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Abstract: The Multiple Education at Rudolf Steiner School

The subject of the article is the concept of alternative education at Waldorf Schools as an early
forerunner of the contemporary idea of “multiple intelligence” developed by Howard Gardener in
80s of 20™ century. It shows some similarities and differences in the attitudes and practice methods
used in education derived from those two important anthropological models of learning, teaching
and social acting. It introduces into the rudiments of Waldorf education — discusses its history,
some main foundations of theory and practice, its curriculum and goals of education. In the paper
there were presented some of its constitutive arts and handwork activities in the context of stimu-
lating development of different skills and aptitudes of children “multiple intelligence”. The whole
paper consists of four parts: 1. The Steiner School — an Introduction, 2. The Development of
a Human Being in Rudolf Steiner Concept of Education, 3. The “Multiple Curriculum” of the
Waldorf School, 4. The Specificity of Waldorf School Pedagogy.
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Szkota steinerowska — wprowadzenie

W ramach dziatalno$ci Ruchu na rzecz Tréjcztonowosci Organizmu Spoteczne-
go! 23 kwietnia 1919 r. rada zaktadowa fabryki wyrob6éw tytoniowych Waldorf-

U Bund fiir Dreigliederung des Sozialen Organismus w latach 1917-1922 podjal wysitki na rzecz
utworzenia w Europie nowego systemu organizacji spoteczenstwa, tzw. spoteczenstwa tréjcztonowe-
go, zakladajacego segmentacje organizmu spotecznego na autonomiczne sfery prawa, gospodarki
i wolnego zycia duchowego, odwzorowujace w tkance spotecznej antropozoficznie pojmowang
strukture i funkcje organizmu czlowieka. By pozyskaé zwolennikéw, wydal odezwe Aufruf an das
deutsche Volk und an die Kulturwelt (Wezwanie do narodu niemieckiego i Swiata kultury), ktéra poparty
tak znaczace postacie owczesnego zycia kulturalnego niemieckojezycznego obszaru Europy, jak:
Hermann Hesse, Alfons Paquet, Gabriele Reuter oraz Hans Driesch. Idea Steinerowskiej koncepcji
tréjcztonowego organizmu spotecznego, nawigzujaca w istocie do tradycji mysli spotecznej Platona,

www.ppiw.krakow.pl
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-Astoria w Stuttgarcie, zachecona przez wspotwlasciciela i dyrektora zakladow
Emila Molta (1876-1936), podjela decyzje o utworzeniu szkoly dla dzieci pra-
cownikéw. Pedagogiczne kierownictwo szkoly ztozono na rece Rudolfa Steine-
ra (1861-1925), filozofa, pedagoga, dziatacza spotecznego. Juz dwa dni po tej de-
cyzji Steiner zaprezentowal szczegbélowa koncepcje szkoly, a 13 maja przedlozyt
radzie ministerialng zgode na prowadzenie zakladu o§wiatowego. 30 maja Molt
zakupil odpowiedni budynek — restauracje ,,Uhlandsh6he”, potozona na obrze-
zach Stuttgartu?. Kierujac sie propozycjami Steinera i E. A. K. Stockmeyera,
skompletowano sklad kolegium nauczycielskiego, zatrudniajac gléwnie mto-
dych nauczycieli, bez bagazu zawodowej rutyny (Srednia wieku: 32 lata)’.
20 sierpnia Steiner rozpoczal dla nich kurs pedagogiczny: rano realizowat te-
matyke ,Og6lna wiedza o cztowieku jako podstawy pedagogiki”4, nastepnie wy-
glaszal wyklady, w ktérych poruszat zagadnienia metodyczno-dydaktyczne, a po
poludniu prowadzit rozmowy na tematy pedagogiczne w formie seminarium?.
Po pieciomiesiecznych przygotowaniach 7 wrze$nia 1919 r. nastapito uroczyste
otwarcie szkoty, a dwa tygodnie péZniej rozpoczely si¢ zajecia lekcyjne dla 256
dzieci, uczacych sie w o$miu oddziatach pod kierunkiem 12 nauczycieli®.

$w. Augustyna, Thomasa Hobbesa czy Herberta Spencera, ale takze do politycznej doktryny pan-
stwa liberalnego Monteskiusza oraz pism o panstwie Wilhelma von Humboldta, zakladata wspot-
istnienie trzech sfer zZycia spotecznego: sfery prawa, stanowigcej domene panstwa, ktérego ingerencja
bytaby jednak ograniczona do niezbednego minimum, sfery ekonomii, obejmujgcej funkcjonowanie
gospodarki opartej na zasadach braterskiej wspolpracy, a nie konkurencji, oraz sfery wolnego zycia
duchowego, catkowicie autonomicznej wobec dwu pozostatych, ale finansowanej obligatoryjnie ze
sfery ekonomii; por. R. Steiner, Zasadnicze podstawy nowego ustroju spoleczeristwa i paristwa, przet.
J. Siedlecka, T. Witkowski, Warszawa 1933 (wyd. niem.: Die Kernpunkte der sozialen Frage in den
Lebensnotwendigkeiten der Gegenwart und Zukunft, Berlin 1904).

2 ,Molt zaplacit za budynek z wiasnej kieszeni” (Ch. Lindenberg, Rudolf Steiner. Mit
Selbstzeugnissen und Bilddokumenten, Reinbek b. Hamburg 1975, s. 119; wszystkie cytaty, o ile nie
oznaczono inaczej, w przekladzie autora artykutu).

3 J. Hemleben, Rudolf Steiner, Reinbek b. Hamburg 1965, s. 125.

4 R. Steiner, Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pidagogik, GA 293, Dornach 1982;
wyd. pol.: Ogdlna wiedza o cztowieku jako podstawa pedagogiki, wyktady wygloszone od 21 sierpnia do
S wrzesnia w Stuttgarcie, przel. A. Winiarczyk, Gdynia 1998.

5 R. Steiner, Erziehungskunst. Methodisch-Didaktisches, GA 294, Dornach 1984; wyd. pol.: Sztuka
wychowania. Metodyka i dydaktyka. Wyktady wygtoszone od 21 sierpnia do 5 wrzesnia w Stutigarcie,
przel. M. Szoblik, Gdynia 2005.

6 W grudniowym numerze amerykaniskiego ,Newsweeka” z 1991 r. ukazal sie obszerny raport
pt. The 10 Best Schools in the World. And What We Can Learn from Them. Przedstawiono w nim
10 najlepszych rozwiazan edukacyjnych na $wiecie: nauczanie jezykéw i matematyki w Holandii,
ksztalcenie nauczycieli w Niemczech, przedmioty Sciste w Japonii itd. W zakresie szeroko rozumia-
nych zaje¢ artystycznych (arts) wybrano rozwigzanie z amerykanskiego miasta Pittsburgh — pro-
gram PROPEL (,,Gardner says, is ‘art for art’s sake and art. for mind’s sake’”, F. Chideya, Surely
for the Spirit, but also for the Mind, ,Newsweek” 1991, December 2, s. 45), oparty na koncepcji inte-
ligencji wielorakiej (multiple intelligence) Howarda Gardnera z Uniwersytetu Harwarda (frames of
mind). Zdumiewajgce sg paralele tego programu z curriculum szkoty waldorfskiej stworzonym przez
R. Steinera w 1919 r.
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Wolna szkota waldorfska byta pomyslana jako szkola przyzakladowa, otwie-
rajaca, z jednej strony, dostep do wyksztalcenia dzieciom z warstwy defawory-
zowanej spotecznie — z rodzin robotnikéw i nizszych urzednikéw zakladow
Waldorf-Astoria’, z drugiej strony — realizujgca idee wolnego zycia duchowe-
go jako jedng z fundamentalnych dziedzin Steinerowskiego spoleczenstwa troj-
cztonowego. Niezalezna od panstwowego systemu reglamentacji edukacyjnej
i uwarunkowan ekonomicznych, miata wciela¢ w zycie nowg filozofi¢ wychowa-
nia czlowieka, oparta na antropozoficznym wgladzie uczacych w potrzeby
1 mozliwosci rozwojowe uczniow:

Wolna szkota jest szkota, ktora nauczajacym i uczacym si¢ w niej stwarza mozliwo$¢ ziszczenia
tego wszystkiego, co uwazajg za bezposSrednio istotne ze swego poznania czlowieka, z poznania na-
tury $wiata, z mitosci do dziecka [...]; gdzie nauczyciele maja bardzo konkretng wiedze, lezaca
u podstaw ich dzialania, o tym, jak rozwija si¢ dziecko, jakie sily ciata i duszy musza by¢ rozwi-
jane w dziecku; gdzie nauczyciel to, co kazdego dnia i na kazdej lekcji musi robié, moze realizo-
wad z tego poznania istoty cztowieka i ze swojej milosci do dziecka®.

Pedagogicznymi nowosciami, ktére Steiner wprowadzit do organizacji i dy-
daktyki tej pierwszej szkoty waldorfskiej, byly miedzy innymi nastepujace za-
lozenia:

— odpowiednio do etapu rozwoju (wieku) dziecka dziatanie pedagogicz-
ne jest specyficznie inne — i to w sensie zaréwno oddzialywan wychowaw-
czych, jak i doboru tresci oraz metod dydaktycznych. Pedagogika waldorfska
przyjmuje, ze rozw0j cztowieka odbywa si¢ w siedmioletnich cyklach, a kaz-
demu z nich sg wlasciwe swoiste formy oddzialywan pedagogicznych, inne
natomiast mogg dziecku zaszkodzi¢® (np. w ciagu pierwszych siedmiu lat zy-
cia zbyt wczesne nauczanie niesie ze sobg niebezpieczenstwo powstania de-
ficytow w rozwoju fizycznym). Znajduje to wyraz w konstrukcji programu
nauczania: w klasach nizszych dominuja zdecydowanie zajecia o charakterze
artystycznym i dopiero z czasem wprowadzane sg przedmioty wymagajace ra-
cjonalnego mys$lenial%;

7 ,,Szkota waldorfska okazata sie ostatecznie — mimo powaznych trudnosci finansowych — po
przezwyciezeniu wewnetrznego kryzysu w roku 1922 — wielkim sukcesem. Liczba uczniow wzrosta
ze 256 w roku 1919 do 784 w roku 1924. Szkota szybko zaczela cieszy¢ si¢ powszechnym uznaniem.
Juz w 1920 roku zwrdcono si¢ do Steinera o wygloszenie cyklu wykladow o jego pedagogice
w Szwajcarii, a w latach 1922, 1923 i 1924 prowadzil kursy pedagogiczne w Anglii i Holandii”
(Ch. Lindenberg, op. cit., s. 122).

8 R. Steiner, Przemowa do rodzicéw uczniow szkoly waldorfskiej 9 maja 1922 roku, Dziela zebrane
(GA) nr 298, s. 108.

° B. C. ]. Lievegoed, Fazy rozwoju dziecka, przet. E. Lyczewska, Torun 1993.

10 Sztuka jest zywiotem, w ktérym zyje szkota waldorfska. Zgodnie z planem nauczania kazda
lekcje gtowna w szkole podstawowej rozpoczynajg wspélne obszerne recytacje. Nauczanie jezykéw
obcych [...] opiera sie na sztuce zywego slowa. Dwie godziny w tygodniu — od pierwszej do dwu-
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— wszystkie przedmioty dydaktyczne sg tak samo cenne, poniewaz
wszystkie przyczyniaja si¢ do calosciowo pojmowanego rozwoju cztowieka —
sfery intelektu, sfery woli i sfery uczué. Wielka warto$¢ majg w curriculum
przedmioty o charakterze artystycznym i praktyczno-manualnym: prace recz-
ne i rzemieSlnicze, ogrodnictwo, modelowanie w glinie, malowanie, rysunek,
gra na instrumentach, gimnastyka i eurytmiall. Niekiedy nawet tozsamos$¢é
szkoly waldorfskiej definiuje si¢ wlasnie przez pryzmat takich zajed, a to z ra-
cji radykalnie innych ich proporcji niz w europejskiej postherbartowskiej
szkole intelektu;

— przedmioty podstawowe sg prowadzone w formie péitora-, dwugodzin-
nych cykléw tematycznych (Epochenunterricht), realizowanych jako blok lekcyj-
ny codziennie rano przez okres od trzech do czterech tygodni. Umozliwia to
koncentracje na treSciach dydaktycznych, sprzyja kontaktowi z materiatem,
ekonomice nauczania i koordynacji podstawowych zagadnien w ramach catego

curriculum, a takze zwigksza efektywnos¢ zapamietywania i pomaga w lepszym

rozumieniu probleméw!?;

— strategiczng role odgrywa w szkole nauczyciel-wychowawca, ktory spra-
wuje piecze nad klasami I-VI (pierwotnie I-VIII), nauczajac wiekszosci przed-
miotow (poza jezykami obcymi, przedmiotami artystycznymi czy pracami recz-
nymi)!3. Dopiero w wyzszych klasach (IX-XII) nauczanie poszczegélnych
przedmiotéw przejmuja nauczyciele specjalisci;

nastej klasy — poswieca si¢ muzyce. Oprocz tego kazda szkota ma wlasny chor i orkiestre. Podczas
lekeji gtownej [...] dzieci raz w tygodniu malujg. Wiele cykléw lekeji poswieca si¢ sztukom plastycz-
nym” (J. Kiersch, Pedagogika waldorfska. Wprowadzenie do pedagogiki Rudolfa Steinera, przel.
B. Kowalewska, Krakow 2008, s. 44).

11 Zajecia tego rodzaju rozpoczynajg sie juz w przedszkolu waldorfskim: ,,RzeZbienie lyzeczek
i miseczek do kacika lalek, wycinanie postaci ludzi i zwierzat, struganie czgsci pociagu, §wieczni-
kow i innych przedmiotéw jest nadzwyczaj inspirujacg pracg, ktérg przy dostatecznym doswiadcze-
niu mozna z powodzeniem wykonywaé w obecno$ci dzieci. Przez kolejne dni dzieci przypatrujg sie
powstawaniu rzeczy, ktorej pozniej moga uzywaé. NieSwiadomie zaznajg, ile wysitku i pracy trzeba
wlozy¢é w wykonanie takiego przedmiotu i p6Zniej obchodzg si¢ z nim zupelnie inaczej. Pilnosé,
radosé, skupienie to takze elementy tej pracy, ktére dzieci mogg nasladowaé” (F. Jaffke, Zabawa
1 praca w przedszkolu waldorfskim, przel. E. Lyczewska, Warszawa 1992, s. 17).

12 W nauczaniu epokowym uczniowie majg mieé¢ mozliwo$¢ uczenia sie rzetelniej i trwalej niz
w trakcie zwyczajowo realizowanych kroétkich lekcji. W miejsce standardowych form dydaktycz-
nych w szkotach waldorfskich ze strony nauczyciela pojawiajg si¢ najczesciej: zywy wyklad, demon-
stracja i eksperyment oraz kunsztowne zapisywanie tablicy, a ze strony ucznia — zindywidualizo-
wane sporzadzanie zeszytow epokowych — wlasnorecznie zapisanych i opatrzonych ilustracjami
ksigzeczek ulatwiajgcych zapamietywanie (Merkbiicher)” (H. Ullrich, Rudolf Steiner. Leben und Lehre,
Miinchen 2011, s. 214).

13 Do niedawna regutg byt osmioletni okres pracy nauczyciela wychowawcy z uczniami. Z cza-
sem jednak zaczgto go skracac¢ do szesciu klas (Holandia, Belgia); por. H. Eller, Nauczyciel wycho-
wawca w szkole waldorfskiej. Wprowadzenie w specyfike pracy, przet. M. Glazewski, Krakéw 2009,
szczegblnie rozdzial Przez osiem lat ten sam nauczyciel?, s. 137-139.
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— nie stawia si¢ ocen, nauczyciele sporzadzajg indywidualne charakterysty-

ki opisowe dla rodzicow, a w formie ,listow” dzielg si¢ opiniami z wychowan-

kami'4; nie istnieje zjawisko drugorocznosci, nauka nie ma na celu selekcji,

a korzysci z oddzialywania tego samego Srodowiska klasy i osoby wychowawcy
pozwalajg przezwyciezy¢ (czesto tylko przejsciowe) trudnosSci w opanowaniu
materiatu i uniknaé stygmatyzacjil®;

— w szkole od poczatku istnieje koedukacja (w r. 1919 bylo to niespotyka-
ne, dziewczeta uczyly si¢ wspolnie z chlopcami tylko w matych szkétkach lu-
dowych na wsi), dazy sie tez do zachowania w klasie odpowiednich proporcji
ilosciowych uczniéw ze wzgledu na pochodzenie spoleczne. Wspodtczesne szko-
ly waldorfskie, kontynuujace tradycje pierwszej szkoty stuttgarckiej, preferuja
nawet przy naborze dzieci z rodzin robotniczych, pragnac uniknac statusu szkét
elitarnych — nie zawsze jednak udaje si¢ osiagna¢ ten efekt zréznicowanego
spolecznie sktadu klasy!'®;

14 Por. rozdzial: Dia rodzicéw swiadectwo — charakterystyka — dla dzieci Sswiadectwo — entencja,
[w:] H. Eller, Nauczyciel wychowawca..., op. cit., s. 46: ,W czasie, gdy dzieci sg zaangazowane
w ostatnie cykle zaje¢ w tym roku szkolnym, nauczyciel wychowawca §leczy juz nad zadaniem,
ktore jest wprawdzie bardzo interesujace, lecz réwnoczesnie niezwykle pracochtonne. Musi on sobie
zada¢ przy tym pytanie, czy wlasciwie wazne jest ono tylko dla rodzicéw i ich dziecka, czy aby nie
réwniez dla niego samego. Redagujac $wiadectwo opisowe, dokonuje bowiem retrospekcji wszyst-
kiego, co przezyt z kazdym poszczegélnym dzieckiem, i usituje wytworzy¢ sobie wewnetrzny obraz,
by go zawrze¢ w formie pisemnej charakterystyki — swiadectwa szkolnego. Przychodzi mu teraz
przywotaé¢ do pamieci, jak kazde dziecko z osobna zachowywalo si¢ w najrozmaitszych sytuacjach
w czasie poszczegblnych cykli zajeé gldwnych, jak moglo ono w mniejszym czy wiekszym stopniu
udziela¢ si¢ na lekcjach, jakie poczynilo tymczasem postepy w tym i owym, jak sie przyktadato do
pracy w swoim zeszycie itd.”

15 Miejsce selekcji zajmuje w szkole waldorfskiej intensywne i wielostronne stymulowanie
wszystkich uzdolnien. Unika si¢ wszelkich stygmatyzujacych form oceniania. Dazenia te charakte-
ryzuje Steiner bardzo dobitnie [...]: «Istniejg tylko trzy skuteczne Srodki wychowawcze: lgk, ambi-
cja i mitosé. Z dwdch pierwszych rezygnujemy». [...] Lek paralizuje w nauczaniu kazdy samodziel-
ny krok naprzdd, ambicja za$ niszczy kazde spoteczne uzdolnienie” (J. Kiersch, op. cit., s. 51-52).

16 Tdea ta pojawita sie na spotkaniu Steinera z pracownikami fabryki Waldorf-Astoria 23 kwiet-
nia 1919 r.: ,,Wy wszyscy, jak tu siedzicie [...], od szesnastoletnich praktykantek do szesédziesiecio-
letnich robotnikéw, cierpicie z tej przyczyny, ze zatracone zostalo w was wlasciwe ksztalcenie na-
lezne czlowiekowi, gdyz od pewnego okreslonego momentu nie byto juz dla was prawdziwej szkoty,
lecz tylko twarda szkota zycia” (H. Hahn, Die Geburt der Waldorfschule aus den Impulsem der
Dreigliederung des sozialen Organismus, [w:] Wir erlebten Rudolf Steiner. Erinnerungen seiner Schiiler,
Hrsg. M. J. Kruck von Poturzyn, Stuttgart 1967, s. 85). P6Zniej zdarzalo sie, ze koedukacyjny i de-
mokratyczny charakter szkoly nastreczal probleméw: ,,Na poczatku uczniowie i nauczyciele mieli
wiele trudnosci. Dzieci znalazly si¢ w zupelnie dla nich nowej sytuacji. Uczniowie wszystkich sta-
néw tworzyli jedna wspdlnote, obejmujgca wszystkie roczniki — az do najstarszych. Szkola steine-
rowska byla pierwszg szkola jednolita w Niemczech, ktora te zasade realizowata konsekwentnie do
ostatniej klasy. GimnazjaliSci, uczniowie szkoét realnych i ludowych byli w klasach razem, bez po-
dziatu wedlug pici. Do tego dzieci nie byly przyzwyczajone. Ale i dla nauczycieli byla to nowosé.
Zzycie si¢ sprawiato trudnosci” (C. von Heydebrand, Rudolf Steiner in der Walldorfschule, cyt. za:
F. Carlgren, A. Klingborg, Wychowanie do wolnosci. Pedagogika Rudolfa Steinera. Obrazy i relacje
g migdzynarodowego ruchu szkot steinerowskich, przet. M. Glazewski, Krakow 2008, s. 30).
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— od pierwszej klasy naucza si¢ dwoch jezykow obcych — w Niemczech
zwykle francuskiego i angielskiego (w 1919 r. byla to absolutna nowos¢), w tym
wieku bowiem dziecko latwo uczy si¢ przez nasladowanie, opanowuje szybciej
1 efektywniej artykulacje glosek, akcent i intonacje¢ zdaniowsa. W 1970 r. ta ,no-
wos¢” (majaca wtedy juz 50 lat) zostata wprowadzona do jednej ze szkét zachod-
nioniemieckich jako §miaty eksperyment. Prasa rozpisywala sie wtedy o nowa-
torstwie i zasadnosci tego pomystu, pomijajac milczeniem fakt jego realizacji
w szkotach waldorfskich!’;

— szkola zarzadzana jest kolegialnie, nie ma dyrektora (tylko w pierwszej
szkole Steiner pelnit te funkcje), administracja nie paralizuje moca hierarchii
wladzy swobody dzialania pedagogicznego, nauczyciele sami decydujg demo-
kratycznie o wszystkich sprawach zwigzanych z dziatalnoscig szkoty, zaréwno
wychowawczo-dydaktyczna, jak i finansowo-gospodarczg. Tym samym nauczy-
ciel nie jest podwladnym, nie podlega zjawisku biurokratycznej infantylizacji,
jest w swoich aktach pedagogicznych suwerenny i dlatego moze pomagaé in-
nym (wychowankom) w dazeniu do uzyskania autonomicznej tozsamosci.
Miedzy nauczycielami nie istniejg réznice w statusie spoleczno-zawodowym,
w kazdym zespole jednak w naturalny sposdb powstaja réznice wynikajace z za-
angazowania w prace poszczegélnych oséb, wykazywanej inicjatywy, inwencji
i wynikéw w nauczaniu i wychowaniu!$;

— co tydzien odbywajg sie konferencje nauczycielskie, majace na celu po-
szerzanie wiedzy i doskonalenie umiejetnos$ci pedagogicznych oraz poglebiong
refleksje nad praktyka wychowawczo-dydaktycznego funkcjonowania klas
1 szkoly. Laczy sie przy tym analize teoretycznych wskazan pedagogiki waldorf-

17 ,Godny uwagi jest fakt, ze szkota waldorfska od pierwszej klasy oferuje dwa jezyki obce —
angielski i francuski. Jednak uczen nauczania poczatkowego nie jest wprowadzany w nie przez
czytanie, pisanie czy w ogdle wkuwanie stéwek, lecz przez stuchanie obcojezycznych zwrotéw i ich
powtarzanie, tu rowniez odwolujac sie do pomocy rymowanek i wierszykéw. Z czasem uczniowie
zaczynajg odgrywaé krotkie scenki. W zasadzie uczen toruje sobie dostep do jezyka obcego w taki
sam sposéob, jak to si¢ dzieje w przypadku kazdego dziecka, ktére stuchajac i powtarzajac slowa
jezyka ojczystego, uczy sie¢ mowic i rozumie¢” (G. Wehr, Der padagogische Impuls Rudolf Steiner.
Theorie und Praxis der Waldorfpadagogik, Frankfurt a. Main 1983, s. 48—49). Szerzej o nauczaniu je-
zykéw obcych w szkole waldorfskiej por.: Ch. Jaffke, M. Maier, Fezyki obce dla wszystkich dzieci.
Doswiadczenia sskot waldorfskich w nauczaniu naymiodszych, przet. M. Glazewski, Krakow 2011.

18 O syndromie ninfantylizacji” nauczyciela we wspoélczesnej szkole pisze Roman Schulz:
»Istotg biurokratyzacji szkoty [...] jest stopniowe pozbawianie wladzy nauczycieli jako kompetent-
nych specjalistéw, z jednoczesnym przejmowaniem jej przez decydentow, pelniacych funkeje regu-
lacyjne (kierownicze) w szkolnym systemie dzialania. Ten niezmiernie wazny proces przyczynit sie
do redukcji uprawnien nauczycielskich w sprawach istotnych, uzalezniajac ich wazne wybory od
decyzji zwierzchnikéw. Ostatecznym rezultatem tego procesu jest sytuacja, ze w szkole w sprawach
edukacyjnych wigcej do powiedzenia ma nie ten, kto dysponuje odpowiednig wiedza z tego zakresu
(a wigc nauczyciel ekspert), lecz ten, kto zajmuje wyzsza pozycje w hierarchii stuzbowej, a wiec
dyrektor szkoly” (R. Schulz, Szkota — instytucja, system, rozwdj, Torun 1992, s. 124).
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skiej i pedagogicznych konsekwencji Steinerowskiej koncepcji rozwoju czltowie-
ka z dyskusja nad indywidualnymi przypadkami uczniéw czy catych klas oraz
biezacymi problemami metodycznymi;

— z gronem nauczycielskim $ciS§le wspotpracuje lekarz szkolny!®. Bierze
on udzial w konferencjach pedagogicznych jako pelnoprawny czlonek grona,
prowadzi zajecia lekcyjne (najczeSciej naucza w starszych klasach biologii),
hospituje tez zajecia innych nauczycieli. Dzieki jego zaangazowaniu zdrowot-
no-medyczny aspekt dzialalnosSci szkoly nie ogranicza si¢ tylko do rutynowe;j
higieny??;

— szkota $cisle wspoélpracuje z rodzicami ucznidw; rodzice rzeczywiscie
stanowig nieodzowny, integralny podmiot calego procesu wychowawczo-dy-
daktycznego, ich udziat wykracza daleko poza aktywnos¢ rodzicow uczniow
szkot pafnstwowych?!, Wspétpraca jest powiazana bezpos$rednio z dziataniami
nauczycieli 1 stanowi konstytutywny element koncepcji szkoty waldorfskiej
w ogble??.

Szkola waldorfska, zwana tez od nazwiska tworcy szkota steinerowska albo
w niektérych krajach po prostu wolng szkola?3, do dzi$ opiera sie w istocie na
oryginalnej filozofii Steinera, ktéra nazwal antropozofig (z gr. anthropos ‘czlo-
wiek’ i sophia ‘madros¢’). Z niej wywiodt wizje alternatywnej metafizyki i gno-
seologii, koncepcji cztowieka, spoteczenistwa, nauki, medycyny (holistycznej),

19 Pierwszym lekarzem w szkole waldorfskiej w Stuttgarcie byt dr Eugen Kolisko (1893-1939);
por. (Eugen Kolisko, [w:] Anthroposophische Arzte. Lebens- und Arbeitswege im 20. Jahrhundert. Nachrufe
und Kurzbiographien, Hrsg. P. Selg, Dornach 2000).

20 Steiner sam zajmowat sie medycyna: wraz z lekarka Itg Wegman (1876-1943) stworzyt pod-
stawy medycyny antropozoficznej (medycyny akademickiej, farmakologii opartej na ziololecznic-
twie i homeopatii, ale przede wszystkim onkologii). Steiner wypracowal zestaw lekéw antynowo-
tworowych — Iskador, w ktérych substancja czynng jest wyciag z jemioly, oraz byt twdércg metody
wczesnego diagnozowania raka. Razem z I. Wegman napisal w 1925 r. Grundlegendes fur eine
Erweiterung der Heilkunst nach geisteswissenschoftlichen Erkenntnissen (Podstawy sztuki leczenia poszerzo-
nej wiedzq duchowq), a w latach 1921-1924 wyglosit kilka cykli wykladéw dla lekarzy. I. Wegman
zalozyla w 1921 r. w Arlesheim w Szwajcarii pierwsza klinike antropozoficzng — Instytut
Terapeutyczno-Kliniczny — obecnie Wegman-Klinik. Wspélczesnie takich osrodkow dziata kilka-
nascie, przede wszystkim na terenie Niemiec i Szwajcarii, powszechna instytucja sa tez tzw. tera-
peutica — wicksze i mniejsze placéwki medycyny antropozoficznej, z ktérymi wspodtpracujg lekarze
— na miejscu badZ na zasadach konsultacyjnych — w same;j tylko Holandii takich o$rodkow jest
kilkadziesiat.

21 Por. M. Glazewski, ,,Personae gratae” szkot alternatywnych — rodzice (na przyktadzie szkoly
waldorfskier), [w:] Nauczyciele i rodzice. Wspétpraca w wychowaniu, red. I. Nowosad, Zielona Géra
2001.

22 Powyzsza charakterystyka konstytutywnych cech szkoty waldorfskiej za: Ch. Lindenberg,
Waldorfschule: angstfrei lernen, selbstbewusst handeln. Praxis eines verkannten Schulmodels, Reinbek
b. Hamburg 1975, s. 15-16.

23 Niem. Waldorfschule, Rudolf-Steiner-Schule; ang. Waldorf education, Steiner education;
fr. école Steiner, école Waldorf; hol. Vrijeschool; hiszp. Pedagogia Waldorf.
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rolnictwa (biodynamicznego), polityki, ekonomii, sztuki, architektury i wielu
innych dziedzin. Steiner wypowiadat si¢ na wszystkie wazne tematy — jego im-
ponujgca spuscizna zawarta jest w 36 tomach pism i w okoto 6000 stenografo-
wanych wykladéw, wydanych w ponad 354 tomach dziet zebranych (Gesamzaus-
gabe), w dzielach architektonicznych oraz pracach artystycznych — rzeZzbach
i obrazach wystawianych w wielu muzeach $wiata (28 toméw reprodukcji)?*.
Mozna w niej odnalez¢ deskrypcje, ewaluacje i antycypacje calej alternatywne;j
cywilizacji, drogi rozwoju ludzkosci. Sita i oryginalnos$¢ jego wizji jest tak wiel-
ka, ze wciaz stanowi dla ludzi na calym $wiecie inspiracje do realizacji roz-
maitych projektéw antropozoficznych, do odnajdywania w nich sensu zycia
w wymiarze indywidualnym i spotecznym?’. W calym $wiecie funkcjonuja an-
tropozoficzne akademie medyczne, szpitale, kliniki, sanatoria i osrodki uzdro-
wiskowe, instytuty farmaceutyczne wytwarzajace leki homeopatyczne, firmy
produkujace kosmetyki (Weleda), biodynamiczne gospodarstwa rolne i sieci
sprzedazy detalicznej warzyw i owocow (tzw. jakos¢ Demeter), antropozoficzne
banki, przedsiebiorstwa produkcyjne — od mlynéw i piekarni az po stacje ben-
zynowe, fabryki mebli czy instrumentéw muzycznych, redakcje czasopism i ofi-
cyny wydawnicze, seminaria nauczycielskie, szkoty i przedszkola, uniwersytety
1 instytuty badawcze, osrodki terapii osob z réznym stopniem niepelnospraw-
noéci (Camphill)?® itd.

24 Wykaz Dziet wszystkich (GA): http://anthrowiki.at/Rudolf Steiner Gesamtausgabe.

25 W kazdym czlowieku drzemia zdolnosci, przy pomocy ktérych moze osiaggnaé poznanie
wyzszych Swiatow. Mistyk, gnostyk, teozof mowili zawsze o Swiecie astralnym i o §wiecie ducho-
wym, istniejacym dla nich tak samo jak ten, ktéry oglada¢ mozna fizycznymi oczami i dotykaé
mozna fizycznymi rekoma. O stusznosci twierdzen przekonac si¢ moze kazdy, kto rozwinie w sobie
pewne, uspione w nim jeszcze sity. Chodzi tylko o to, jak si¢ zabraé¢ do rozwiniecia w sobie takich
zdolnosci. Wskazowki potrzebne da¢ moze tylko ten, co sam juz sily tego rodzaju posiada”
(R. Steiner, Jak uzyskaé poznanie wysszych swiatéw, t. 1-2, przel. W. Wolanski i Dr H. K., Wilno
1926, s. 9).

26 Steiner zainicjowat antropozoficzng pedagogike lecznicza: w 1924 roku powstal w Niemczech,
pod Jens, instytut Lauenstein, nastepnie instytut Sonnenhof w Arlesheim. Z jego inspiracji au-
striacki lekarz dr Karl Konig powotat do zycia w Wielkiej Brytanii i Afryce Poludniowej tzw.
Camphill-Movement, ruch, ktérego zadaniem bylo tworzenie osrodkéw terapeutycznych — wiosek
dla dzieci niepetlnosprawnych umystowo (ale tez dla dorostych) — dzi§ jest okoto 300 takich osrod-
kéw w wielu krajach Swiata, przy czym obecnie proporcje wiekowe pacjentow si¢ zmienity: w cam-
phillach i innych osrodkach antropozoficznych jest znacznie wigcej dorostych niz dzieci, a to dla-
tego, ze niepelnosprawni zyja teraz znacznie dtuzej. Przyjmuje si¢ do osrodkéw dzieci, ktore p6zniej
zostajg tam na cale zycie. Po osiggnigciu pelnoletnio$ci umieszcza si¢ wychowankow w innej grupie,
ale w tym samym o$rodku i na ogél w sgsiedztwie. Zamiast typowej edukacji szkolnej majg oni
zajecia w warsztatach, sa czynni na specjalnie przystosowanych miejscach pracy itd. Mlodych do-
roslych prébuje si¢ przenosi¢ w nowe miejsca, uwzgledniajac jednak wiezy przyjazni, jakie
zadzierzgnely sie przez lata wspdolnego przebywania w grupie z innymi dzieémi; por. Lebensgemein-
schaft Bingenheim. Heim, Schule, Werkstdtten fiir Seelenpflege-bediirftige Menschen, Hrsg. G. Holakov-
sky, 3. Aufl., Bielefeld 2000.
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Rozwoj czlowieka w koncepcji Rudolfa Steinera

Kluczem do zrozumienia jego koncepcji pedagogiki jest pojecie antropozofii,
ktérej podstawy wypracowatl w latach 1902-1910. Antropozofia jest wiedzg
o czlowieku kosmicznym, potencjalnym, podczas gdy antropologia jest wiedza
jedynie o cztowieku aktualnym:

Pojeciem antropozofii okreslam nauke zajmujacg si¢ badaniem $wiata duchowego; ta naukowa
dziatalnos¢ badawcza przenika zaréwno jednostronno$¢ nauk przyrodniczych, zorientowanych
wylacznie na przyrodg, jak tez jednostronnos$¢ zwyklej mistyki; nauka ta, zanim podejmie pré-
be dotarcia do §wiatow nadzmyslowych, rozwija uprzednio w poznajacej duszy sity, ktorych
zwykla §wiadomosé i zwykla nauka nie wykorzystuje w sposéb aktywny?’.

Przez antropozoficzne poznanie rzeczywisto$ci materialnej i duchowej Stei-
ner pragnal otworzy¢ przed ludZmi dziedziny niedostgpne empirycznym meto-
dom badan nauk przyrodniczych. Byl bowiem przekonany o rzeczywistej
obecnosci w Swiecie istot niematerialnych, ktére mozna zobaczy¢, przechodzac
droge szkolenia duchowego i docierajac w ten sposéb do wyzszej natury wilasnej
jazni, stanowiacej furte do poznania wyzszych §wiatow?.

Z antropozofii wywiddl Steiner koncepcje rozwoju czlowieka. Przed
osiggnieciem dojrzatosci rozwija si¢ on na trzech poziomach, a kazdy nastep-
ny poziom jest metamorfoza, rozwinieciem poprzedniego, widzialnego sta-
dium. Najpierw rozwija si¢ cialo fizyczne, ktére ,podlega tym samym pra-
wom zycia fizycznego, sklada sie z tych samych substancji i sil, co caly po-
zostaly tzw. §wiat nieozywiony. [...] Czlowiek posiada ciato fizyczne wspélnie
z calym kroélestwem mineralnym”?°. W tym pierwszym okresie, trwajagcym do
zmiany z¢b6éw mlecznych na uzebienie stale, ksztaltujg sie narzady fizyczne
cztowieka, tworzg si¢ ich wlasciwe potaczenia i zaleznosci funkcjonalne, po-
wstajg kierunki pdZniejszego ich rozwoju, ich formy bedg bowiem niezmien-
ng juz podstaws dalszego wzrostu organizmu. Formy te ksztaltuja sie¢ pod
wplywem przykladu i nasladowania: dziecko chlonie impulsy nie tylko fi-
zyczne, lecz i psychiczne, duchowe: uczynki moralne i niemoralne, atmosfe-
re mitoSci i gniewu itd. Pouczenia i moralizowanie s3 w tym okresie niece-
lowe, poniewaz oddzialujg dopiero na ciato eteryczne?. Wazne jest natomiast

27 R. Steiner, Stowo wstepne [krétki tekst poprzedzajacy pisemne opracowanie wykladu wygto-
szonego przez Steinera 17 sierpnia 1908 r. w Stuttgarcie; 6w wyktad nosit wowczas tytul Philosophie
und Theosophie] [do:] Philosophie und Anthroposophie. Gesammelte Aufsitze 1904-1923, GA 35,
Dornach 1984, s. 66-110 (ttumaczenie cytatu B. Kowalewska).

28 Idem, Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten?, Berlin 1909.

2 Idem, Wychowanie dziecka z punktu widzenia wiedzy duchowej, przel. E. Lyczewska, Warszawa
1992, s. 9.

30 Pedagogika waldorfska stosuje sie do fundamentalnej zasady, ze kognitywne i intelektualne
umiejetnosci dziecka w wieku szkolnym sg zapoczatkowywane przez konkretne czynnosci matego
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pobudzanie fantazji dziecka (proste zabawki, basnie), dobor koloréw otocze-
nia 1 karmienie odpowiednie do temperamentu, wsluchiwanie si¢ w zdrowe
pragnienia, pozgdania, radosci i checi, gdyz cialo fizyczne na ogél pragnie
tego, co jest dla niego pozyteczne. Wychowawca powinien zapewnié¢ dziecku
w otoczeniu mozliwie wiele dobrych przykladéw do nasladowania; nauka po-
winna si¢ opiera¢ przede wszystkim na modwieniu i stuchaniu — wazny jest
rytm i pigkno samego brzmienia stéw oraz melodii prostych piosenek i wier-
szykow3l.

Kolejna faza — rozwdj ciata zyciowego (eterycznego) — oznacza prze-
ksztalcanie i rozwijanie sktonnosci, przyzwyczajen, nawykow, sumienia, cha-
rakteru, pamieci i temperamentu. Oddzialuja na nie obrazy, przyklady, zaje-
cie fantazji dziecka tym, ,co potrafi odszyfrowac i wzigé sobie za drogowskaz
z przezywanych bezposrednio w zyciu lub stawianych przed oczami ducha
obrazéw i podobieastw”32. W tym okresie dziecko powinno korzystaé z do-
brodziejstwa autorytetu, bezpoSredniego wzoru moralno-duchowego, wobec
ktorego zywi ono szacunek i cze$é, bedace sitami stymulujacymi prawidlowy
rozwoj ciala zycia. W szkole wykorzystuje si¢ na lekcjach sugestywne obra-
zy, poréwnania i analogie, unika si¢ abstrakcji i osadéw. Teraz wazna jest pa-
miecé, przyswojenie mozliwie wielu faktow, ktérych prawdziwe zrozumienie
nastapi p6zniej33.

dziecka, przez nabywanie zrecznosci fizyczno-motorycznej oraz aktywne wspot-doznawanie sensow-
nych proceséw pracy i zycia. Uczenie si¢ glowa jest poprzedzone uczeniem si¢ sercem, dlonmi
1 stopami — to ono znajduje si¢ na pierwszym planie w przedszkolu oraz w okresie nauki w szko-
le podstawowe;j” (R. Patzlaff et al., Pedagogika waldorfska dla dzieci od trzech do dziewigciu lat, przekt.
i wstep M. Glazewski, Krakow 2011, s. 83).

31 ,0d niepamietnych czaséw maluchy uczyly sie mowy w zabawie, dzieki opowiesciom, pio-
senkom, rymowankom. Najlepsze sposrdd nich — czyli najsilniej stymulujgce rozw6j mowy, a za-
razem najbardziej przez dzieci lubiane — to te, w ktérych mocno dzialaja sam dswigk i element
rytmiczny, zupelnie niezaleznie od tresci. Mozna powiedzieé, ze wszelkiego rodzaju rytmiczne po-
wtorzenia zarowno dzwiekow, jak i ruchéw wspomagajg bezposrednio sily wzrostu i sa na wage
zlota dla calego rozwoju, w tym takze dla rozwoju mowy” (B. Kowalewska, Mam czas dla dziecka.
Pedagogika waldorfska dla nagmtodszych. Propozycja alternatywne;j kultury wychowania w domu, przed-
szkolu 1 2tobku, Krakow 2011, s. 48).

32 R. Steiner, Wychowanie dziecka..., op. cit., s. 21.

3 Krytycy, zarzucajacy szkotom steinerowskim nadmiar obrazéw z fantazji przekazywanych
dzieciom podczas pierwszych trzech lat nauki, nie chcg zrozumieé, Ze postgpowanie to nie opiera
sie na wyimaginowanych ideach wprost z lamusa pedagogicznego i nie wynika z ignorowania obiek-
tywnej rzeczywisto$ci oraz postepu cywilizacyjnego, lecz stanowi konsekwentne stosowanie zasad
wychowawczo-dydaktycznych o przejrzystym podiozu antropologicznym i pedagogicznym. Do-
strzegajg oni jedynie potowe planu: w III klasie szczegélny nacisk kladzie si¢ np. na poznawanie
otoczenia, Srodowiska, omawia si¢ budowe domu, prace rolnika; w klasie IV dzieci redaguja pierw-
sze listy urzedowe. Kto pragnie zapobiec intelektualnemu zmeczeniu dzieci, chce zachowac ich
zdrowg zdolno$¢ przyswajania §wiata, musi da¢ im prawdziwe obrazy fantazji” (F. Carlgren,
A. Klingborg, op. cit., s. 151).
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Opanowanie umiejetnosci sadzenia i pojeé abstrakcyjnych, a takze wol-
nos$¢ intelektu nalezg dopiero do okresu rozwoju trzeciego ciala — ciata od-
czuciowego (astralnego). To dla nich nalezato przygotowaé podloze, ponie-
waz Steiner byl przekonany, ze nazbyt wczesne pobudzanie samodzielnego
osadu dziecka, domaganie si¢ od niego wlasnego zdania wyrzadza mu ogrom-
ng krzywde: by sadzié, trzeba najpierw wiedzie¢. Zdrowe myS$lenie poprze-
dzone jest zdrowym poczuciem prawdy i taka sekwencja stanowi warunek
rozwoju autonomicznej osobowosci czlowieka, gdy autorytetem staje si¢
wlasne poszukiwanie prawdy w wolnosci sgdzenia i duchowej madrosci, a nie
bezradne imitowanie innych ludzi. Swa pedagogike Steiner okreslat sztukg
wychowania, poniewaz wychowanie utozsamiat z twoérczoscig, a nauczycie-
la — z artystg. Powinien on ,samego siebie tak szkoli¢ i rozwijaé, aby
w swym dziataniu mégl w miare moznosci dotrzeé takze do wewnetrznej, du-
chowe;j istoty dziecka. To pozwala mu dalej dazy¢ do tego, by wejs¢ w bliz-
szy zwigzek z wyzszym $wiatem duchowym”3*.

Wielorakie curriculum szkoly waldorfskie;j

Tak pojmowany rozwéj cztowieka ma konsekwencje w curriculum szkoty wal-
dorfskiej. Wywiedziony ze Steinerowskiej wiedzy o czlowieku, przybrat kon-
kretng posta¢ podczas dyskusji seminaryjnych i poczatkowego okresu dziatal-
nosci pierwszej szkoty waldorfskiej w Stuttgarcie. Opiera sic w zasadzie na
pierwszych wskazowkach Steinera, uzupelnionych w toku praktyki przez na-
uczycieli i zebranych w latach trzydziestych XX w. przez Caroline von Heyde-
brand (1886-1938), nauczycielke pierwszej szkoty w Stuttgarcie®>. W latach
dziewiecdziesiatych XX w. ujeto bogatg literature specjalistyczng z zakresu dy-
daktyki i metodyki szkét waldorfskich w obszernych kompendiach, uwsp6t-
cze$niajac je, lecz waldorfski program nauczania odzwierciedla niezmiennie
twierdzenie Steinera, ze tre$¢ i forma nauczania powinny by¢ dostosowane do

3% S. Leber, Die Sozialgestalt der Waldorfschule. Ein Beitrag zu den sozialwissenschafilichen
Anschauungen Rudolf Steiners, Frankfurt a. Main 1974, s. 223.

35 Caroline Agathe Elisabeth Ferdinande von Heydebrand und der Lasa (1886-1938) — au-
torka curriculum szkoly waldorfskiej Vom Lehrplan der freien Waldorfschule (Stuttgart 1931).
W 1919 r., gdy powstala pierwsza szkota steinerowska, Heydebrand (wedlug Steinera ,,urodzona
pedagog”) podjela sie prowadzenia pigtej klasy z 47 uczniami. Od 1924 r. redagowata pismo ,Die
Freie Waldorfschule”, w latach 1927-1932 ogran prasowy ,Zur Pidagogik Rudolf Steiners”, a od
1932 r., wraz z Friedrichem Hieblem. periodyk ruchu szkél waldorfskich ,,Erziehungskunst”. Po
$mierci Steinera w 1925 r. doszto do roztamu w Towarzystwie Antropozoficznym, w wyniku ktd-
rego Heydebrand opuscita szkote. Wspotczesna wersja jej curriculum, ktdra stuzy takze szkotom
waldorfskim w Polsce, to: M. Rawson, T. Richter, Waldorfski program nauczania. Wersja brytyjska,
przet. M. Swierczek, E. Lyczewska, Krakow 2011.
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konkretnej fazy rozwojowej, w ktérej znajduja sie uczniowie’®, oraz ze czlowiek
odnosi sie do swego otoczenia (materialnego, spotecznego i duchowego) w tro-
jaki sposdb: przez myslenie (intelekt), uczucia (emocje) oraz wole (dziatanie).
Uwzgledniajac te trzy aspekty, pedagogika szkoty waldorfskiej ma na celu cato-
sciowy rozwoj cztowieka, w ktérym réwnowartosciowe sg trzy sfery: uczuc, woli
1 rozumu.

W pierwszym okresie szkolnym — od zmiany uzebienia, ktora wyznacza
osiggniecie dojrzatosci szkolnej?’, do okoto dziewigtego roku zycia — dziecko
znajduje sie jeszcze w fazie nasladowania. Mate dziecko ruchami konczyn wy-
raza najsilniej zycie duszy — po zmianie uzgbienia przezywane jest ono bar-
dziej w rytmie oddychania i krazenia krwi, dziecko ma zatem instynktowny sto-
sunek do wszystkiego, co si¢ formuje w wierszu, rytmie i takcie. Przed zmiang
uzebienia oddziatuje jeszcze wola dziecka, wyrazajaca si¢ w gestestykulacji kon-
czyn oraz w przyswojeniu przez nasladowanie tego, co w gestach i ruchach
wychowawcy przedstawia mu si¢ jako wyraz zycia wewnetrznego. Te dyspozy-
cje dziecka nauczyciel powinien wykorzysta¢ w procesie nauczania. W klasach
mlodszych dominujg wiec zajecia o charakterze artystycznym. Majg si¢ one
przyczyni¢ do prawidtowego rozwoju fantazji i ksztaltowania sfery uczuciowe;j,
powinny umozliwi¢ uczniom emocjonalne przezywanie S$wiata materialnego
1 spolecznego. Z przezywania ruchow ciala oraz malowania i rysowania rozwija
sie¢ w naturalny sposdb pisanie. Proces przyswajania tej umiejetno$ci stanowi
forme rekapitulacji rozwoju pisma w historii ludzkiej cywilizacji — od pisma

36 Zadanie wychowawcze nauczyciela zaczyna sie dla niego od diagnozy, od poznania uczniéw.
Steiner podkreslal znaczenie owych ,najczulszych metod obserwacji”, ktére, uwzgledniajac wymiar
»duchowosci w §wiecie, nie prowadza do fantastycznych wynaturzen” (R. Steiner, Anthroposophische
Pdadagogik und ihre Voraussetzungen [wyklad z 14 IV 1924], Dornach 1972, s. 24). To co jest niedo-
strzegalne podczas powierzchownego ogladu, co zwykle pozostaje gdzie§ w zakamarkach podswia-
domosci, jest waznym skladnikiem wychowania. Czlowiek nosi w takich podswiadomych odczu-
ciach, a przede wszystkim w impulsach, ktére stanowig podstawe jego woli, ,nie§wiadome poznanie
czlowieka, ktorego spotyka w zyciu” (R. Steiner, Die Methodik des Lehrens und die Lebensbedingungen
des Erziehens [wyklad z 8 IV 1924], Dornach 1974, s. 10). Nauczyciel musi posig$é na drodze szko-
lenia duchowego zdolnos$¢ wejrzenia w te strefe, gdyz »to, co najwazniejsze, rozgrywa sie w wycho-
waniu i nauczaniu miedzy duszg nauczyciela a dusza dziecka” (ibidem).

37 ,Poki dziecko jest w wieku przedszkolnym, a wiec w okresie najintensywniejszego wzrostu,
zdrowe sily witalne catkowicie zwigzane sg z jego ciatem fizycznym. Stopniowo cze$¢ ich zostaje
uwolniona od oddzialywania na sfere biologiczno-organiczng i staje do dyspozycji jako zdolnosé
uczenia si¢ — zdolno$¢ do pracy na poziomie duszy, podczas gdy cialo jeszcze przez pewien czas
pozostaje w okresie wzglednego spokoju. Teraz chodzi o rozwijanie pamieci, wyrabianie sktonnosci
i nawykow, wzmacnianie charakteru i moralnos$ci, nakierowywanie fantazji i temperamentu na
wlasciwe tory. Wyzwolone sily ksztaltujace nie taja swej natury: chca formowac, nadawaé ksztalt.
Wezesniej byly czynne w zywych tkankach i organach ciala, w ukladzie kostnym, w uzebieniu
(dlatego zmiana zebéw wyznacza ostatni etap ich pracy budujacej w ciele fizycznym). Teraz pragng
kontynuowaé dzialanie estetyczno-formujace, ksztaltujac umyst do obrazowych przedstawieni, do
zywej, tworczej fantazji” (F. Carlgren, A. Klingborg, op. cit., s. 138).
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obrazkowego do abstrakcyjnych liter — i odpowiada zarazem na potrzebe arty-
stycznej ekspresji dziecka: natura cztowieka domaga sie¢ przechodzenia od eks-
presji artystycznej do intelektualnej, od czynnosci manualnych do pracy umy-
stu, od malowania i rysowania do pisania i czytania®.

W tych formach artystycznego nauczania wychowujacego duza wage przy-
klada sie takze do Spiewu i stluchania muzyki, do odpowiedniego formowania
ciala i jego odczuwania, do umiejetnosci artykulacji wlasnego wnetrza oraz wila-
sciwego odbierania wrazen. Stuzg temu takie przedmioty, jak: jezyk ojczysty,
sztuka stowa (Sprachgestaltung), recytacja, malowanie i rysowanie, wychowanie
muzyczne wraz z naukg gry na instrumencie (najczes$ciej na flecie prostym) oraz
eurytmia.

Na lekcjach jezyka ojczystego pojawiajg sie elementy gwary i jezyka po-
tocznego. Te pierwsze wystepuja przede wszystkim w basniach, ktére dziecko
poznaje wraz z ich zawartoScig obrazowg i formalng, drugie za$§ przenikaja
z realnego Swiata, ktéry dostarcza tematow do rozmow z dzie¢mi. Wazne sa
w tym czasie wiersze — nie tylko ze wzgledu na ich artystyczng forme i tresc,
lecz takze z uwagi na melodie jezyka, takt i rytm recytacji3®. Od basni przecho-

38 Dziecku w pierwszej klasie nie przedstawia sie po prostu wyrysowanego znaku, wymagajac
od niego, zeby zapamigtalo jego znaczenie fonetyczne, ale najpierw nauczyciel opowiada historie,
w ktérej kazde dziecko zanurza sie sitami swej fantazji, tworzac wyobrazenia, nawet jesli juz umie
czytaé. Nastepnie sytuacje z opowiadania nauczyciel odtwarza na tablicy, dzieci przemalowujg ja do
zeszytow 1 z tego obrazu wylania si¢ w koficu, po uwypukleniu za pomoca kilku kresek kolorowa
kreda, graficzna postad jakiej$ litery. W przysztosci ten znak bedzie uzywany w oderwaniu od ob-
razu na tablicy, a wigc abstrakcyjnie, ale teraz dzieci maja swoje odniesienie duszy do tego tworu,
wywolujacego zazwyczaj tak silne wrazenie obcosci, i doSwiadczaja przez to intensywnie poczucia
koherencji: ze zrozumieniem towarzyszg przemianie obrazu w znak litery, aktywnie go potem
ksztaltuja wlasnymi rekami, moga go zastosowaé i doznaja sensu, jaki zawiera si¢ w tym procesie
przejscia. Poza tym takie postepowanie odpowiada procesowi rozwoju pisma w historii ludzkosci,
podczas ktorego z przedstawien konkretno-obrazowych stopniowo powstawaly abstrakcyjne symbo-
le” (R. Patzlaff et al., op. cit., s. 59).

3 Dzieje sie to zwlaszcza w czesci rytmicznej lekcji gléwnej: ,[...] «sentencja poranna» tworzy
poczatek czesci rytmicznej. Inna sentencja jest wypowiadana od klasy pierwszej do czwartej, a inna
w klasach od piatej do dwunastej. [...] W dalszej kolejnosci dzieci Spiewajg lub recytuja, mowig
krotkie wierszyki, wykonujg ¢wiczenia z klaskaniem albo glosnym liczeniem, chodza gesiego
i w kregu, grajac przy tym na fletach. W ten sposéb klasa jest pobudzana do wspdlnego dziatania,
przy czym uczniowie, ktorzy czesto przeciez majg za sobg daleka, uciazliwa droge do szkoly, uprzy-
tomniajg sobie nawzajem swojg obecnos¢ i jednoczg si¢ wewnetrznie jako wspdlnota. Mozna by
poréwnac te czesé rytmiczng ze strojeniem instrumentu muzycznego: jesli sie powiedzie, to dzieci
i ich nauczyciel beda picknie wspéibrzmied. Bardzo wazne jest przy tym, aby powtarzaé¢ dokladnie
te same rzeczy codziennie przez dluzszy czas, zwraca¢ uwage dzieci na coraz to nowe niuanse w mo-
wieniu i §piewaniu i w ten sposob sprawié, by przedmiot ¢wiczenia stawal sie¢ z wolna nawykiem.
Gdy dzieci recytujg, chwytaja rytmicznosé wersow, podczas Spiewania i muzykowania przezywaja
rytmiczno$¢ muzyczna, a gdy w koncu to regularne ¢wiczenie staje si¢ dla nich nowym rytmem
zycia, coraz glebiej zanurzajg si¢ we wspomniany uprzednio zywiot rytmiczny, ktéry zarazem od-
dzialywa harmonizujgco” (H. Eller, op. cit., s. 24).
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dzi sie do bajek i opowiesci o zwierzetach, pdzniej przychodzi czas na legendy
oraz opowiesci ze Starego Testamentu. S3 one opowiadane (nie czytane!)*
przez nauczyciela i stanowia podstawe do ¢wiczenia w odtwarzaniu zastyszane-
go tekstu oraz opowiadania o wlasnych przezyciach*!.

Wspomniana eurytmia stanowi wazny przedmiot w szkole waldorfskiej. Jest
to forma ruchu zintegrowanego z muzyka, okre§lana niekiedy mianem ,wi-
dzialnej mowy” czy ,widzialnej piesni”** — oryginalna sztuka ruchu i gestu
stworzona przez Steinera w celu umozliwienia uczniom osiggniecia harmonii
ciala i duszy w przezyciu muzyczno-estetycznym. Przez okre§lone ruchy ciata
1 gesty stymulowane sa rowniez procesy internalizacji tre$ci dydaktycznych, po-
glebia sie identyfikacja z wartoSciami moralnymi i estetycznymi. Nieodlaczny-
mi sktadnikami eurytmii sg muzyka i recytacja, ktore ,niosg” uczestnikow in-
scenizacji®3.

Tworzac eurytmie, Steiner stal na stanowisku, ze cywilizacja nowozytna
sztucznie oddzielila gest i mimike (ruch ciata) od mowy, co doprowadzito do zubo-
zenia komunikacji i percepcji czlowieka. Eurytmia moze przyczynic sie do odzy-

40 ,Chodzi mi przy tym tylko o opowiadanie ustne, bo tego rodzaju sity i wlasciwosci sg powia-
zane w niewytlumaczalny sposob wytacznie ze stowem moéwionym. Oddzialywa ono bowiem o wie-
le silniej niz stowo pisane. Stowo méwione oddycha i Zyje: porusza nas, jest bezpoSrednie i pier-
wotne. Zapisane, zostaje natychmiast zredukowane do znaku, dajacego si¢ poréwnac¢ z nutg na
pieciolinii. Rozum i uczucie potrafig wprawdzie takie znaki odczytac i zrozumieé, jednak naprawde
ozyja one dopiero wéwczas, gdy doswiadczymy ich zmystami. Dopiero wowczas, gdy bedziemy
zdolni do slyszenia stowa nie tylko uszami, ale rowniez sercem, odzyska ono witalno$¢ i moc.
Jednak naprawde wazkim stowo staje si¢ dopiero wtedy, gdy zostaje wypowiedziane przez czlowie-
ka do czlowieka. Stowo potrzebuje czlowieka, ktory je wypowiada, i czlowieka, ktory go stucha”:
(Ch. Oehlmann, O sztuce opowiadania. Jak snué opowiesci, prawic basnie, gawedzic i opowiadaé historie.
Vademecum praktyka, przet. M. Glazewski, Krakow 2012, s. 14-15).

41 Nauczyciel wychowawca opowiada w klasie pierwszej basnie, w drugiej — legendy i bajki,
w trzeciej — opowiesci ze Starego Testamentu, w czwartej — sagi o bogach i herosach, w piatej —
starogreckie sagi o bogach i herosach, w széstej — o ludach i ich obyczajach (etnologia) oraz o hi-
storii starozytnej, w sibdmej — kontynuuje tematy etnologiczne oraz z historii Sredniowiecznej,
a w Osmej kontynuuje zagadnienia etnologiczne oraz porusza tematy z historii nowozytnej
(H. Neuffer, Zum Unterricht des Klassenlehrers an der Waldorfschule, cz. II. Alterstufengemdfer
Erzahlstoff, Stuttgart 1997).

42 F. Carlgren, A. Klingborg, op. cit., s. 79.

4 ,Ujmowanie istoty stowa méwionego w kategorie powstawania fal dzwiekowych i przeno-
szenia informacji oddaje rzeczywisto§¢ w rownie matym stopniu, co préba opisania koncertu na
drodze analizy frekwencji tonéw. Gloski mowy to nie tylko rezultat drgania strun glosowych. Za
stowem mowionym ukrywa si¢ artysta ruchu, ktéry w najwyzszym trudzie tak dtugo stroi instru-
ment wlasnego ciala, az osiagnie stopien perfekcji, pozwalajacy bez widocznego trudu przeksztatcaé
strumien powietrza w niezliczone dzwigki i niuanse mowy. GdybySmy mogli obserwowaé nieswia-
domie wykonywane czynnosci artykulacyjne, odkryliby§my, ze nieustannie tworzg one formy pla-
styczne, podobnie jak rzezbiarz pracujacy w drewnie badZ w kamieniu, tyle ze pracuja tu migkKkie,
ruchliwe migénie, ktére wciaz na nowo tworza formy” (R. Patzlaff, Zastygle spojrzenie. Fizjologiczne
skutki patrzenia na ekran a rozwdj dziecka, przet. B. Kowalewska, Krakéw 2008, s. 108).
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skania owej utraconej zdolnosci, wlasciwej starozytnym Grekom. Jej celem nie jest
zatem ¢wiczenie elegancji ruchu — jak to sie dzieje w balecie — lecz pedagogicz-
ne wsparcie i stymulowanie rozwijajacych sie w czlowieku sit duchowych, a na po-
ziomie dydaktycznym stanowi ona integralny element nauczania*.

Artystyczny aspekt procesu dydaktycznego jest w szkotach waldorfskich
jedng z gléwnych zasad organizacyjno-treSciowych, przenika lekcje z zakresu
wszystkich przedmiotéw i przyczynia si¢ do nadania im nowej jakosci: zwiek-
sza motywacj¢ uczniéw, ulatwia i usprawnia przekaz wiedzy i umiejetnosci oraz
wplywa na trwato$§¢ ich przyswojenia. Najwazniejsze jest jednak wzbogacenie
czlowieka o wymiar piekna, kreatywnos$ci, przezycia artystycznego, poniewaz
wedlug Steinera sztuka nie jest czym$ wynalezionym przez czlowieka, lecz jest
tg dziedzina, dzigki ktérej czlowiek zdolny jest wejrze¢ w tajemnice natury na
innym poziomie §wiadomosci niz racjonalne ich pojmowanie, moze wejrzeé
w samg nature rzeczy®.

Obok przedmiotéw artystycznych wazng grupe stanowia przedmioty maja-
ce oddzialywaé na sfere woli cztowieka. Nie ma tu jednak ostrego rozgranicze-
nia — eurytmia jest przygotowaniem zaréwno do pisania, jak i do gimnastyKi,
ktorej nauczanie jako osobnego przedmiotu rozpoczyna si¢ w klasie trzeciej
i ma da¢ dziecku impulsy do rozwijania woli.

Zajecia praktyczne sa kompleksowo powigzane z pozostalymi przedmiotami,
a wobec przedmiotéw o charakterze teoretycznym zajmuja nawet pozycje uprzy-
wilejowana. Obejmujg one miedzy innymi: prace w drewnie (stolarstwo, sny-
cerstwo itd.) oraz w glinie, robienie na drutach, szydetkowanie, tkactwo i bar-
wienie tkanin, wypiek chleba*® i gotowanie, wyplatanie z wikliny, prace w lesie,

# Eurytmia (gr. dosl. ,dobre poruszanie si¢”) — inspirowana antropozoficzng koncepcjg czto-
wieka sztuka poruszania si¢ przy dzwiekach muzyki i deklamacji. Steiner opracowat ja w 1911 r.
we wspolpracy z Marie von Siebers. Eurytmia dzieli si¢ na artystyczna (sceniczng), pedagogiczna
(przedmiot dydaktyczny), leczniczg i terapeutyczng. Kompetencje w zakresie eurytmii leczniczej
nabywa sie przez cztery lata — po ukoficzeniu innych studiéw uniwersyteckich. Od 1983 r.
w Polsce kursy eurytmii oferuje szkola w Krakowie, cho¢ eurytmia byla znana juz przed wojna.
Eurytmig i dramatami misteryjnymi Steinera interesowat si¢ bardzo sam Juliusz Osterwa. Obecnie
w Polsce jest czynnych artystycznie i pedagogicznie piecioro dyplomowanych eurytmistéw. Wiecej
o eurytmii zob. F. Carlgren, A. Klingborg, op. cit., s. 101-105.

4 Aby uniknaé nieporozumiefi, nalezy tutaj podkresli¢, ze nie chodzi przy tym wecale o sta-
wianie przeszkdd rozwojowi kompetencji intelektualnych. Wprost przeciwnie: sity intelektu zysku-
ja solidny fundament przez solidne i trwate ich posadowienie w mozliwie jak najbogatszym, zr6z-
nicowanym zyciu duszy. Dopiero w tym ogéle sit rozwija si¢ pelne spektrum kompetencji, ktore
mtody cztowiek wnosi w swoje zycie, osiggajac w ten jedynie mozliwy spos6b najpelniejszy wymiar
potencji dziataniowej” (R. Patzlaff et al., op. cit., s. 63).

4 Na mojej klasie najwieksze wrazenie zrobity godziny lekcyjne spedzone u starszego, dobrot-
liwego mistrza piekarskiego, ktéry byt gotowy z grupkami liczacymi kazdorazowo po dziesigciu
uczniéw wypiekaé pszenne warkocze, zawinigte w ksztalt slimaka drozdzéwki i precle, takie same,
jakie mozna kupi¢ w sklepie. Najpierw dokladnie omawiano i przepisywano recepture, potem
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ogrodzie i sadzie, prace kowalskie, §lusarskie, jubilerskie. R6znorodnos¢ zajec
praktycznych ma przyczynié sie do uksztaltowania osobowosci o silnej woli, zo-
rientowanej na dzialanie, przezwyci¢zanie trudnoS$ci i rozwigzywanie proble-
moéw*’. W starszych klasach dochodza niekiedy do tego programu jeszcze prak-
tyki w zakladach przemystowych, szpitalach i przedszkolach, ktére réowniez
przygotowuja uczniow do przyszlej pracy zawodowej, utatwiaja im podjecie de-
cyzji o wyborze drogi zyciowej oraz ucza ceni¢ i szanowac prace innych lu-
dzi%s-

Program dydaktyczny szkoly waldorfskiej rézni sie od tradycyjnego pro-
gramu nauczania szkoél panstwowych nie tyle samymi tre§ciami nauczania, ile
organizacyjno-metodycznym uksztaltowaniem procesu pedagogicznego. Wy-
chowawcze wspieranie rozwoju sfery emocjonalnej i wolicjonalnej dziecka
w mlodszym wieku szkolnym prowadzi tez do czeSciowego zniesienia zwycza-
jowego podziatu zajec na krotkie, réznotematyczne lekcje przedmiotowe. Na ich
miejsce wprowadzono wspomniane juz cykle tematyczne (Epochenunterricht)

w ogromnej kadzi rozczyniano ciasto i oto jego ,czeladnicy” juz ustawiali si¢ wokot wielkiego sto-
tu i przygladali sie, jak mistrz formuje w rekach najrézniejsze wypieki. Przy splataniu precli cze-
kata ich niespodzianka, mimo ze piekarz wyraznie prosil wcze$niej dzieci, by si¢ dokladnie przy-
gladaty: MogliSmy nadgza¢ wzrokiem za ruchami jego rak jeszcze, gdy odcinal kawalek masy,
niespiesznie rozwatkowywat jg dlofimi w diugi watek (w srodku nieco grubszy niz na obu koncach)
i chwytal go obiema rekami za korice. Potem jednak z okrzykiem «uwaga!» blyskawicznie podrywat
go w gore, a 6w obracat si¢ i skrecal w powietrzu, i niemal w tej samej chwili gotowy precel lezat
przed nim na blacie. Wybuchat spontaniczny aplauz, a potem pod jego kierownictwem uczniowie
z wielkg pilnoscig i wytrwaloscig wykonywali czynno$ci zwigzane z przygotowywaniem wypiekow.
Opuszczali potem piekarnie, dzierzac w dloniach pokryte zlotobrgzows skorkg bulczane plecionki
1 zwoje, ale precla zadnemu nie udato si¢ zrobié! Dzieci mogly doswiadczy¢ potem innych jeszcze
rodzajow rzemiosta, lecz tamte mistrzowskie dlonie piekarza na zawsze pozostaly w ich i mojej
pamigci! Czesto przy okazji takich wizyt uczniowie namawiali mnie wesolo, abym i ja poprébowat
danej pracy, i mogli wtedy zobaczy¢, ze moje rece takze nie potrafity doréwnacd zrecznosci takiego
mistrza. W warsztacie mistrz jest zatem autorytetem dla swoich uczniéw, czeladnikow i dla nas
wszystkich. U wspomnianego mistrza piekarskiego moich uczniow ogarnat taki zapal, ze zapomnie-
li poprosi¢ mnie o podjecie proby wykonania precla, co szczerze mowigc nie bardzo mnie zmartwi-
to” (H. Eller, op. cit., s. 88).

47 ,Gdy sie wie, ze nasz intelekt nie rozwija si¢ jedynie przez bezposrednie ksztalcenie umy-
stowe, lecz ze niezrecznos¢ palcéw idzie w parze z niezrecznoScig intelektu, z brakiem gigtkosci
mysli i idei (ten, kto ma zrgczne palce, ma takze gietki umysl, moze wniknaé w istote rzeczy), to
docenia si¢ znaczenie celowego rozwoju zewnetrznego cztowieka. Z calej sprawnosci zewnetrznej
cztowieka wywodzi si¢ intelekt jako jedno z dokonan” (R. Steiner, wyktad z 26 IV 1920; cyt. za:
F. Carlgren, A. Klingborg, op. cit., s. 90).

48 Istnieja szkoly waldorfskie, ktére z tego praktyczno-zawodowego aspektu pedagogiki
Steinera uczynity swoje credo, np. szkota w Zaglebiu Ruhry w Niemczech — Hiberniaschule: por.
G. Rist, P. Schneider, Die Hiberniaschule — Von der Lehrwerkstatt zur Gesamtschule. Eine Waldorfschule
integriert berufliches und allgemeines Lernen, Reinbek b. Hamburg 1982, oraz: S. Bai, W. E. Barkhoff,
M. Bockemiihl, die rudolf steiner schule ruhrgebiet: leben, lehren, lernen in einer waldorfschule. eine freie
schule sieht sich selbst, Reinbek b. Hamburg 1976.
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w formie porannych péttora-, dwugodzinnych blokéw zaje¢ z jednego przed-
miotu, podczas ktérych uczniowie przez dwa do czterech tygodni zajmujg si¢
zagadnieniami z okre§lonej dziedziny, dopdki nie beda mieli poczucia, ze co$
osiagneli. W tym czasie pod kierunkiem nauczyciela opracowuja znaczng czgs§¢
lub nawet calo$¢ materialu danego przedmiotu w jego rocznym wymiarze®.

Nauczanie nie wszystkich przedmiotéw organizowane jest w tym systemie —
nauczanie cykliczne dotyczy przedmiotéw glownych, takich jak: jezyk ojczysty, hi-
storia, geografia, matematyka, fizyka, chemia, biologia, a w nizszych klasach
(I-IV) — takze pisanie i czytanie, liczenie i nauka o Srodowisku (Sachkunde). Na
nauke jezyka ojczystego sa w ostatnich klasach przeznaczone dwa cykle, na pozo-
stale przedmioty — po jednym cyklu w roku szkolnym. Podobnie ksztattujg si¢
proporcje przedmiotéw na srednim poziomie nauczania (klasy V-VIII)*.

Zwykle jednak dany przedmiot powraca w ciagu roku dwukrotnie: ma to
umozliwi¢ dziecku ,,zapomnienie” i przypomnienie sobie nabytych wiadomo-
sci. Gdy wraca sie do nich po dluzszej przerwie, to nabyte wcze$niej wiadomo-
Sci przeksztalcajg si¢ w wiedze 1 umiejetnosci o wyzszym stopniu dojrzatosci:
to, co kiedys bylo trudne, ,moze nagle okaza¢ sie latwe i oczywiste”>!. Przerwa
miedzy poszczegdlnymi cyklami zaje¢ z danego przedmiotu jest w pedagogice
waldorfskiej tym, czym w zyciu cztowieka jest noc miedzy dwoma dniami ak-
tywnosci umystowe;j.

Duza role odgrywa tez mozliwo$¢ glebszego zaangazowania sie, koncentracji
na danym temacie, intensywniejszego przezywania tresci przez dtuzszy czas. Do
wielu wnioskéw uczenn dochodzi samodzielnie, aktywnie uczestniczgc w proce-
sie poznania i tworzgc zapis wiedzy. Nie ma bowiem w szkole waldorfskiej
podrecznikéw, uczniowie prowadza specjalne zeszyty do zajec i pod kierunkiem

49 Problem, jak dzieci moga wytrzymac bez przerwy te «tak dtugie» — okoto 105 minutowe —
zajecia, ma Scisty zwiazek z wlasciwym podzialem lekcji. Konieczna jest gleboko przemyslana kon-
strukcja zaje¢ lekcyjnych, ktdra, wyznaczajac wlasciwy rytm dnia dzieci, stataby sie dobrym przy-
zwyczajeniem. Nauczyciel wychowawca musi dlatego zwracac szczegdlng uwage, by zajecia glowne
mialy wewnetrzny oddech i umozliwialy artystyczne prowadzenie lekcji. W szkole waldorfskiej
szczegl6lng wage przyktada sie¢ do wszystkiego, co jest rytmiczne. [...] Tak jak u kazdego cztowieka
puls i oddech oscyluja w pewnej wzajemnej rytmicznej dynamice, nie powodujac znuzenia obu
wilasciwych im organdéw rytmicznych — serca i ptuc, tak tez nauczyciel wychowawca dazy do tego,
aby zajecia lekcyjne mialy «swoj oddech». Taki lekcyjny «wdech i wydech» oznacza przykladowo
rytmiczng przemienno$¢ napiecia i odprezenia, pracy glowg i pracy rekami, pracy z cala klasg i pra-
¢y z pojedynczym uczniem. Ow samodzielnie wytworzony rytm wzmacnia z jednej strony sity
dzieci, z drugiej strony natomiast ulatwia prace nauczycielowi [...]. Taka struktura lekcji odgrywa
wazng role juz drugiego dnia zaje¢ szkolnych. [...] daje sie w niej oddzieli¢ pie¢ cze$ci: 1. czesé
rytmiczna, 2. czg§¢ powtdrzeniowa, 3. czeS¢ glowna, 4. czeS¢ pisemna, 5. czg§¢ opowiesciowa”
(H. Eller, op. cit., s. 23-24).

30" O organizacji programu dydaktycznego por. M. Glazewski, O witalnosci szkoty, Zielona Géra
1996, s. 90-101.

1 F. Carlgren, A. Klingborg, op. cit., s. 86.
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nauczyciela sami pisza oraz ilustruja wilasne skrypty®2. Literatura fachowa
w formie aktualnych publikacji prac i artykuléw naukowych pojawia si¢ dopie-
ro w klasie dziewiatej.

Po tym porannym bloku zaje¢ gléwnych rozpoczynaja sie o godzinie 10
1 trwajg zwykle do godziny 12 zajecia zorganizowane w systemie tradycyjnych
lekcji (jedna lub dwie godziny lekcyjne). Jest to uzasadnione koniecznoscig sys-
tematycznego powtarzania i ¢wiczenia, zwlaszcza w odniesieniu do jezykow ob-
cych, przedmiotéw artystycznych i prac recznych (rzemieslniczych). W star-
szych klasach systematycznego ¢wiczenia wymaga takze matematyka. Zajecia
gltéwne z tego przedmiotu uzupelniane sg dodatkowa godzing ¢wiczen.

Na zajeciach przedpotudniowych zwykle dzieli si¢ klase na podgrupy: na za-
jeciach artystycznych — poniewaz wymagajg odpowiednich warunkéw do éwi-
czen 1 tworczej ekspresji, podczas nauki jezykow obcych — poniewaz umozli-
wia to nauczycielowi czesty kontakt z poszczegélnymi uczniami, a uczniom
wieksza aktywno$¢ jezykowa>3. Podziat na grupy podczas nauki jezykéw nowo-

52 Czy w szkole nie ma zadnych podrecznikéw? Alez tak, sa — lecz redaguja je sami uczniowie.
W zeszytach przedmiotowych gromadza esencje wiedzy kazdego cyklu zajeé podstawowych. W zasa-
dzie az do klasy VIII wszystkie teksty do zeszytow dyktuje nauczyciel lub sa one wypracowywane
wspolnie przez calg klase. Ilustracje do tekstu sg w catosci dzietem samych dzieci, nauczyciel moze naj-
wyzej zasugerowal ich forme, sporzadzajac na tablicy wstepny szkic lub zaznaczajac gléwny motyw.
Pierwsze samodzielne wpisy do zeszytu stanowig protokoly lekcji w klasach wyzszych oraz stopniowo,
w coraz wigkszym zakresie, wlasne teksty uczniow. Zredagowanie takiego tekstu w sposéb jasny, zwie-
zty 1 zrozumiatly jest dla nich niezwykle waznym ¢wiczeniem. Takze przepisywanie do zeszytu wybra-
nych cytatéw literackich stanowi dla mlodziezy jedna z metod nabywania istotnej dla calego Zycia
umiejetnosci obcowania ze stowem pisanym. Niektorzy uczniowie klas wyzszych preferujg zupelnie sa-
modzielne opracowywanie tresci wpisow do zeszytu, korzystajac z dobrych podrecznikéw i aktualnych
publikacji naukowych” (F. Carlgren, A. Klingborg, op. cit., s. 73).

33 ,Steiner [...] zalecat usilnie nauczycielom jezykéw obcych, aby na lekcjach pozwalali dzie-
ciom jak najczesciej zabieraé glos. Nauczyciel powinien w obu obszarach ¢wiczeniowych jezyka
stopniowo si¢ wycofywad, dajac w ten sposob uczniom coraz wiecej przestrzeni dla ich wlasnej ak-
tywnosci. W praktyce oznacza to, ze w zakresie mowy poetyckiej — podczas chéralnego recytowa-
nia i $§piewania — mozliwie szybko przestaje deklamowaé czy Spiewaé z dzieémi, ograniczajac si¢
do dawania wskazéwek albo dyrygowania. Przy inscenizacjach utworéw dramatycznych pomaga
dzieciom ¢éwiczyé mowienie tekstu i radzi¢ sobie z rola. Im pewniejsze i bardziej samodzielne stajg
sie dzieci w trakcie tego procesu, tym mniej jest potrzebny nauczyciel. Podczas prezentacji sztuki
(przed spolecznoscig szkolng albo przed rodzicami) tylko dzieci sa podmiotami. [...]. Przy tej formie
pracy klasa nie jest dzielona na wiele grup, jak to si¢ wydaje wlasciwe ze wzgledu na kryterium
wiekowe w klasach stopnia $redniego, ale kazdorazowo jest aktywna jedna grupa dzieci, wystepuja-
ca przed cala pozostalg zbiorowoscia uczniowska danej klasy. Tworzenie tej grupy dokonuje si¢
zupelnie spontanicznie z samej tematyki zabawy czy rodzaju dziatania; wielkos¢ grupy waha si¢ od
dwojga dzieci, ktére przeprowadzajg przed klasa krdotkg rozmowe albo «inscenizuja» dialog, przed-
stawiajacy jakas sytuacje, jak np. Where are you going, my pretty maid?, az do dziesieciorga—dwanas-
ciorga dzieci, uczestniczacych w zabawie w kole. Uczniowie, ktérzy nie biorg aktywnego udziatu
w grupie na Srodku Klasy, przygladaja sie i przystuchuja, wspofprzezywajg to, co inne dzieci wlasnie
robig. «Listening is an important part of communications with others», zatem w tym przystuchi-
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zytnych w klasach wyzszych podyktowany jest takze koniecznoscia uwzglednie-
nia r6znic w poziomie kompetencji jezykowych poszczegélnych uczniow i stwo-
rzenia im lepszych warunkéw do prowadzenia konwersacji.

W godzinach popotudniowych odbywaja si¢ zajecia artystyczne i reko-
dzielnicze, zorganizowane dla klas wyzszych w formie podwéjnych godzin
lekcyjnych odbywajacych sie dwa, trzy razy w tygodniu. Dla jednej grupy sa
to na przyklad cztery tygodnie zaje¢ rzemies§lniczych (stolarstwo lub introli-
gatorstwo), p6Zniej nastepuje zmiana przedmiotu*. Czas ten pozwala na opa-
nowanie podstaw danej dziedziny techniki i przedstawienie konkretnych re-
zultatow pracy.

Lekcje ¢wiczeniowe, realizowane miedzy godzing 10 a 12, z uwagi na brak
wolnych sal dydaktycznych nie zawsze mozna odpowiednio przeprowadzié
i nierzadko trzeba je przenosi¢ na godziny popoludniowe. W wielu szkotach
waldorfskich dokonuje si¢ przy tym w wyzszych klasach podzialu na grupy je-
zykowe, praktyczno-techniczne i kulturoznawcze. Uczniowie nalezacy do grup
praktycznych biorg udzial w nauce tylko jednego jezyka nowozytnego. Zwiek-
sza sie za to dla nich liczbe godzin zaje¢ w stolarni, pracowni metaloplastyki,
kuZni, introligatorni itd. Uczniowie z kursu kulturoznawczego pracuja w zwiek-
szonym wymiarze nad nauka o spoleczenstwie, problemami cywilizacji tech-
nicznej i podobnymi. W tym czasie uczniowie z grupy jezykowej uczestnicza
w nauce dwoch nowozytnych jezykow obcych. Taka organizacja ¢wiczen nie
stanowi jednak reguly.

Specyfika pedagogiki waldorfskiej

Wydaje sie, ze specyfiki pedagogiki waldorfskiej nalezy upatrywac przede
wszystkim w catoSciowym pojmowaniu cztowieka i promocji jego wysitku by-
cia w §wiecie, w sensie organizacji procesu wychowania jako pomocy w sta-

waniu si¢ w stanie «odprezonej uwagi» tkwi wielki potencjal dydaktyczny. Przez motoryczne wspot-
uczestniczenie jest on aktywowany zaréwno na poziomie makrokinetycznym, jak i mikrokinetycz-
nym” (Ch. Jaffke, M. Maier, op. cit., s. 70-71).

34 Zajecia rzemieslnicze to réwniez stymulowanie rozwoju yinteligencji wielorakiej” dzieci, ich
fantazji i umieje¢tnosci skojarzeniowych: ,,Nauczyciel polecit dzieciom, by podczas wycieczki szkol-
nej wypatrywaly kawatkow galtezi i korzeni o szczegélnie interesujgcych ksztaltach. Teraz przed
kazdym dzieckiem leza trzy, cztery takie egzemplarze, a nauczyciel zacheca je, by odnalazto w nich
jakas postac. Zdumiewajace jest, co mozna wypatrzy¢, czy tez wyobrazi¢ sobie w takim kawalku
drewna. Za pomocg krétkiego noza dzieci mogg teraz jeszcze uwypukli¢ ksztalty dostrzezonej po-
staci. W ich rekach powstajg zachwycajace drobiazgi. Efektem ubocznym jest to, Zze podczas przy-
sztych spacerow beda szly przez las z wigksza uwagg” (E. Fucke, Zarys pedagogiki wieku dojrzewania.
O alternatywnej koncepcji programu nauczania klas VI-X szkot waldorfskich, przet. M. Glazewski,
Gdynia 2006, s. 233).
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waniu si¢ cztowiekiem, a nie jego urabianiu. Tresci dydaktyczne szkoty wal-
dorfskiej sg zawsze wtérne wobec tego procesu i zawsze aktualne, poniewaz
sg pochodng ogélnej personalistycznej postawy pedagogicznej jako sztuki wy-
chowania czlowieka osoby autonomicznej, obdarzonej godnoscia
1 samo$§wiadomoscia, ktéra stanowi podstawe jej aktéow rozumnych i wol-
nych, osoby zdolnej do mitosci, ktéra posiada walor niepowtarzalny i nadrzed-
ny wobec wszelkich wartoSci materialnych, animalnych, wszelkich struktur
1 instytucji spotecznych, politycznych badz ekonomicznych. Stad ,,pedagogi-
ka waldorfska zyje we wciaz odnawiajacej sie aktualnosci”?: kazdy uczen,
kazdy nowy przypadek moze stanowi¢ wyzwanie dla organizacji zaje¢ dydak-
tycznych, dla catego curriculum szkotly, moze spowodowac¢ ponowna analize
programéw nauczania; problemy wspoétczesnosci, wydarzenia polityczne
1 spoteczne, ruchy ideologiczne, spoleczne, kulturowe, religijne, nowe wyni-
ki badan naukowych nie pozostaja bez wpltywu na tresci dydaktyczne szko-
1y; oblicze szkoly ksztaltuje wspoéipraca nauczycieli z rodzicami w czasie wi-
zyt domowych, na spotkaniach w ramach zebran rodzicielskich w klasach, na
wieczorach dla calej zbiorowosci szkolnej — rodzicéw i nauczycieli, na kur-
sach dla rodzicéw, podczas regularnych dyskusji w gronie rodzicéw naleza-
cych do kregu pedagogicznego (rady rodzicielskiej) i w prezydium Zwigzku
Szkot Waldorfskich, gdzie wymienia sie do§wiadczenia z pracy dydaktyczne;j
1 zycia szkoly oraz wycigga wnioski dla praktyki.

Szkota waldorfska nie jest zatem szkola zamknieta, jest — jak kazda szko-
ta — przede wszystkim ,funkcjg proceséw 1 uwarunkowan srodowiska i spo-
leczenistwa oraz ich zmian, a nie odwrotnie. Adaptuje si¢ funkcjonalnie do
nowego bezposredniego i szerszego otoczenia spolecznego, do ich struktur
i potrzeb”%. Przy rzeczywiscie zdumiewajacej stabilnosci swoich fundamen-
talnych zalozen dotyczacych celéw i1 organizacji procesu wychowania wy-
kazuje ona réwniez dynamiczna, efektywng zdolno$é adaptacyjna wobec
przemian spoteczno-kulturowych, czestokro¢ nawet antycypujac te zmiany.
Mozna zatem przyjaé, ze szkota waldorfska udowadnia swojg kreatywnosé,
»hawet jesli postanawia niczego nie zmieniac, pod warunkiem, ze czyni to ce-
lowo, z pelng §wiadomoscig przyczyn”’ i skutkéw. Szkota waldorfska przyj-
muje wobec zmian postawe réznicujacg, poniewaz zmiana nie zawsze ozna-
cza poprawe jakoSciowa.

Szkoty waldorfskie nalezy zatem postrzegac nie tylko jako pewien system
pedagogiki instytucjonalnej, ktérego poszczegélne elementy strukturalne sa
mocno spojone lepiszczem Steinerowskiej koncepcji czlowieka, ale raczej jako

55 H. von Kiigelgen, Plan und Praxis des Waldorfkindergartens. Beitrige zur Erziehung des Kindes
im ersten Jahrsiebt, Stuttgart 1983, s. 285.

56 7. Kwiecinski, Dynamika funkcjonowania szkoly, Warszawa 1990, s. 236.

57 R. Schulz, op. cit., Torun 1992, s. 169.
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fenomen niedajacy si¢ calkowicie zbada¢ metodami iloSciowymi, za pomoca
analiz empiryczno-statystycznych’8, tak jak nie sposéb jest zmierzy¢ ani zwazy¢
talentu pedagogicznego nauczycieli, ich duchowego zaangazowania w prace
i miltosci do wychowankéw. Nauczyciel waldorfski planuje, realizuje i kontro-
luje calo$¢ procesu wychowania i nauczania w stopniu niespotykanym w innych
szkotach. To wlasnie od jego zaangazowania zalezy efekt pracy szkoty. Inspira-
¢ji 1 motywacji dostarcza mu antropozoficzna koncepcja czlowieka i §wiata Stei-
nera, ktdra tworczo interpretuje i przeklada na dzialanie w dialogu z wycho-
wankami>®. Wychowanie podniesiono tu do rangi sztuki: nauczyciel jest arty-
stg, przy czym sam proces wychowania rozumiany jest jako spotkanie (motyw
losu, metempsychozy, reinkarnacji), w czasie ktérego nauczyciel — tak jak
uprzednio rodzice — jest obdarzany zaufaniem przez dziecko i §wiadomy wias-
nej odpowiedzialnosSci, pomagajac mu si¢ stawac, odnajdywaé wewnetrzng wol-
nos¢ i podmiotows tozsamo$¢ (wyraznie jest tu obecny Arystotelesowski motyw
entelechii)®?.

Szkola waldorfska to szkola wychowujgca, ktérej udalo sie konsekwentnie
zerwac z wcigz silng w edukacji europejskiej tradycjg dydaktyki intelektu szko-

38 Por. prébe deskrypcji tego fenomenu i jego hermeneutycznej wykladni za pomocg kompa-
ratystyki diachronicznych modeli idealizacyjnych w pracy: M. Glazewski, O witalnosci..., op. cit.,
s. 123-130.

3 ,Gdyby sie zastanowié, co tak naprawde jest najwazniejsze w przypadku osoby pedagoga
szkoly waldorfskiej, a w szczegdlnosci nauczyciela wychowawcy, to trzeba by stwierdzié, ze najistot-
niejsze jest jego usposobienie: to z niego si¢ wywodzi jego zachowanie w klasie i sposob nauczania.
Usposobienie wyksztalca si¢ z wolna poprzez konsekwentne zajmowanie si¢ antropozoficzng nauka
o cztowieku, przeksztalca go i przez wszelkg jego aktywnos¢ w coraz wiekszym stopniu oddziatywa
na otoczenie. [...] To wewnetrzne usposobienie, ktore z wolna narasta w nauczycielu wychowawcy
przez to wszystko, co zglebiajac antropozofie wypracowuje sobie wzgledem poznania ludzi i §wiata,
dzieci wyczuwajg doskonale; w istotnej mierze przyczynia si¢ to do tego, ze uznajg i szanujg na-
uczyciela jako swoj «autorytet». Przez to staje si¢ dla niego mozliwa realizacja zadan w zupelnie
inny spos6b” (H. Eller, op. cit., s. 78-79).

%0 M. Glazewski, O witalnosci..., op. cit., s. 128. Entelechia (gr. ‘osiggniecie doskonatosci’)
oznaczata u Arystotelesa zaktualizowanie potencji tkwiacej w rzeczy albo sposdb, w jaki istnie-
je rzecz, ktorej istota jest w pelni zaktualizowana, w przeciwienstwie do sposobu, w jaki istnie-
je rzecz, ktora jest tylko w potencji. ,,Wobec tego, ze byt mozna rozpatrywac nie tylko z punk-
tu widzenia substancji, jakosci i ilosci, ale rowniez potencjalnosci, aktualnosci oraz dziatania,
postaramy si¢ teraz dokladniej okresli¢ potencjalnosé i aktualnos¢ (entelechie). [...] Przejscie re-
zultatu mysli od potencji do entelechii mozna okresli¢ jako wole urzeczywistniajacg sie bez na-
potkania jakiejkolwiek przeszkody z zewnatrz, a takze i z drugiej strony, tzn. w przypadku oso-
by leczonej, zadnej przeszkody w niej samej. Tak samo dom bedzie w moznosci, jesli zadna prze-
szkoda w nim, tzn. w materii, nie przeciwstawi si¢ temu, azeby stal si¢ domem, i jezeli niczego
nie trzeba dodac¢ albo usunaé, albo zmienic, to bedzie dom potencjalny. To samo si¢ odnosi do
wszystkich innych rzeczy, ktore majg poza sobg zasade swego powstawania” (Arystoteles,
Metafizyka, przekt. i komentarze K. Le$niak, [w:] idem, Dziefa wszystkie, t. 2, Warszawa 1990,
s. 762).
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1y herbartowskiej. Wszelkie nauczanie jest wychowujace — nie jest prosta
transmisjg wiedzy, przekazywaniem informacji przez tego, ktory ,wie”, tym
ktorzy (jeszcze) ,nie wiedzg”, ale uczeniem rozumienia sensu slowa, ktore war-
te jest stuchania, to znaczy takiego, ktére pozwala dociera¢ do Zrédet. Wiedza
pelni tu funkcje stymulujaca rozwoj cztowieka i jego dyspozycji osobowoscio-
wych: intelektu, charakteru, uczu¢. Wiadomosci nie sg celem samym w sobie,
lecz narzedziem wychowania; takie pojmowanie instrumentalnej funkcji wiedzy
zapobiega niebezpieczenstwu, ze ulegnie ona hibernacji, dezaktualizacji. Cele
dydaktyczne majg charakter uniwersalny, ponadczasowy, a ich konkretne re-
prezentacje przedmiotowe moga by¢ latwo zmieniane (brak podrecznikow).
Rzeczywisty sens wiedzy nie jest zatem sensem obecnym wprost, lecz sensem
utajonym, wymagajacym dystansu i krytycznego namyshu, jakze ré6znym od
naiwnej apoteozy postuszefistwa i tego wszystkiego, co niesie ona w swojej ze-
wnetrznej, empirycznej postaci. Ksztalcenie w szkole waldorfskiej ma charak-
ter hermeneutyczny, zachecajacy do docierania do istoty, do sensu zjawisk, do
pytan o kontekst, a nie empiryczno-encyklopedycznego rygoru, raczej uczy sta-
wiania pytan, niz daje gotowe odpowiedzi, pochwala zdolno$¢ do dziwienia sie,
odwage samodzielnego sadu, uczy poszukiwania siebie i odpowiedzialnosci za
wilasny los. Pokazuja to badania nad karierami absolwentow szkoél waldorfskich,
prowadzone swego czasu w Niemczech, okreslajgce ich mianem ,komunikatyw-
nych indywidualistow”®l.

Szkoty waldorfskie zdecydowanie nie mieszczg si¢ w tym, co mozna by
okresli¢ jako wspoélczesny mainstream edukacji. Sg szkolami alternatywnymi,
to znaczy stanowig oferte radykalnie odmienng od programoéw i procedur dy-
daktycznych, ktore sg wlasciwe panstwowym instytucjom edukacyjnym, funk-
cjonujacym na gruncie prawa o obowigzku szkolnym. Ich odmiennos¢ jest pe-
dagogicznie relewantna, poniewaz nie ogranicza si¢ do rozwiazan formalnych,
lecz wyrasta z diametralnie odmiennej koncepcji cztowieka i §wiata. Ten status
szkoly alternatywnej stanowi jeden z czynnikow jej tworczego behawioru. Szko-
la waldorfska, pozostajac nieustannie w polemice z pedagogika ,akademicks”,
konwencjonalng, ale tez z innymi koncepcjami pedagogiki alternatywnej,
z oczekiwaniami i postulatami spolecznymi, wyzwaniami administracyjnymi
1 politycznymi, wyksztalcita mechanizmy adopcji, adaptacji, tworzenia i odrzu-
cania innowacji, pozwalajace jej zachowac cigglos¢ tozsamosci w zmiennosci by-
tu spotecznego®?.

61 P. Briigge, Die Anthroposophen. Waldorfschule. Biodynamischer Landbeu. Ganzheitsmedizin.
Kosmische Heillehre, Reinbek 1988, s. 99.

62 Wyczerpuje ona zatem warunki definicji twérczego behawioru szkoty: ,,Méwiac o twérczo$ci
szkoty, nalezy mie¢ na mysli jej zdolnos¢ do adopcji, adaptacji, tworzenia oraz odrzucania innowa-
cji” (J. Nisbet, Renforcer la creativite de lecole, [w:] La creativite de lecole, Paris 1973; cyt. za:
R. Schulz, op. cit., s. 169).
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Pierwsza szkota waldorfska powstata niemal 100 lat temu, a dzisiaj na Swie-
cie dziata ich juz ponad tysiac®. To jednak nie liczebnosé, ale to, jak wycho-
wuja ludzi ku duchowej wolnosci, jak w merytokratycznym $wiecie popytu na
specjalistyczna wiedze ekspercka wciaz stawiajg pytania o madro$¢, autono-
miczno$¢, podmiotowosé, mito$¢ 1 wiarg¢ — o imponderabilia wlasnie, to stano-
wi o niezwyklej urodzie ich pedagogicznej duszy. Pocigga w nich rado$¢ barw-
nego dziecinstwa, pelnego wyobrazni, poczucia bezpieczenstwa, autorytetu
i mitosci, Swiata dobrego, pigknego i prawdziwego, poszukujacej mtodosci oraz
tworczej, autonomicznej, dojrzalej i indyferentnej dorostosci.

Zapewne jako alternatywa dla nowoczesnego $wiatopogladu mechanistycz-
nego, atomistycznego i redukcjonistycznego szkoty waldorfskie sa anachronicz-
ne, nie ida z duchem czasu, nie ulegajg amerykanskiej modzie na scjentystycz-
ne wychowanie behawioralne, polegajace na swoistej tresurze dziecka, czyli na
utrwalaniu pozadanych reakcji na bodzZce, na pragmatycznym urabianiu go do
zadanych celéw, manifestujacych si¢ w pozadanych zewnetrznych formach za-
chowania, na koncepcji transmisji pragmatycznej wiedzy dzialaniowej, ale
wciaz trwaja przy pojeciu — tak bardzo dzisiaj out of fashion — madrosci®*.

63 Idea Steinera rozwineta si¢ w forme ogélnoswiatowego Ruchu Szkét Waldorfskich, organi-
zowanego przez Zwigzek Wolnych Szkot Waldorfskich (Bund der Freien Waldorfschulen) i obej-
mujacego wspotczesnie ponad tysiac placowek edukacyjnych na $wiecie: w Europie okolo 700,
z czego w Niemczech okoto 200 (dla poréwnania: w RFN w 1972 r. bylo ich 35, w 1989 r. juz 102,
a na $wiecie w 1989 r. — 450). Aktualne dane statystyczne Czytelnicy moga znalez¢ na stronie in-
ternetowej: www.freunde-waldorf.de. W Polsce pierwsza szkota tego typu powstala w Warszawie
w 1992 r. (Waldorfska Szkota Podstawowa nr 71), pdzniej utworzono szkoly w Olsztynie —
w 1994 r., w Bielsku-Biatej — w 1995 r. (Waldorfska Szkota Podstawowa i Gimnazjum Waldorfskie
im. Cypriana Kamila Norwida), w Krakowie — w 2005 r. (obecnie juz dwie szkoty: Waldorfska
Szkota Podstawowa im. Janusza Korczaka oraz Szkota Podstawowa ,Istota”) oraz w Poznaniu —
w 2007 r. (Spoteczna Waldorfska Szkota Podstawowa).

64 Nawet jesli owg ,madro$¢” pedagogika waldorfska pojmuje bardzo specyficznie: ,Czlowiek
wkraczajacy poprzez narodziny w byt na ziemi jest rezultatem sil przesztosci. Z przeszlosci jest
narodzony i nosi przeszlos¢ w sobie. W jego cielesnej i dusznej postaci ukryta jest madros¢ istot
duchowych dziatajacych pomi¢dzy $miercia a nowymi narodzinami. Wsrdéd tych istot przebywala
duchowo-duszna czg§¢ cztowieka przed narodzinami na ziemi i dzieki nim wszystko to, co bylo
owocem poprzedniego zycia, moglo przemienic¢ si¢ w sily, ktore uwarunkowuja nadchodzace zycie
na ziemi. Chociaz brzmi to osobliwie, to pod tym wzgledem dziecko jest kims, «kto juz si¢ stab».
I dopiero w ciggu nadchodzacych lat, pod wplywem impulséw ze swego wnetrza, bedzie jednoczes-
nie kims, «kto si¢ staje». Madros¢ nosi dziecko w sobie jako rezultat przebywania w $wiatach du-
chowych” (K. von Heydebrand, O duszy dziecka, przet. B. Kowalewska, Warszawa 2006, s. 124).
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