko dopuszczenie do kolejnego progu. W etnografii takie momenty sg
wazne, bo pokazuja, ze egzamin jest sekwencja bramek, a nie jednym wydarze-

8 ,Moja praca na kursie z materiatami, pisanie albumoéw kazdej nocy [$miech] byto poczatkiem tocza-
cej sie kuli $nieznej... Méwienie o Montessori przez caty dzier [Smiech], a jednak miatam duzo cza-
su dla siebie... i zdecydowatam... ze chciatabym... zrobi¢ co$ wiecej dla spotecznosci... I... moje
zycie sie zmienito [18:26b]".
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niem. Egzamin praktyczny - ten wiasciwy - jest juz wprost performansem: loso-
wanie, mini-lekcje, osoba odgrywajaca dziecko, egzaminator obserwuje i notuje,
a potem dopiero pytania. W moim przypadku catos¢ trwata 3,5 godziny. ,Jestem
wykonczony.” To wyczerpanie jest czescig technologii: nie tylko testuje pamiec
i sprawnos¢, ale i ciato, gtos, uwage, odpornos$¢ na presje. To w gruncie rzeczy
sprawdzenie, czy potrafie ,utrzymac forme” w warunkach, w ktérych normainie,
w praktyce codziennej, wiele rzeczy rozktada sie w czasie i w relacji. Szczegél-
nie mocno dziafa tu jeszcze jeden element: egzaminatorzy przyjezdzaja z catego
$wiata, a prowadzacy kurs,w zasadzie nie maja wstepu do centrum”.

Przestawienie uktadu wtadzy jest uderzajace. Na co dzien kurs ma swoich
przewodnikéw, rytm i wewnetrzng hierarchie, a w czasie egzaminu przychodzi

»Zewnetrze” — instancja rozpoznawalna w wspdlnocie jako uprawniona do roz-
strzygania. Jak w rytuale: starszyzna/komisja, ktéra nie jest,nasza codzienna’, tyl-
ko ,ustanawiajaca” To zmienia temperature sceny. | zmienia tez stawke: nie zdaje

»U Dawida’, zdaje ,przed AMI-$wiatem”.

W dzienniku zostaje, uchwytuje to drobnym szczegétem. Stowo na planszy.

»Monocotylydeons. Albo jakos$ tak” To potkniecie nie jest tu bfahostka jezykowa.
Ono pokazuje, jak w obrzedzie potrafi zawisna¢ na jednym wyrazie poczucie kom-
petencji, a wraz z nim poczucie przynaleznosci. | ze nie chodzi tylko o to, czy znam
biologig, ale czy potrafie zachowac twarz w sytuacji, w ktdrej kto$ notuje, a ja czu-
je na sobie spojrzenie ,instancji”. W matematyce napiecie rosnie jeszcze inaczej:
wchodze w obszar, w ktérym ,czutem sie najpewniej”, a jednak ,wywotata u mnie
duzo stresu”. Obok mnie siedzi Aleksandra, od poczatku odgrywa role dziecka.
Egzaminator obserwuje, notuje, a potem pyta, co przed lekgja, co po lekgji.

Tu technologia egzaminowania odstania co$ wiecej niz sprawdzanie prezenta-
¢ji: to sprawdzanie, czy potrafie mysle¢ sekwencja, widzie¢ miejsce lekcji w wiek-
szej catosci, a zarazem utrzymac ,dziecko” w relacji. A to, ze ,dziecko” jest odgry-
wane przez dorosta osobe z kursu, jest elementem szczegélnie liminalnym: niby
to gra, ale gra na serio; niby to symulacja, ale symulacja z realna stawka.

Potem historia i,,czarna tasma”- 43 metry, opowie$¢ o rozwoju Ziemi, cztowiek
jako centymetr czerwonego paska. Uczytem sie tej opowiesci na pamie¢, a dzi$
opowiadam ja ,dziecku’, ktére co jakis czas zadaje pytanie. To piekny moment, bo
w tym rytuale przejscia pojawia sie tez rytuat narracji: historia (dostownie) jako
sprawdzian bycia przewodnikiem. | znéw: nie tylko pamiec tresci, ale forma opo-
wiadania, modulacja gtosu, zdolnos$¢ do trzymania watku, odpowiadania na py-
tania bez utraty rytmu.

Kiedy egzamin sie korczy, zaczyna sie najdziwniejsza faza: nie swieto, tylko
oczekiwanie. ,Teraz bedziemy czekali na telefon... powie: zdates albo nie zdates”.

To oczekiwanie jest czysta liminalnoscia: nie jestem juz,przed’, ale jeszcze nie
jestem,po”. | w tym sensie technologia egzaminowania nie koriczy sie w momencie
wyijscia z sali. Ona konczy sie dopiero w momencie komunikatu. Co wiecej - ko-
munikat jest prywatny, telefoniczny, jednostkowy. To nie jest ogtoszenie na forum,
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to jest gtos w stuchawce, ktéry zmienia status. A zarazem technologia ,rozpina”
wspdlnote: jedna trzecia z nas dostaje telefon z informacja ktéra ich nie cieszy”.

Rytuat przejsécia nie obejmuje wszystkich w tym samym tempie i z tym samym
skutkiem. Sa tacy, ktorzy zostaja na progu, zawieszeni w jeszcze inny sposéb.

Moja wiadomos$¢ przychodzi o 23:30. Zdatem. Nie wiem co czuje, ale jedyne
co mi przychodzi do gtowy to stowa organizatorki konferencji sprzed lat... Chcial-
bym jej teraz powiedziec... Jestem juz jednym z was?

To jest moment inkorporacji - nie w sensie formalnego certyfikatu, tylko
w sensie bardzo ludzkiego pytania o przynaleznos¢. Egzamin dziata jak rytuat:
odcina, zawiesza, przepuszcza - i jednoczesnie produkuje kategorie ,my"”: tych,
ktérzy przeszli.

PRACA TECHNOLOGII

W perspektywie technologii pedagogicznych egzaminowanie nie jest tu wylacz-
nie narzedziem pomiaru. Jest uktadem praktyk, ktéry jednoczesnie sprawdza
i wytwarza: wytwarza okreslony typ uwagi, odpornosci, performatywnej spéjno-
$ci, ale tez - co wazne - wytwarza symboliczna granice miedzy ,trained” i ,not
trained”. A jesli w poprzednich technologiach réznice bywaty zawieszane wokoét
rzeczy, tutaj réznice zostaja na nowo ustanowione — w formie prostej, bezlitosne;j:
zdates$ / nie zdates.

Jesli spojrze¢ na dotychczas opisane technologie jako na mape doswiadcze-
nia szkoleniowego, egzaminowanie okazuje sie punktem, w ktérym wszystkie
wczesniejsze uktady krystalizuja sie i zostaja poddane prébie publicznego uzna-
nia. To nie jest osobna ,procedura” na koncu kursu. To raczej moment, w ktérym
praca rzeczy, powtdrzenia, protokotu, separacji i albumu zostaje wystawiona
na $wiatto instancji rozstrzygajacej.

Technologia pracy wokét rzeczy - gathering around a THING - ktéra
na co dzien znosifa réznice i zawieszata statusy, w egzaminie powraca w formie
losowanej mini-lekcji.

Rzecz znbéw lezy na stole, ale teraz nie jest juz tylko pretekstem do wspdlnego
studiowania; staje sie probierzem kompetencji. To, co wczesniej byto réwna prze-
strzenia ¢wiczenia, tu zostaje osadzone w relacji oceniania. Rzecz nie tylko ,co$
z nami robi’; ale teraz za jej posrednictwem ,cos sie o nas rozstrzyga"

Technologia separacji i zawieszenia codziennosci osigga w egzaminie swoje
apogeum. Jesli wczesniej akademik i rytm dnia odcinaty nas od $wiata, to w cza-
sie egzaminu zawieszenie przybiera posta¢ liminalna: nie jestem juz zwyklym
kursantem, ale jeszcze nie jestem uznanym przewodnikiem. Czekanie na telefon

- ten krotki komunikat,zdates” albo ,nie zdate$” - jest czystq faza przejscia. Separa-
Cja nie dotyczy juz geografii, lecz statusu.

Protokét studiowania, ktéry w praktyce codziennej porzadkowat uwage
(zeszyt, kroki prezentacji, brak Wi-Fi), w egzaminie przybiera posta¢ rygoru for-
my: kolejno$¢ mini-lekcji, precyzja jezyka, adekwatnos¢ odpowiedzi na pyta-
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nia ,co przed?”i,co po?" To, co byto wypracowywane w ciszy i powtarzalnosci,
zostaje sprawdzone w sytuacji presji. Protokdt nie znika — zmienia tylko swoja
temperature.

Technologia powtdrzenia, ktére robi réznice, réwniez znajduje tu swoje do-
mkniecie. Setki przecwiczonych prezentacji, wariacje, korekty, powroty do tej
samej pomocy - wszystko to kondensuje sie w jednym, niepowtarzalnym wy-
konaniu. Egzamin jest momentem, w ktérym powtérzenie musi zaowocowac
sprawnoscia, ale bez utraty zywosci relacji z ,dzieckiem”. To préba uciele$nionej
wiedzy milczacej.

Technologia albumu - jako ,diary of a journey” — zyskuje tu szczegdlna staw-
ke. Album byt dotad osobista mapa drogi, zapisem studium, sladem przemiany.
W egzaminie staje sie niewidzialnym zapleczem performansu: nie lezy na stole,
ale jest obecny w sposobie moéwienia, w strukturze opowiesci, w kolejnosci kro-
kéw. Mozna powiedzie¢, ze egzamin sprawdza nie tylko to, czy album istnieje,
lecz czy zostat uwewnetrzniony.

Wreszcie technologia profanacji — kontrolowanego odstepstwa od rygoru
- réwniez rzuca cien na egzamin. W codziennosci kursu pojawiaty sie momenty
~karnawatu” (glina, zabawa, luz), ktére ostabiaty totalnos¢ protokotu. Egzamin jest
przeciwienstwem tej swobody, ale wiasnie dlatego odstania jej znaczenie: poka-
zuje, ze swoboda nie byta anarchia, lecz czeéciag wiekszej catosci. Tylko ten, kto
przeszedt przez rygor i jego zawieszenia, moze zosta¢ uznany za,przewodnika”.

W tym sensie egzaminowanie dziata jako technologia domkniecia i uzna-
nia. Domyka wcze$niejsze procesy, nadajac im forme rozpoznawalng w obrebie
wspélnoty. Jednoczesnie wytwarza symboliczny préog miedzy ,nie w petni jed-
nym z nas” a,jednym z nas”. Jesli poczatek tej opowiesci wyznaczato zdanie: ,He
is not trained yet”. To egzamin jest momentem, w ktérym mozna - cho¢ nie bez
wahania - zapytad: czy teraz juz jestem? | wtasnie w tym miejscu — gdzie techno-
logie przestaja by¢ tylko doswiadczeniem, a staja sie statusem, wspomnieniem,
materiatem do analiz®.

KONKLUZJE | IMPLIKACJE DLA KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

Przeprowadzona analiza miedzynarodowego szkolenia przewodnikéw Montes-
sori — czytana przez pryzmat kategorii technologii pedagogicznych jako ukfa-
dow materialno-spotecznych — zacheca wrecz do sformutowania kilku wnioskéw
o charakterze ogdlniejszym, wykraczajacych poza sam badany program, cho¢
oczywiscie na gruncie przyjetej metodologii mozemy sobie pozwoli¢ wytacznie

9 W tym miejscu bardzo serdecznie dzigkuje jednej z 0séb, ktéra anonimowo recenzowata pierwsza
wersje prezentowanego tekstu. Dzieki jej/jego wnikliwym i trafnym spostrzezeniom dotyczacym
nie tylko tej czesci opracowania, uzmystowitem sobie, ze cho¢ postuguje sie w interpretacji dyskur-
sem nieantropocentrycznym, to sama Montessori - jako prekursorka pomiaréw, higieny, znaczenia
cztowieka - byfa gteboko antropocentryczna, co zresztg byto charakterystyczne dla catego ruchu
Nowego Wychowania.
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na konkluzje odnoszace sie do danego czasu, miejsca i przestrzeni. Stad tez, po-
nizsze akapity nalezy traktowac wytacznie jako ostrozne i wymagajace dalszych
badan intuicje i rekomendacje.

Najwazniejszy z wnioskéw dotyczytby samego jezyka opisu ksztatcenia
nauczycieli.

Propozycja teoretyzowania ksztatcenia poprzez kategorie technologii peda-
gogicznych nie jest zabiegiem terminologicznym. Jest préba przesuniecia optyki:
zmodeli i strategii ku konfiguracjom praktyk, rzeczy, rytmow, protokotéw i relacji,
ktore realnie organizujg doswiadczenie formacyjne. Taka perspektywa pozwala
wiaczy¢ nowe ujecia pedagogiczne w jezyk pedeutologii, nie redukujac ich do ze-
stawu,,dobrych praktyk”

Z tej perspektywy ksztatcenie nauczycieli nie jest ani transmisjg tresci, ani na-
wet rozwijaniem kompetencji, ale raczej wytwarzaniem okreslonych warunkéw
doswiadczenia - a wiec organizowaniem czasu, przestrzeni, materialnosci i relacji
w taki sposéb, by mogty zaistnie¢ okreslone formy uwagi, koncentracji, odpo-
wiedzialnosci i refleksji. Jednoczesnie analiza pokazala, ze technologie te nie sg
neutralne. One nie tylko ,umozliwiajg” studiowanie — one formuja, a moze nawet
formatuja. A skoro tak, to wymagaja krytycznego namystu nad zakresem i grani-
cami tej formacji/formatowania.

Jedli — jak zdaje sie sugerowac Montessori — przygotowanie dorostego obej-
muje przemiane spojrzenia, dyscypline interwencji i etyke powstrzymania, to ro-
dzi sie pytanie, w jakich warunkach taka transformacja pozostaje procesem
dobrowolnym i refleksyjnym, a kiedy zaczyna przyjmowac forme (subtelnej) nor-
malizacji i — co tu ukrywac - urabiania kandydatéw na nauczycieli.

Innymi stowy, kiedy ksztatcenie nauczycieli staje sie przestrzeniag bezpiecznej,
cho¢ wymagajacej pracy nad wiasnymi teoriami dziatania, a kiedy przechodzi
w logike wytwarzania ,wtasciwej” sSwiadomosci?

Nie jest to pytanie retoryczne. Historia edukacji zna przyktady formacji, ktére
pod pozorem ,pogtebionej refleksji” prowadzity do silnej homogenizacji sposo-
boéw myslenia. Dlatego jezyk technologii pedagogicznych moze by¢ narzedziem
demaskujacym: pozwala zobaczy¢, jakie konfiguracje — rytuaty, egzaminy, proto-
koty, hierarchie — sprzyjaja pracy nad osobistymi teoriami, a jakie raczej produkuja
konformizm.

Drugie napiecie, ktére dostrzegam odnosi sie do relacji miedzy krytycznoscia
a podatnoscig na modne narracje. Wspotczesne ksztatcenie nauczycieli funkcjo-
nuje w przestrzeni intensywnego obiegu idei, koncepdji i ,innowacji". Nie wszyst-
kie jednak maja solidne podstawy epistemologiczne. Przeciwnie - cze$¢ z nich
dziata jak atrakcyjne hasta, ktére obiecuja szybkie rozwiazania ztozonych prob-
leméw. Alan Sokal i Jean Bricmont (1998) pokazali, jak tatwo w humanistyce i na-
ukach spotecznych dochodzi do naduzy¢ jezyka nauki i do budowania prestizu
na pozornie ,zaawansowanej” terminologii. W polskim kontekscie edukacyjnym
podobne zjawisko analizuje Tomasz Garstka (2019), wskazujac na trwatos¢ psy-
chopedagogicznych mitéw - uproszczonych i medialnie atrakcyjnych koncepcji
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mdzgu, uczenia sie czy styléw poznawczych, ktére funkcjonuja w szkoleniach
i programach studiéw mimo watpliwego statusu naukowego.

Jezeli ksztatcenie nauczycieli bezkrytycznie wiacza takie tresci, to nie jest
neutralne. Dziata jako technologia reprodukcji uproszczen. Wytwarza pozér no-
woczesnosci i ,oparcia na badaniach’, podczas gdy w istocie ostabia zdolnos¢
do rozrézniania miedzy wiedza empirycznie ugruntowana, hipoteza, metaforg
a marketingowym sloganem. W tym sensie pytanie o szkodliwo$¢ ksztatcenia na-
uczycieli nie dotyczy wytacznie tresci, lecz catych uktadéw: sposobu argumento-
wania, relacji wtadzy, form oceniania, braku przestrzeni na watpliwos¢ i krytyke.
W obrebie $rodowiska montessorianskiego, w ktérym coraz popularniejsze sa
krétkie asynchroniczne, ale za to pieknie opakowane ,kursy nauczyciela w pigut-
ce’, jest to nader widoczne i powinno budzi¢ krytyczna refleksje.

Trzeci obszar napiecia dotyczy granicy miedzy formacja a indoktrynacja. Kaz-
de ksztatcenie - takze najbardziej emancypacyjne - organizuje okre$lone spo-
soby widzenia $wiata. Problem zaczyna sie wtedy, gdy okre$lona wizja zostaje
przedstawiona jako jedyna mozliwa i niepodlegajaca rewizji. Wéwczas technolo-
gie ksztatcenia (protokoty, egzaminy, certyfikaty, rytuaty przejscia) moga przestac
by¢ przestrzenia studiowania, a sta¢ sie mechanizmem selekgcji i reprodukgji jed-
nolitej ortodoksji. Pytanie o ,pranie mézgéw” nie musi oznacza¢ dostownej ma-
nipulacji; wystarczy sytuacja, w ktorej brak alternatywnych interpretacji zostaje
uznany za dowdd prawdy.

W swietle tych watpliwosci i pytart mozna wskaza¢ kilka kierunkéw przysztych
badan.

Po pierwsze, zasadne wydaje sie mapowanie réznych technologii pedago-
gicznych w zréznicowanych kontekstach ksztatcenia nauczycieli: na studiach pe-
dagogicznych, w dydaktykach przedmiotowych, w ksztatceniu uzupetniajacym,
kursach kwalifikacyjnych, szkoleniach komercyjnych czy w systemach mikro-

-poswiadczen (microcredentials). Chodzi nie o ocene ,skutecznosci’, lecz o re-
konstrukcje tego, jakie uktady materialno-spoteczne organizujg doswiadczenie
studentdw i nauczycieli oraz jakie formy podmiotowosci profesjonalnej sg w ich
ramach wytwarzane.

Po drugie, potrzebne sa badania empiryczne nad technologiami sprzyjaja-
cymi bezpiecznej, lecz transformatywnej pracy z osobistymi teoriami dziatania

- wykraczajacej poza klasyczny model refleksyjnej praktyki Donalda Schona czy fi-
gure transformatywnego intelektualisty Giroux. Interesujgce bytoby rozpoznanie,
jakie konfiguracje czasu, przestrzeni i materialnosci pozwalajg podda¢ wihasne
przekonania prébie bez popadania w presje jednolitej ortodoksji.

Po trzecie, warto systematycznie analizowa¢ sytuacje, w ktérych ksztatcenie
staje sie jatowe, inercyjne lub - jak wzmiankowatem juz wyzej - wrecz szkodliwe,
oraz identyfikowac technologie, ktore temu sprzyjaja. Moga to by¢ m.in. techno-
logie powierzchownej innowacyjnosci (oparte na modnych, lecz niezweryfiko-
wanych koncepcjach), technologie punktowej certyfikacji bez realnej pracy nad
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praktyka, czy tez technologie, w ktérych nacisk na ,efekt” wypiera namyst nad
epistemologicznymi podstawami proponowanych rozwiazan.

Wreszcie - i to wydaje sie kluczowe - warto podja¢ pytanie, jakie podejscia
do ksztatcenia nauczycieli moga realnie przyczyniac sie do zmiany edukacji, nie
popadajac ani w technokratyczny redukcjonizm, ani w ideologiczna jednolitos¢.
Innymi stowy: jakie technologie pozwalajg utrzymac napiecie miedzy formacja
a krytycznoscia, miedzy wspdlnota a pluralizmem, miedzy odpowiedzialnoscia
a autonomig? Czy idea budowania i nieustannego ,reformowania” standardéw
ksztatcenia istotnie przynosi zmiane w edukacji, ktérej bysmy sobie zyczyli?

OdpowiedzZ na te pytania nie moze by¢ udzielona raz na zawsze. Moze by¢
jedynie przedmiotem dalszych, uwaznych badan - takich, ktére nie zadowalaja
sie jezykiem standardéw, reform i modeli, lecz schodza na poziom konkretnych
ukfadéw praktyk. Tam bowiem — w rytmie dnia, w pracy z rzecza, w protokole,
w powtdrzeniu, czy w rytuale egzaminu - rozstrzyga sie to, czym w istocie jest
ksztatcenie nauczycieli - przestrzenig studiowania $wiata czy mechanizmem re-
produkcji gotowych odpowiedzi.
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PepaGoGicAL TECHNOLOGIES AS Socio-MATERIAL ARRANGEMENTS IN
INTERNATIONAL MONTESSORI GUIDE TRAINING: ETHNOGRAPHIC FINDINGS AND
IMPLICATIONS FOR TEACHER EDUCATION

AssTrAcT: This article reports findings from an ethnographic study of an interna-

tional Montessori (AMI) teacher education programme for ages 6-12. The analysis
investigates how the Montessori postulate of adult transformation is organised
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within training practice and how it becomes possible through everyday config-
urations of time, space, relations, and things. Rather than describing teacher ed-
ucation through the language of “models” or “instructional strategies,’ the article
advances the concept of pedagogical technologies understood as socio-material
assemblages, drawing on Masschelein and Simons’ notion of scholastic technol-
ogies and on actor-network theory. The empirical corpus includes the author’s
participation in two training programmes (750 hours in total), sustained partic-
ipant observation, detailed fieldnotes,, and 25 in-depth interviews with partici-
pants from 19 countries. Findings are presented as ,images” of seven pedagogi-
cal technologies: (1) Work of difference and its suspension through educational
objects, (2) Suspension of everyday life and separation, (3) Protocol of study, (4)
Repetition that makes a difference, (5) Profanation, (6) Producing travel notes, (7)
Examination as a rite of passage. The conclusion argues that the lens of peda-
gogical technologies captures formative (rather than merely competence-based)
dimensions of teacher education, while making visible its normativity and risks:
shifts from formation towards subtle normalisation, vulnerability to appealing
yet weakly grounded educational narratives, and the reproduction of orthodoxy
through protocols, certification and ritualised assessment. The article outlines
implications for pedeutological research and teacher education studies, includ-
ing the need to map formative technologies across diverse training contexts and
to examine the boundary between transformative formation and indoctrinatory
shaping.

Kevworbs: ethnography; pedagogical technologies; Montessori; teacher educa-
tion, teacher education research
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