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Mesjanistyczna koncepcja dziecka
a edukacja religijna
w systemie pedagogicznym Marii Montessori

The messianic concept of the child and religious education
in Maria Montessori’s pedagogical system

Abstract. The article addresses the religious and educational contexts of Maria Montes-
sori’s pedagogical system, along with its anthropological and ontological embedding,
with a particular focus on the teleological concept of the world and the messianic con-
cept of the child and childhood. The analysis of Montessori’s views on the significance
of religious education, which can be read from the perspective of expanded ecumenism,
indicates its subservience to the development of the child’s spirituality, understood both
in the perspective of self-transcendence and the role to be played by the child in the es-
chatological process of achieving a world of perpetual peace.
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Koncepcja pedagogiczna Marii Montessori, obiegowo okreslana mianem
»~metody Montessori”!, stala si¢ jedng z najbardziej popularnych inspiracji
dla alternatywnych systemow ksztalcenia na calym $wiecie - jej obecnos¢
zaznacza si¢ w praktykach edukacyjnych wszystkich krajow europejskich;
jest obecna w panstwach azjatyckich (m.in. Indie i Japonia), a takze w USA
czy Australii. Nie tyle samo osadzenie geograficzne aktualnych montessorian-
skich praktyk edukacyjnych, ile miedzykulturowy wymiar idei lezacych u ich
podstaw wydaje sie w tej kwestii szczegolnie znaczacy — w edukacji opartej na
zalozeniach systemu pedagogicznego Marii Montessori uczestnicza zaréwno
chrzedcijanie (w tym katolicy i protestanci), muzutmanie, przedstawiciele
judaizmu i hinduizmu. Szczegélnym aspektem tej popularnosci jest wzgled-
na powszechno$¢ wystepowania inspirowanej dzielem Montessori edukacji
religijnej. Jest ona takze realizowana w roznych zakatkach globu: od Europy,
przez USA, po Indie czy Japonig¢ (Debbs, 2022; Coates, 2011; Kimko, 2009;
Windiastuti, 2022). Obecnos¢ tych idei w obszarze edukacji religijnej, zazna-
czajgca sie w ramach réznych wyznan, sklania nas do postawienia tezy o eku-
menicznym charakterze koncepcji wychowania religijnego w pedagogice Marii
Montessori.

Pojecie ekumenizmu nie jest przez nas stosowane w znaczeniu ,trady-
cyjnym’, tj. odnoszacym sie do dialogu wewnatrz chrzescijanstwa, lecz takze
w nawigzaniu do pozachrzescijanskich systemoéw religijnych, co ma uzasad-
nienie w $wietle dokumentoéw, jaki Sobér Watykanski IT poswigcil religiom
pozachrzescijanskim — w szczegdlnosci Deklaracji o stosunku Kosciota do
religii niechrzescijanskich. Przywolywano tu m.in. tezy Ojcow Kosciota do-
tyczace semina Verbi — ,reflekséw jednej prawdy” obecnych w wielu religiach
$wiata (Deklaracja, 2002; Ratzinger, 1999). W tym poszerzonym kontekscie
ekumenizm moze by¢, a takze bywa rozumiany w terminach szerszych niz
zazwyczaj stosowane, a odnoszacych si¢ do ,,pierwszenstwa tego, co duchowe
w zyciu ludzkim” (Jan Pawel II, 2017), zarazem przyjmujacych miedzywyzna-
niowy, ponadchrzescijanski wymiar (Charlesworth, 1995; Shannon, 1967).
Jak pod koniec Soboru Watykanskiego II zauwazyt jeden z jego uczestnikow,
Albert C. Outler, ekumenizm odnosi si¢ do takiego systemu przekonan, ktére
sklaniaja kogos do stwierdzenia, ze wyznawanie jakiejkolwiek religii jest lepsze
od jego braku (Shannon, 1967).

Poszerzone ujecie ekumenizmu moze i§¢ w parze z ideg wychylenia ku
transcendencji jako atrybutu szeroko pojmowanej duchowosci. W takim
kontekscie pojecie duchowosci obce jest jej potocznemu rozumieniu, na ogét

! Warto doda¢, ze sama Maria Montessori negowala zasadnos¢ okreslenia ,,metoda Mon-
tessori” jako redukujagcego zasieg jej koncepcji wychowania.
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wigzanemu z religijnoscig jako praktykowaniem okreslonego systemu religijne-
go. Zapewne niekonieczne jest w tym wypadku takze rozumienie duchowosci
w kategoriach stricte teistycznych, gdzie ,duchowos¢ jest przede wszystkim
osobistym zyciem duchowym wierzacego, ktéry wchodzi w osobows relacje
z Bogiem” (Gogola, 2001, s. 18). Jest ona raczej ujmowana w kategoriach do-
$wiadczenia osobistego i wigzana z pojeciem transcendencji jako dialogicznej
relacji do czegos, co przerasta ,,Ja”; co nadaje kierunek jego rozwojowi i moze
przyjmowac intuicyjnie pojmowane postacie Absolutu (jako istoty najwyzszej)
lub Summum Bonum - najwyzszego dobra stanowigcego punkt odniesienia
dla ludzkiej egzystencji. Pojecie duchowosci moze odwotywac si¢ zaréwno
do ,metafizycznych wspornikéw”, nawigzujac do idei bostwa — w tym sensie
zyskuje wymiar osobowej relacji z jakkolwiek pojmowanym Bogiem (Reich,
Oser i Scarlett, 1999), jak i — w $wietle podejs¢ psychologicznych - przyjmo-
wac wymiar mentalistyczny (jak u Williama Jamesa, 1952), osobowy (Carl
Rogers, Abraham Maslow, Victor Frankl) lub moralny (Lawrence Kohlberg -
w szczego6lno$ci wymiar odniesiony do stawianej przez niego tezy o sibdmym
stadium rozwoju moralnego) (Kohlberg i Ryncarz, 1990).

W $wietle przywotanych stanowisk ,,Ja” duchowe odnosi si¢ do wewnetrz-
nej, subiektywnej sfery istnienia czlowieka i pozwala nam ,,mysle¢ o samych
sobie jako o podmiotach myslacych” (James, 1952, s. 191); moze ono stanowic¢
zrodlo egzystencjalnej orientacji i poczucia sensu (Maslow, 1970); stawia¢
zadanie nieustannego przekraczania siebie, wlasnych uwarunkowan natu-
ralnych, w otwarciu na horyzont tego, co istotne i ponadjednostkowe, a za-
razem wykraczajace poza materialny i doczesny wymiar ludzkiej egzystencji
(Frankl, 1958; 2010); orientowa¢ na urzeczywistnienie najwyzszych wartosci
- transcendentnych wzgledem aktéw psychicznych czlowieka, a zatem nie-
stanowigcych jego wytworéw i w tym sensie posiadajacych status wartosci
uniwersalnych (Frankl, 1978, s. 91; Kohlberg, 1984). Okreslenie ,,duchowy”
nie ma tu odniesien religijnych i powinno by¢ rozumiane w kategoriach an-
tropologicznych, nie za$ teologicznych.

Motyw autotranscendencji — rozwoju ku temu, co wyzsze i ponadosobowe,
nieustanne przekraczanie siebie w relacji do Absolutu - stanowi podstawowy
mechanizm rozwoju dziecka w ujeciu Marii Montessori. Przypisuje ona dziec-
ku atrybut petnego zycia duchowego. Juz w nawigzaniu do najwczesniejszego
okresu zycia czlowieka, tj. stadium noworodka, twierdzi: ,,Dziecinstwo, od
jego najwczesniejszych etapow, to duchowe narodziny czlowieka” (Montessori,
2018, s. 37). W pogladach Montessori odnajdujemy dwa réwnolegle funkcjo-
nujace odniesienia duchowosci dziecka: teistyczne i deontologiczne. Pierwsze
z nich ma konotacje zwigzane z chrzescijanstwem, cho¢ nie wpisuja sie jed-
noznacznie w teologiczne wykladnie czy to katolicyzmu, czy protestantyzmu
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(Foschi, 2008; 2012)2 Drugie, o odniesieniach transcendencyjno-uniwersa-
listycznych, stanowi zrodto (ponadreligijnej) orientacji etycznej, a zarazem
»woli sensu” ukierunkowujacej aktywnos$¢ czlowieka na wspotuczestniczenie
w harmonii wszechswiata, w tym w zadaniu - jak je postrzega Montessori —
kreowania ,,kosmicznego planu” wszechogarniajgcej harmonii istot zyjacych
oraz innych aspektow przyrody - planu, ktory jest przypisywany boskiemu
zamierzeniu, gdyz natura posiada wewnetrzng madro$¢ kierujaca formowa-
niem si¢ wszech$wiata (Montessori, 2012, s. 154).

Stricte religijne odniesienia do duchowosci dziecka i jej rozwoju pojawiaja
sie we wczesniejszych pracach Montessori, w szczegdlnosci sg one ekspono-
wane w Sekrecie dziecifistwa (2018). Obecne tu ujecie dzieciecej duchowosci
jest zwigzane z pojeciem duszy obleczonej w cialo, ta za$ traktowana jest
jako rezerwuar najwyzszych wartosci, ktére — poczatkowo nieuswiadamiane
i wystepujace w oderwaniu od relacji z Absolutem - stanowig sile kierujaca
(od wewnatrz) rozwojem dziecka. Ich emanacje stanowi horme — podstawo-
wa sila zyciowa, ukierunkowujgca energie dziecka na ,wzrost”, rozumiany
w kategoriach samorozwoju. Centralng osig samorozwoju jest sfera duchowa,
jak gdyby przenikajaca, a zarazem poprzedzajaca wszystkie pozostale sfery
(tj. poznawcza, motoryczng i spoleczng). Zdaniem Montessori, ,,[z]ycie
psychiczne poprzedza inne formy ekspresji, np. motorycznej” (Montessori,
2012, s. 44); ,,dziecko ma sfere psychiczng juz wtedy, kiedy nie jest jej w stanie
manifestowa¢” (Montessori, 2012, s. 46). Psychiczny wzrost dziecka nie jest
tylko dojrzewaniem; jest przesycony wysitkiem transcendencji, ktory jako ,,ta-
jemny wysitek dziecinstwa nalezy uznac za $wietos¢” (Montessori, 2012, s. 48).
Zrédlem owej transcendenciji jest Absolut, z przypisang mu przez Montessori
dynamika przypominajaca ,,prace” Heglowskiego ducha, przenikajacego cate
uniwersum, emanujgcego w réznych wymiarach, przekraczajacego wszelka
subiektywnos¢ i ksztaltujacego rzeczywisto$¢ zgodnie z nadanym przez siebie
(uniwersalnym) prawem (Hegel, 2002). Jak dowodzi Montessori, ,,[c]ztowiek
uczestniczy w uniwersalnej harmonii, budowanej przez wszystkie istoty zywe”
(Montessori, 2012, s. 244). ,Wszyscy wiec s3 budowniczymi wszechs$wiata
i podazaja za uniwersalnymi prawami” (Montessori, 2012, s. 245).

Tajemnicza sila transcendencji, ukierunkowujgca wzrost, jawi si¢ tu jako
zadanie stojace przed czlowiekiem, a zarazem uwiklane w teleologiczny
charakter wszechswiata i catej dziejowosci (Frieson, 2018). By je wypelni¢,
czlowiek ,buduje supernature’, za$ jej obfitos¢ pelni funkcje kosmicznego
porzadku (Montessori, 2018, s. 345). W jego kreowaniu dziecku przypada

2 Z tego powodu pisarstwo Montessori bylo wielokrotnie poddawane krytyce, czy to ze
strony stanowisk lokowanych w obrebie protestantyzmu, czy katolicyzmu.
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rola szczegdlna, gdyz ,,proces budowania supernatury dokonuje si¢ w dziecku.
W tym tkwi tajemnica dziecinstwa (Montessori, 2018, s. 345).

Duchowo$¢ dziecka jako warunek kreowania ,ludzkiej supernatury”
obejmuje silnie zaznaczajaca si¢ tendencje wzrostu do $wiata uniwersalnych
wartosci. Wzrost ten, pojmowany jako rozwoj moralny, przebiega (podobnie
jak inne sfery rozwoju) etapowo, ostatecznie prowadzac do wpisania ,,indy-
widualnej” moralnosci w kontekst moralnosci o charakterze uniwersalnym,
tj. moralnosci jednoczacej ludzkos¢ we wspdlnej misji osiggania zbawienia
(Frierson, 2021). Ciekawy (z kulturowego, ale i filozoficznego punktu widzenia)
wydaje si¢ 6w eschatologiczny wymiar Montessorianskiego dyskursu o dzie-
cinstwie. Mozna go sprowadzi¢ do tezy, ze dziecko, przychodzac na swiat jako
duch zamieszkaly w ciele, pelni role Mesjasza, ktorego zadaniem jest (moralne)
odnowienie ludzkosci - doroéli potrzebuja bowiem ,,nowej istoty, ktéra ich
obudzi i ozywi $wieza energia, poniewaz juz dawno tej energii w nich zabra-
kto” (Montessori, 2018, s. 128), za$ ,,bez dziecka, ktére pomaga si¢ odnowic,
czlowiek stoczylby si¢ na dno” (Montessori, 2018, s. 129). Dziecko zostaje
zatem osadzone w roli proroka odrodzonej ludzkosci i doskonalego swiata
skapanego w blasku Absolutu - zgodnie z ujeciem Montessori jest to idealna
rzeczywisto$¢ wieczystego pokoju opartego na ,,kosmicznym porzadku”. Po-
nownie mozna zauwazy¢, ze watek ten stanowi analogie do teleologicznych
idei Hegla, Kanta (Spofeczeristwo celow i Wieczny pokdj), a jeszcze wczesniej
- perspektywy my$lenia wyznaczanej przez klasycznych metafizykéw, w tym
Arystotelesa. W centrum tej teleologicznej, a zarazem teozoficznej logiki
~widzimy posta¢ dziecka, ktére stoi przed nami z otwartymi ramionami,
zapraszajac ludzkos¢ do podjscia za nim” (Montessori, 2007a, s. 119). Przy-
wolane stfowa zapowiadajg mesjanistyczny aspekt koncepcji antropologiczno-
-pedagogicznej Montessori. Znajduje on swoj najsilniejszy wyraz w motywie
inkarnacji, gdzie noworodek postrzegany jest jako ,,duch, ktéry — by przyjs$¢ na
$wiat — zamieszkal w ciele” (Montessori, 2012, s. 39). Twierdzenie to stanowi
0§ rozwijanej przez Montessori koncepcji inkarnacji dziecka, wedtug ktorej
noworodek ,,za sprawa Ducha Swietego przyjat cialo i stat sie cztowiekiem”
(Montessori, 2012, s. 39). Inkarnacja jest uznawana przez nig za ,tajemny”
proces ksztaltowania si¢ ludzkiej osobowosci, przyjmujacy zarazem cielesny
i duchowy wymiar (Montessori, 2018, s. 42).

Najwazniejszy dla omawiane]j tematyki wymiar konceptualizacji dziecka
i dziecinstwa wytaniajacej si¢ z prac Marii Montessori stanowi jego mesjani-
styczna koncepcja. W jej kontekscie ,,dziecko jest wiecznym Mesjaszem, ktory
bezustannie powraca miedzy upadlych ludzi, aby doprowadzi¢ ich do krdle-
stwa niebieskiego” (Montessori, 2018, s. 283). Przyjmuje ono role odkupiciela,
cierpigcego za grzechy ludzkosci, a jednoczesnie stanowigcego podmiot jej
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wybawienia: ,,Dziecko przejdzie przez me¢ke Chrystusa” (Montessori, 2018,
s. 281). Dziecko, przychodzac na $wiat, jest skazane na meczenstwo. Niego-
$cinna rzeczywisto$¢, ktorg zgotowali mu dorosli, przesycona jest przemocs,
ktorej gtéwnie symboliczny charakter (Bourdieu i Passeron, 1990) dostrzega
Montessori. Podstawowy przejaw przemocy, a zarazem zrédlo dziecigcego
cierpienia stanowi tradycyjnie autorytarne podejscie wychowawcze, gdzie
»jedyng troska doroslego bylo nawrodcenie dzieci’, a tenze ,dorosty stawial
sie w roli wzorca doskonaloéci” — prowadzilo to do miazdzenia kruchej, jak
gdyby embrionalnej (analogii tej uzywa Montessori) duchowej struktury
dziecka. Brak wrazliwosci dorostych, ich pedagogiczna nachalno$¢, nazna-
czona zaréwno despotyzmem, jak i narcyzmem, okreslona zostaje mianem
»Slepoty dorostych; jest ona zjawiskiem uniwersalnym, tak starym jak dzieje
ludzkosci” (Montessori, 2018, s. 276).

Warto podkresli¢, ze idea rozwoju dzieciecej duchowos$ci w nieusuwalnym
(w kontekscie tej teorii) polaczeniu z mesjanistyczna koncepcjg dziecka i dzie-
cinstwa stanowi punkt wyjscia dla Montessorianskiej pedagogiki i osadzonych
w niej zalozen psychologicznych i rozwigzan metodycznych. Nowy wymiar
edukacji, ktérego poszukiwala Montessori, mial w zamierzeniu charakter
abolicjonistyczny; jego sensem bylo ,zdjecie dziecka z krzyza’, tj. usuniecie
dewastujacych sidel tradycyjnej edukacji, uniewazniajacej jego duchowy po-
tencjal. Dlatego, jak pisze Montessori: ,,Dorosty chociaz pragnie uksztaltowac
dziecko na swdj obraz i podobienstwo, nie powinien tego czyni¢, [gdyz] staje
sie wowczas istota obdarzong moca ogromna, gigantyczna, z ktéra pochwyci
ja i niemal zmiazdzy” (Montessori, 2018, s. 46). Zatem ,,[z] uwagi na deli-
katnos¢ zwigzang z kazdym procesem tworzenia z niczego zycie psychiczne
dziecka nalezy chroni¢ i zapewni¢ mu otoczenie przypominajace ostone
i blony, jakie natura umiescita woko! fizycznego zarodka” (Montessori, 2018,
s. 22). Sens edukacji nie polega zatem tylko na wspieraniu osobowego, a za-
razem indywidualnego rozwoju dziecka (w tych kategoriach jest przewaznie
rozumiana koncepcja Montessori), lecz powinna ona stanowi¢ narzedzie
pomagajace dziecku w wypelnieniu jego eschatologicznie pojmowanej misji:
»Na pierwszym miejscu musi sta¢ odkrycie i uwolnienie dziecka, poniewaz
na tym zasadza si¢ problem istnienia” (Montessori, 2018, s. 134). W tym
sensie zadaniem edukacji jest ochrona czlowieczenstwa przed ostatecznym
upadkiem, co bedzie mozliwe jedynie dzieki chronieniu i towarzyszeniu roz-
wojowi delikatnej struktury duchowej dziecka. Na tym polega wlasciwy sens
Montessorianskiej pedagogiki.

Do abolicjonistycznego zamierzenia nawigzuje takze istota edukacji re-
ligijnej w ujeciu Montessori, pomimo tego, ze przewaznie jest ona odczyty-
wana plytko i instrumentalnie — gtéwnie w jej aspekcie socjalizacyjnym jako
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dostosowujacym dziecko do wymogoéw spoteczenstwa i kultury, w tym do
dominacji wyznania katolickiego we Wtoszech (gdzie pierwotnie, z ograni-
czonym powodzeniem, koncepcja ta byla wcielana w zycie). Sama Montessori,
pozostajac naukowcem uksztalttowanym w pozytywistycznym paradygmacie
przyrodoznawstwa i nauk medycznych, byta gorliwg katoliczka, lecz tworzac
koncepcje teozoficzng, wraz z jej komponentem pedagogicznym, adresowata
ja do szerszego grona odbiorcéw - zardwno tych, ktérzy wyznajac jakakol-
wiek religie i operujac pojeciem woli boskiej, maja mentalne ramy do jej
konceptualizacji, jak i tych, ktorzy — pozbawieni wyznania — mogga ja odnies¢
do wewnetrznej logiki wszelkiego istnienia (Montessori, 2007b, s. 50 i n.).
Podjete przez Montessori proby stworzenia koncepcji edukacji religijnej szty
w parze z przekonaniem, ze edukacja religijna dziecka stanowi odpowiedz
na naturalng potrzebe rozwoju duchowego (Montessori, 2005, s. 185), akty-
wizujacg rozwoj duchowosci czltowieka, w tym rozwoj moralny. Poczatkowo,
co by¢ moze wynikalo z fazy religijnego fanatyzmu w jej biografii, uznawata
edukacje religijng za niezbywalny warunek rozwoju tej sfery, co wiecej, uwa-
zala, ze brak wychowania religijnego w dziecinstwie nie moze zosta¢ skom-
pensowany w zyciu dorostym (Montessori, 2005, s. 186). Bez wzgledu jednak
na to, czy o wychowaniu religijnym pisata z perspektywy religijnej gorliwosci,
czy tez z perspektywy quasi-psychologicznej — podkreslata, w nawigzaniu do
pragmatystycznej (a zarazem laickiej) postawy reprezentowanej przez wielce
inspirujacego ja Williama Jamesa, iz $wiadomo$¢ religijna jest dla cztowieka
zrodlem lepszego, tj. glebszego, bardziej wartosciowego zycia, przeciwstawiajac
sie doczesnym efektom ptlytkiej socjalizacji do wymogdéw laicyzujacego si¢
spoleczenstwa doby nowoczesnosci.

Podobnie jak calo$ciowo rozumiany proces wychowania chfopca w kon-
cepcji pedagogicznej Jeana Jacquesa Rousseau pelni wobec rozwijajacej si¢
struktury psychicznej dziecka funkcje ochronna - bronigc ja przed zepsu-
ciem grozacym ze strony cywilizacji (Rousseau, 1930), tak i w odniesieniu
do Montessori mozemy mowic¢ o pedagogice negatywnej, zorientowanej nie
tyle na instrumentalnie rozumiane stymulowanie rozwoju, ile ochrone jego
wewnetrznych potencjalow: ,Dokladamy wigc staran, aby czuwac nad ptomie-
niem duchowym ludzkosci i ratowac¢ istotng nature ludzka przed gnebigcym
ja jarzmem spoleczenstwa” (Montessori, 2005, s. 188).

Za interesujacy aspekt koncepcji edukacji religijnej u Montessori mozna
uznac jej pofaczenie z postulatem wolnosci dziecka w dziataniach intelektu-
alnych (Montessori, 2014, s. 252). Podobnie zatem jak calo$¢ oddziatywan
edukacyjnych, religia nie powinna krepowac swobody dzieciecego myslenia
za sprawg niszczacej sity dogmatu. Istota wychowania religijnego powinno
stac sie raczej odczucie przez dziecko obecnosci Boga we wlasnym zyciu oraz
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budowanie relacji z Bogiem opartej na zaufaniu i afekcie. Religia w doswiad-
czeniu dziecka powinna by¢ zrodtem odczuwanej faski i radosci (Montessori,
2014, s. 253), nie za$ leku. Jej zadaniem jest takze prowadzenie dziecka do
rozwoju i wzmacniania poczucia wlasnej godnosci. Wychowanie religijne
powinno takze mie¢ charakter refleksyjny, pomimo tego, ze trudno to dostrzec
we wczesnych ,,metodycznych” probach adresowania edukacji religijnej do
najmlodszych.

Metodyczna warstwa edukacji religijnej proponowana przez sama Mon-
tessori obejmowata obcowanie matego dziecka z symbolika religijna (Montes-
sori, 1932). Poczatkowo towarzyszylo temu przygotowanie otoczenia dziecka
(czyli wyposazenie go w stosowne atrybuty materialne, tj. pomoce rozwojowe,
»konkretyzujace” i unaoczniajgce dziecku znaczenie okreslonych symboli reli-
gijnych, np. szat kaptanskich czy figury Chrystusa) oraz praktyczne ¢wiczenia
w ich wykorzystaniu, m.in. nasladujace czynnosci zwigzane z liturgia. Cwicze-
nia praktyczne miaty by¢ realizowane indywidualnie i sprzyja¢ kontemplacji,
by w przysztosci sta¢ si¢ dla dziecka Zrédlem jego refleksyjnego nastawienia
do religii. Dodatkowym walorem tak zorientowanej edukacji religijnej miata
by¢ jej funkcja socjalizujaca, polegajaca na odbywaniu wspolnych praktyk.
Zgodnie z rozwojowa logika rozwoju mozliwo$ci poznawczych dziecka — od
myslenia operujacego konkretem i jego wyobrazeniem do myslenia opartego
na materiale czysto symbolicznym (tj. myslenia abstrakcyjnego) — zamierzo-
nym przez Montessori celem edukacji religijnej miato by¢ wkroczenie dojrze-
wajacego dziecka w obszar rozbudowanej symboliki religijnej, umozliwiajacej
nie tylko jej gtebokie rozumienie, lecz takze przezywanie i doswiadczanie
w kategoriach zaré6wno duchowych, jak i intelektualnych. Znaczenie ,,przy-
gotowanego otoczenia” w edukacji religijnej odnosi si¢ tez do przekonania
Montessori, ze dorosli nie s w stanie ,,oferowa¢” dziecku religii i religijnosci,
bowiem medium ksztaltowania tej ostatniej nie jest prosty przekaz; za sprawa
przygotowanego otoczenia religijnos¢ dziecka ,rozwija si¢ poprzez wplyw
$rodowiska’, w sposob niejako osmotyczny (Montessori, 1946, s. 198). W tym
sensie edukacja religijna w zamysle Montessori nie jest edukacja dyrektywna,
za$ jej intencja jest szeroko, a zarazem ponadwyznaniowo pojmowany rozwoj
duchowy dziecka.

Dos¢ zaskakujaco, krotko po opracowaniu koncepcji edukacji religijnej
adresowanej do matych dzieci, Montessori wycofata si¢ ze swoich intencji,
uznajac swoj projekt za nieudany. By¢ moze sklonily ja do tego publiczne
podejrzenia o sympati¢ wobec nurtu New Age, rozbudzane zwlaszcza jej
pobytem w Indiach i zainteresowaniem religiami hinduizmu i buddyzmu
(Debs, 2022). Z pewnoscia wplyw na jej decyzje miala tez publiczna krytyka
$wieckich metod edukacyjnych, kolektywnego modelu wychowania oraz
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koncepcji autonomii rozwojowej dziecka, ktérych rzeczniczka byta Montes-
sori. Gléwne zrédlo tak zorientowanej krytyki stanowita silnie opiniotworcza
encyklika Piusa XI Divini illius magistri, po opublikowaniu ktérej (w 1929 r.)
wzrosta we Wtoszech publiczna nieche¢¢ do koncepcji Montessori, zwlaszcza
w odniesieniu do wychowania religijnego (Surma, 2017, s. 56). Ponadto sama
Montessori zdala sobie sprawe z tego, ze wykorzystanie jej metodycznego
podejscia do edukacji religijnej jest ograniczone i nie nadaje si¢ do przed-
stawienia wysoce abstrakcyjnych koncepcji religii Wschodu - zwlaszcza
w kontekscie wprowadzonej przez nig do edukacji zasady o wychodzeniu
od dos$wiadczenia konkretu, czyli materialnego przedmiotu lub okreslonych
czynnosci powtarzanych przez dziecko. Dostrzezenie braku korespondencji
jej metody z edukacja mozliwa w obrebie wyznan, ktére rezygnuja z mate-
rialnych reprezentacji symboliki religijnej, zdecydowato o wyeliminowaniu
przeznia z systemu pedagogicznego edukacji religijnej. Ostatecznie Montessori
doszta do wniosku, ze w ogdle nie ma potrzeby nauczania religii (Montessori,
1948) i przesuneta punkt ciezkosci na kwestie duchowego rozwoju dziecka,
ktéry powinien przebiega¢ w warunkach wolnosci i naturalnej socjalizacji
w obszarze praktyk religijnych, dzigki zaangazowaniu najblizszych mu oséb
dorostych. W tym sensie, jak twiedzita, znacznie wiecej daje dziecku udzial
w obrzedach wraz z rodzicami lub wspdélna modlitwa z rodzenstwem niz
systemowo zorganizowane nauczanie religii. Pomimo refleksyjnej drogi samej
Montessori do weryfikacji i ostatecznego odrzucenia koncepcji edukaciji reli-
gijnej pojawiajg si¢ komentarze, nierzadko obecne w pi§miennictwie akade-
mickim, przedstawiajace nieudolnos¢ metodyczng Montessori jako powdd jej
rezygnacji. Przykladowo: Wychowanie ,religijne [...] powstalo juz po $mierci
Marii Montessori, ktéra w latach trzydziestych ubiegtego wieku probowata,
ale bez wiekszych sukcesow, rozwinaé swoja metode réwniez w tej dziedzi-
nie” (Surma, 2014, s. 101). Przy okazji warto wspomnie¢, ze wokot edukacji
religijnej w ujeciu Montessori powstalo sporo nieporozumien i niezasadnych
interpretacji. Do$¢ powszechnie Montessori jest uznawana za reprezentant-
ke nurtu konfesyjnego, zapewne za sprawa popularnej na $wiecie metodyki
katechezy noszacej nazwe ,,Katecheza dobrego pasterza’, opracowanej juz po
$mierci Montessori przez Sofi¢ Cavaletti (Surma, 2014).

To samo bogate doswiadczenie kulturowe, ktére poprowadzito mysl Mon-
tessori w kierunku poszerzonego ekumenizmu, w sposéb nieco paradoksalny
przyczynito sie¢ do rezygnacji przez nig ze zinstytucjonalizowanej edukacji
religijnej stanowiacej przygotowanie do praktykowania okreslonego systemu
religijnego — a sytuacja ta miala miejsce pomimo obecnych w jej pracach
teozoficznych, mesjanistycznych, a by¢ moze i mistycznych uje¢ dziecka
i dziecinstwa. Cho¢ cel Montessori w jej duchowym rozwoju pozostaje za-
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gadka, to niektdérzy badacze twierdza, ze jej duchowos¢ rezonowata z nurtami
teozofii i miala charakter transcendentalny, a zarazem mistyczny, obejmujac
esencje prawie wszystkich $§wiatowych tradycji (Miller, 2002, s. 3). W pew-
nym momencie swojego zycia Montessori rozwazala nawet zatozenie zakonu
poswieconego stuzbie dzieciom (Kramer, 1976).

Wspolczesnie zainteresowanie montessoriansko pomyslang edukacja
religijng ujawnia si¢ nie tylko w geograficznych rejonach dominacji religii
katolickiej, ale takze w panstwach wielowyznaniowych, takich jak Indie czy
Japonia, gdzie dokonuje si¢ — tym razem na lokalnym poziomie - pewnych
reinterpretacji zalozen dotyczacych duchowego rozwoju dziecka, a takze wy-
korzystuje sie montessorianska idee wychowania do pokoju, tworzac na tej
podstawie programy edukacji religijnej o charakterze ponadwyznaniowym.
Weciaz jednak w powszechnej swiadomosci obecne jest przekonanie, ze to
Montessori zaprojektowata rozbudowany konfesyjny model edukacji religijnej,
mylace dokonania samej Montessori z dokonaniami Sofii Cavaletti.

Literatura

Bourdieu P, Passeron J.-C. (1990). Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Charlesworth M. (1995). Ecumenism between the world religions. Sophia, 34(1),
140-159.

Coates M. (2011). Judaism & Montessori. Montessori life publication. American
Montessori Society, Winter, 22-25.

Debs M. (2022). Montessori in India: Adapted, competing, and contested framings,
1915-2021. History of Education Quarterly, 62(4), 387-417.

Deklaracja o stosunku Kosciofa do religii niechrzescijanskich (1968). W: Sobdr
Watykarski 1I. Konstytucje, dekrety, deklaracje (s. 334-338). Poznan: Pallotinum.

Frankl V.E. (1958). On logotherapy and existential analysis. The American Journal of
Psychoanalysis, 18(1), 28-37.

Frankl V.E. (1978). Nieuswiadomiony Bdég. Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX.

Frankl V.E. (2010). Wola sensu. Warszawa: Wydawnictwo Czarna Owca.

Frierson P. (2018). Maria Montessori’s metaphysics of life. European Journal of Phi-
losophy, 26(3), 991-1011.

Frierson P. (2021). The moral philosophy of Maria Montessori. Journal of the American
Philosophical Association, 7(2), 133-154.

Hegel G.W.E. (2002). Fenomenologia ducha. Warszawa: Aletheia.

Foschi R. (2008). Science and Culture around the Montessori’s First “Children’s
Houses” in Rome (1907-1915). Journal of the History of the Behavioral Sciences,
44, 238-257.

Foschi R. (2012). Maria Montessori. Rome: Ediesse.



Mesjanistyczna koncepcja dziecka a edukacja religijna... 165

Gogola J.W. (2001). Teologia komunii z Bogiem. Krakéw: Wydawnictwo OO. Kar-
melitéw Bosych.

Hill PC., Pargament K.I. (2003). Advances in the conceptualization and measurement
of religion and spirituality. American Psychologist, 58, 64-74.

Hill P.C., Pargament K.I., Hood R.W. Jr., McCullough M.E., Swyers ].P., Larson D.B,,
Zinbauer B.J. (2000). Conceptualizing religion and spirituality: Points of commo-
nality, points of departure. Journal for the Theory of Social Behaviour, 30, 51-77.

James W. (1952). The principles of psychology. Great books of western world. Chicago:
Encyclopedia Britannica.

Jan Pawel II (2017). Redemptor hominis. Wroctaw: Wroclawska Ksiegarnia Archi-
diecezjalna.

Kimko K. (2009). The Modification and Adaptation of Montessori Education in Japan.
International Journal of Learning, 16(7), 667-676.

Kohlberg L. (1984). Essays on moral development. Vol. 1-2: The psychology of moral
development. San Francisco: Harper & Row.

Kohlberg L., Ryncarz R.A. (1990). Beyond justice reasoning: Moral development
and considerations of a seventh stage. W: C.N. Alexander, S.M. Druker, E.]J.
Langer (red.). Higher stages of human development: Perspectives on adult growth
(s. 191-207). New York: Oxford University Press.

Kramer R. (1976). Maria Montessori: A Biography. Chicago: University of Chicago
Press.

Maslow A.H. (1970). New introduction: Religions, values, and peak-experiences. Jour-
nal of Transpersonal Psychology, 2(2), 83-90.

Maclean A.M., Walker L.J., Matsuba M.K. (2004). Transcendence and the Moral Self:
Identity, integration, religion, and moral life. Journal for the Scientific Study of
Religion, 43(3), 429-437.

Miller R. (2002). Nourishing the spiritual embryo: The educational vision of Maria
Montessori. W: ].P. Miller, Y. Nakagawa (red.). Nurturing Our Wholeness: Perspec-
tives on spirituality in education (s. 227-241). Brandon, VT: The Foundation for
Educational Renewal.

Montessori M. (1932). The Mass Explained to Children. London: Sheed & Ward.

Montessori M. (1964). The Montessori Method. New York: Schocken Books.

Montessori M. (2005). Domy dziecigce. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

Montessori M. (2007a). Education and Peace. The Montessori Series. Vol. 10. Laren:
Montessori-Pierson Publishing Company.

Montessori M. (2007b). To Educate the Human Potential. Amsterdam: Montessori-
Pierson Publishing.

Montessori M. (2012). The 1946 London Lectures. Amsterdam: Montessori-Pierson
Publishing.

Montessori M. (2014). Odkrycie dziecka. L6dz: Palatum.

Montessori M. (2018). Sekret dzieciristwa. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Ratzinger J. (1999). Dialog jest koniecznoécig. Kardynal Ratzinger odpowiada na
pytania Znaku. Znak, 51, 4-24.



166 ASTRID MECZKOWSKA-CHRISTIANSEN, JANETTA CHARUTA-KOJKOL

Reich K.H., Oser EK., Scarlett W.G. (1999). Spiritual and religious development: Tran-
scendence and transformations of the self. W: K.H. Reich, EK. Oser, W.G. Scar-
lett (red.). Being human: The case of religion: 2. Psychological studies on spiritual
and religious development (s. 7-24). Lengerich: Pabst.

Rousseau J.-J. (1930). Emil czyli o wychowaniu. Warszawa — Lwow: Wydawnictwo
Naukowego Towarzystwa Pedagogicznego.

Shannon J.P. (1967) Education for ecumenism and ecumenism in religious educa-
tion. Religious Education, 62(2), 104-107.

Socha P. (red.) (2000). Duchowy rozwéj cztowieka. Krakéw: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego.

Surma B. (2014). ,,Zy¢ w relacji” podstawa wychowania religijnego w koncepcji Sofii
Cavalletti. W: M. Miksza (red.). Edukacja w systemie Marii Montessori — wycho-
waniem do wartosci (s. 101-110). £6dZ: Palatum.

Surma B. (2017). Koncepcja wychowania religijnego dziecka w mysli pedagogicznej
Sofii Cavalletti (1917-2011). Geneza, zalozenia teoretyczne i recepcja. Krakow:
Wydawnictwo Akademii Ignatianum.

Windiastuti E. (2022). Islamic religion through Islamic Montessori learning: A cur-
riculum development for early childhood. Hikmatuna. Journal for Integrative
Islamic Studies, 8(1), 55-63.



