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WSTEP

Szkoty niepubliczne w Polsce s3 obecnie zjawiskiem powszechnym. W ich szero-
kiej i zréznicowanej ofercie mieszczg sig¢ szkoly waldorfskie (zwane takze szkotami
steinerowskimi lub szkotami typu Waldorf), stanowiace w dziejach pedagogiki zja-
wisko oryginalne i niecodzienne. Historia wspomnianych placéwek rozpoczyna si¢
w 1919 roku w Niemczech. W Polsce istnieja od lat 90. ubieglego wieku jako szkoty
spoleczne, dzialajace na zasadach placéwek eksperymentalnych. Promuje si¢ tu
odmienna od powszechnie przyjetej perspektywe postrzegania roli edukacji w roz-
woju dziecka, gléwny nacisk ktadac na wychowawcza misje szkoty. Jej absolwent
powinien odnajdowaé w sobie potrzebe poglebiania wiedzy i radzi¢ sobie w zyciu
spolecznym, co przez wielu jest postrzegane jako niezwykle atrakcyjne. Okre$lenie
specyfiki stosowanych w szkofach waldorfskich metod wychowawczych i ich efek-
tywnosci jest w tym kontekscie zadaniem waznym, poniewaz znajomo$¢ poziomu
wychowawczego ucznia jest kwestia kluczowa w projektowaniu dziatan pedagogicz-
nych. Wiedza taka moze bowiem wspoméc nie tylko nauczycieli, poprzez wskaza-
nie dobrych prakeyk, ktdre moga si¢ sprawdzi¢ w réznych typach szkét, lecz takze
rodzicéw w $wiadomych i trafnych wyborach drég edukacyjnych dla ich dzieci'.
Szkoly steinerowskie w Polsce obejmuja przede wszystkim pierwszy sto-
pient nauczania®. Na $wiecie edukuje si¢ w duchu filozofii ich zalozyciela — Rudolfa

! Badaniem zostali objeci uczniowie w wieku 12-13 lat. Jest to moment wchodze-
nia w okres wezesnej adolescencji. Znajomo$¢ poziomu wychowawczego ucznia pozostaje
wicc kluczowa dla dalszych dziatan pedagogicznych podejmowanych przez szkoly.

* International Standard Classification of Education (ISCED) 2011, hetp://www.
uis.unesco.org/Education/Documents/isced—2011-en.pdf; s. 9 (dostep: 26.11.2015). Gim-
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Steinera — od przedszkola po studia, w tym studia podyplomowe. Dost¢pne sg pub-
likacje, gtéwnie thumaczone z jezyka niemieckiego, opisujace metody edukacyjno-
-wychowawcze wykorzystywane w szkotach waldorfskich. Jednakze filozofia, ktéra
warunkuje sposéb funkcjonowania placéwek i sama posta¢ Rudolfa Steinera nie sa
powszechnie znane i stad zapewne wcigz budza wiele kontrowersji. Specyfika szkot
waldorfskich na gruncie polskim takze nie byla dotad szerzej analizowana.

W ksiazce przedstawiam mozliwie pelen kontekst historyczny, spoleczny
i filozoficzny powstania oraz funkcjonowania szkét waldorfskich na $wiecie i w Pol-
sce, ich aktualng ofert¢ edukacyjng oraz wyniki badan wlasnych dotyczacych efek-
tywnosci wychowawczej prezentowanych placéwek. Mam nadzieje, ze monografia
bedzie wartosciowym uzupetnieniem dostgpnej literatury poswicconej tej tematyce.

nazja z elementami pedagogiki waldorfskiej funkcjonowaly w Warszawie, Krakowie i Pozna-
niu (od 2014 do 2018 roku), edukujac bardzo nieliczne grupy. Gimnazjum w Bielsku-Bialej,

z racji niskiego naboru, zawiesilo dziatalnos¢ w 2012 roku.



KONTEKST HISTORYCZNY
POWSTANIA SZKOE WALDORFSKICH






PRADY PEDAGOGICZNE
PRZELOMU XIX I XX WIEKU
A SZKOLY WALDORFSKIE

1.1. Sytuacja historyczno-polityczna Europy
przetomu XIX i XX wieku

Druga potowa XIX i poczatek XX wicku, a wigc czas, w ktérym dojrzewata idea
zalozenia pierwszej szkoly waldorfskiej, to w Europie, niespotykany na przestrzeni
poprzednich wiekéw, dlugi okres pokoju. To czas trwania III Republiki Fran-
cuskiej (1870- 1940) i Cesarstwa Niemieckiego (1871-1918). Paristwa mogly
swobodnie si¢ rozwija¢ i bogaci¢ gospodarczo, az do wybuchu I wojny $wiatowej,
a rozkwit przemystu zapoczatkowany w XIX wieku w Anglii, zaczat przynosi¢
owoce. Produkcja przemystowa wzrosta w tym okresie prawie czterokrotnie, za
sprawg pigciu panstw: Wielkiej Brytanii, Francji, Stanéw Zjednoczonych Ame-
ryki, Niemiec i Japonii, ktére wkroétce rozpoczely rywalizacje o strefy wplywow
politycznych i gospodarczych. Rozwinal si¢ transport i szybka komunikacja. Zbu-
dowano Kanat Sueski (1869) i Kanat Panamski (1914), wynaleziono silnik spali-
nowy i zaréwke. Na poczatku XX wieku bracia Orville i Wilbur Wright zbudo-
wali pierwszy samolot, a Alexander Graham Bell wynalazl telefon. Rozwijalo si¢
zycie kulturalne: teatr, kabaret, rozpoczela si¢ historia kina, a w sztukach plastycz-
nych - secesja i impresjonizm. Dzi¢ki postgpowi w medycynie (sterylizacja narz¢-
dzi, szczepienia, odkrycie promieni X) o 15 lat wzrosta przecigtna dtugo$é zycia
czlowicka. W konsekwencji dokonata si¢ réwniez zmiana dotychczasowej struk-
tury spofecznej. Rozrosly si¢ miasta, polepszyly warunki zycia. Szczegdlnie donio-
sty okazat si¢ rozwéj psychologii i psychoanalizy, w tym niemieckiej psychologii
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cksperymentalnej (m.in. prace Wilhelma Wundta dotyczace twérezego uczenia
si¢!). Nastapil réwniez rozkwit pedologii, skupiajacej si¢ na badaniach mozliwo-
$ci poznawczych dziecka i przemianach w nim zachodzacych?. W ramach tego
nurtu ksztaltowaly si¢ idee indywidualizacji proceséw nauczania i wychowania,
ktére staly si¢ podstawa rewolucji pedagogicznej poczatku XX wicku, jaka nie-
watpliwie bylo Nowe Wychowanie. W drugiej potowie XIX wicku w uprzemy-
stowionych panstwach wprowadzono powszechny obowiazek szkolny. Elity euro-
pejskie, do ktérych mozna zaliczy¢ mieszczanstwo, przezywaly swoj zloty wiek
(fr. La Belle Epogue). Wierzono w sile postepu, a w naukach spotecznych holdo-
wano pogladom Auguste’a Comte’a (filozofia pozytywistyczna), Herberta Spen-
cera (filozoficzna teoria ewolucji) i Johna Stuarta Milla (liberalizm, popieranie
ruchéw feministycznych). Auguste Comte i Max Weber zapoczatkowali rozwoj
socjologii’, a wzrost samoswiadomosci klasy robotniczej zaowocowal ruchami
socjalistycznymi.

Koniec wieku (fr. fin de siécle) przynidst jednak réwniez nastroje deka-
denckie, szczegdlnie dobitnie zaznaczajace si¢ w sztuce. Dostrzezono bowiem,
ze dobrobyt, nauka i materialistyczne podejécie do zycia nie rozwiazuja proble-
mow egzystencjalnych cztowieka. W tym duchu powstawaly prace znaczacych
postaci tego okresu: filozoféw Friedricha Nietzschego i Henriego Bergsona
oraz lekarza i filozofa — Sigmunda Freuda. Nastroje konca wieku, ujawniajace
si¢ w catym zyciu kulturalnym i duchowym Europy, musiaty znalez¢ swoje odbi-
cie takze w pogladach dotyczacych wychowania oraz ksztalcenia, juz wowczas
powszechnego i obowiazkowego. W koricu XIX wieku $wiat krytycznie spoj-
rzal na kondycj¢ cztowieka, dewaluacje dotychczasowych wartoscei i kultury,
spowodowang szybkim rozwojem cywilizacji, industrializacja, zmianami socjal-
nymi oraz bytowymi ludzi. Za jedyna nadziej¢ ludzkosci uznano wyksztatce-
nie nowych pokolen, ktére bylyby w stanie przezwyciezy¢ upadek moralny
i duchowy swoich czaséw. Celem poszukiwan pedagogicznych stata si¢ odnowa
czlowieczenstwa poprzez wychowanie.

' D.P. Schultz, S.E. Schultz, Historia wspdtczesnej psychologii, tt. R. Andruszko, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2008, s. 87-101.

2 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Pedagogika GWP,
Gdansk 2007, s. 29-33.

3 J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Cz. 1, PWN, Warszawa 1983.
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1.2. Sytuacja spoleczno-polityczna Niemiec

przetomu XIX i XX wieku

W Niemczech, kolebee szkét waldorfskich, koniec XIX i poczatek XX wieku to
okres przemian terytorialnych i politycznych®. Panstwowos¢ przenikala wowcezas
wszelkie sfery zycia, takze kulture i nauke. Konsekwencja rozwoju gospodarczego
stala si¢ konieczno$¢ zdobycia whasnej strefy wplywéw, co wiazalo si¢ perspekty-
wicznie z nieuchronnoscia zewnetrznych konflikeéw politycznych. Mocarstwo cze-
kato jedynie na pretekst do zbrojnego wystapienia i wykorzystalo w tym celu udany
zamach na arcyksigcia Franciszka Ferdynanda Habsburga w 1914 roku. Do wojny
przystapily dwa bloki paristw: centralne Trdjprzymierze Niemiec, Austrii i Wioch
oraz koalicja (alianci) — Tréjporozumienie (Ententa) Francji, Rosji i Anglii (1907),
do keérych przylaczyly sic w 1917 roku Stany Zjednoczone. Ta wojna objeta caly
cywilizowany $wiat. Klgska Niemiec polozyla si¢ cieniem na nastrojach w nowym,
zjednoczonym panstwie, z aspiracjami do bycia potega gospodarcza i polityczna,
ktére zmuszone bylo podporzadkowad si¢ postanowieniom Traktatu Wersalskiego.
Ani przed, ani w trakcie, ani po przegranej Wielkiej Wojnie nie udalo si¢ jednak
zjednoczy¢ narodéw niemieckich, pomimo ze dazenie do powstania wspélnoty
miedzy nimi bylo najwazniejszym zadaniem polityki wewngtrznej panistwa juz od
1871 roku. Cesarz Wilhelm II w 1890 roku, podczas swego wystapienia na konfe-
rencji o$wiatowej w Berlinie, mowil o $wiadomym wychowaniu dzieci i mlodziezy
jako szansie dla przyszlego zjednoczonego panstwa’.

Dla mysli pedagogicznej, ktéra zaowocowala ruchem Nowego Wychowania,
wazna byla krytyka mieszczanstwa europejskiego i jego konsumpcyjnosci, zapo-
czatkowana w dziefach Nietzschego®, ktdrego uznaje si¢ za ojca pedagogiki reformy.
Kierowane przez niego pod adresem Niemcéw stowa, trafnie opisywaly sytuacje
spoleczenstw calego 6wczesnego cywilizowanego $wiata, przezywajacego kryzys

* Kleska Austrii pod Sadowa (1866) i wygrana wojna prusko-francuska (1870),
przyniosty Niemcom ogromne korzyéci w postaci wysokiej kontrybucji od Francji. W roku
1871 nastepuje zjednoczenie 25 panstw niemieckich w Cesarstwo Niemieckie z Cesarzem
i Krélem Prus Wilhelmem I Hohenzollernem na czele. Pierwszym kanclerzem (na lata
1871-1890) zostaje Otto von Bismarck (1815-1898), dazacy do wzmocnienia nowego
panstwa poprzez jego centralizacje.

> Niemieckie nastroje spoteczne, poglady i wptywy filozoficzne opisuje M.S. Szy-
manski w ksiazce Niemiecka pedagogika reformy 1890-1933, WSiP, Warszawa 1992.

¢ Przykladem jest tu: F. Nietzsche, Niewczesne rozwazania, . L. Staff, Wydawni-
ctwo Zielona Sowa, Krakéw 2003.

15
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duchowych wartoéci. Wedlug oceny Nietzschego niemiecka kultura nie posiadata
zadnego charakteru, a jej wartoscig byl ,wyksztalcony filister”: bezradny i zapa-
trzony w przeszlo$¢. Jedyny ratunek dla narodu widzial w zwréceniu sie ku etosowi
legend germanskich z ich warto$ciami moralnymi oraz w odcigciu si¢ od history-
zmu. Podobna krytyke, wskazujac jednak na inne rozwiazania, glosili w Niemczech
opiniotwérezy w tych latach myéliciele, tacy jak Paul Anton de Lagarde (uznawany
za duchowego ojca holokaustu, formulujacy postulaty utworzenia Koéciota o cha-
rakterze narodowym, co mialo odrodzi¢ niemieckg kulture i scali¢ naréd $wiato-
pogladowo) i Julius Langbehn (przeciwnik materializmu i antysemita), upatrujacy
ratunku w wychowaniu miodych pokoleri wyzwalajacych nowy, zdrowy potencjat
z dala od przemystu i zepsutych miast.

Po I wojnie $wiatowej przyszedt wielki i niespodziewany kryzys gospodarki
curopejskiej (1929-1933), kedry najmocniej dotknat Stany Zjednoczone i Niemcy’.
Na poglebiajacej si¢ atmosferze rozczarowania skorzystata Narodowo-Socjalistyczna
Niemiecka Partia Robotnikéw (NSDAP) z Adolfem Hitlerem na czele, ktéra
w 1933 roku doszta do wladzy, gloszac hasta antysemickie i rewanzystowskie, w czym
nie odbiegata od ogélnie panujacych nastrojéw spotecznych. Hitler ogtosit powstanie
III Rzeszy. Organizowat liczne pochody i demonstracje, ktére mialy pobudzaé wspél-
note ,krwi i ziemi”. Zalozenia zwiazane ze zjednoczeniem narodéw niemieckich
zostaly zrealizowane w zupetnie inny sposéb, niz chcieli tego filozofowie i pedagodzy
niemieccy. Rezultatem dzialaii Hitlera byta I wojna $wiatowa.

1.3. Herbartyzm a Nowe Wychowanie

Charakterystyczny dla obecnych czaséw obraz szkoly uksztaltowal si¢ w Euro-
pie XIX wieku pod wplywem Johanna Heinricha Pestalozziego (1746-1827)
i Johanna Friedricha Herbarta (1776-1841), ktérzy poszukiwali jedynej, doskona-
lej metody nauczania. Zastuga Herbarta bylo dofaczenie pedagogiki do systeméw
naukowych. Jego kontynuatorami byli: Tuiskon Ziller (1817-1882) i Wilhelm
Rein (1847-1929), ktérzy stworzyli tak zwang szkole tradycyjna, okreslang réw-
niez szkolg herbartowska, mimo ze dzieto to pod wieloma wzgledami nie odpowia-
datoby swojemu ,,0jcu duchowemu” — Herbartowi. Dla niego bowiem pedagogika
miala spaja¢ wszystkie nauki i by¢ nauka ,wyzszego rzgdu: bada bowiem wspdlne

7 Do eskalacji kryzysu w 1923 roku doprowadzily: slaba rzadzaca partia socjaldemo-
kratyczna, krwawo sttumione dziatania ruchu rewolucyjnej lewicy, proby puczu, hiperinflacja
i konieczno$¢ splaty reparacji wojennych. Jedynie pomoc zewnetrzna i zmiana polityki panistw
zachodnich, w 1924 roku, uchronily mlode paristwo od upadku.
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wszystkim naukom zalozenia i granice oraz prawa mysli, ktéra je stworzyla i tworzy
dalej”™. Jak dowodzi Andrzej Murzyn’, w pedagogice Herbarta wazna role odgrywa
religijno$¢, swiat duchowy czlowieka i do§wiadczenie wewngtrzne jako przedmiot
samoobserwacji. ,Filozoficzna pedagogika Herbarta opiera si¢ gléwnie na tezie, ze
nauczanie ma sens tylko wtedy, kiedy jest nauczaniem wychowujacym”"°.

Herbartysci okreslili istote procesu wychowania i edukagji, ich warunki,
racjonalng strukture, metody i organizacje, sprowadzajac glebokie poszukiwania
filozoficzne swego prekursora do postaci regul i recept dajacych si¢ zastosowaéd
w kazdej sytuacji. Od ostatniego ¢wieréwiecza XIX wieku do I wojny $wiatowej ich
prace uznawano za jedyna stuszna teori¢ nauczania. Rozumienie procesu wychowa-
nia jako zjawiska obiektywnego, niezaleznego od wicku i zréznicowania podopiecz-
nych, pozwalalo na stosowanie w kazdym przypadku tych samych metod i przyj-
mowanie tych samych celéw. Wychowankowie zawsze powinni byli si¢ psychicznie
dostosowywac do obiektywnie wyznaczonych celéw wychowania, stad tez okresle-
nie ,nauczanie obicktywne”. Dla Herbarta pi¢cioma podstawowymi cnotami'' —
celami wychowawczymi — byly:

1. Zgodnos¢ woli i przekonan czlowicka.

2. Uznawanie wartosci silnej woli.

3. Zgodnos¢ wiasnej woli i woli innych — ,idea zyczliwosci”.

4. Uznawanie prawa jako wartosci nadrzedne;.

5. Uznawanie nicodzowno$ci kary za krzywdzace innych tamanie prawa'
Spetnianie wymienionych idei moralnych bylo réwnoznaczne z osiagnigciem przez
czlowieka idealu wychowania.

O charakterze szkoly tradycyjnej stanowita stosowana w jej ramach meto-
dyka kreowania przebiegu procesu wychowania, a elementami tego procesu byly:
nauczanie, karno$¢ i pielegnowanie. Karnos¢, ktéra z zalozenia miala by¢ spo-
sobem doraznym i krétkotrwatym, stosowanym po to, by osiagnaé skupienie
i porzadek potrzebne do nauczana, stata si¢ dominujaca cecha tego rodzaju szkoly.

8 W. Tyburski, A. Wachowiak, R. Wisniewski, Historia filozofii i etyki do wspdt-
czesnosci — Zrédia i komentarze, Wydawnictwo TNOIK ,Dom Organizatora’, Torun
2002, s. 20.

° A. Murzyn, Filozofia nauczania wychowujgcego J.E. Herbarta, Oficyna Wydaw-
nicza Impuls, Krakéw 2010.

10 Tamze, s. 37.

" K. Soénicki, Rozwdj Pedagogiki zachodniej na przetomie XIX i XX w., Patistwowe
Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1967, s. 30-35.
2 Wskazywane przez Herbarta ,,cnoty” ustalone byly na podstawie powszechnosci

ich uznawania, a nie wnioskéw badawczych, co $wiadczylo o nickonsekwencji naukowe;.

17



18

I. KONTEKST HISTORYCZNY POWSTANIA SZKOL WALDORFSKICH

Wychowanie traktowano jako ,efekt uboczny” nauczania (nauka wychowujaca).
Istotne byly odpowiednie tresci edukacyjne i ich duza liczba. Dzigki temu umyst
mial mozliwo$¢ ksztattowania si¢ oraz utrwalania i uswiadamiania sobie nabytych
tresci, w wyniku czego nastgpowaly rozwdj intelektu i odpowiednie wychowanie.
Wychowanie jako odr¢bna dziedzina nauki rozpoczeto swoja histori¢ dopiero
w potowie XVIII wicku, a jego rozkwit nastapil w potowie wicku nastgpnego i wiaze
si¢ z Nowym Wychowaniem.

Tuiskon Ziller, uczen Herbarta, na podstawie ,teorii skréconej rekapitula-
cji” ustalil material dydakeyczny, ktéry mial przynosi¢ najlepsze wptywy wycho-
wawcze'?. Wilhelm Rein, uczen Zillera, opracowat staly strukture budowy lekeji,
na podstawie herbartowskiego ksztaltu procesu myslenia'®, wyrdzniajac ,stopnie
formalne” lekgji: (1) Przygotowanie; (2) Przedstawienie; (3) Polaczenie; (4) Zebra-
nie; (5) Zastosowanie. To wlasnie Rein stworzyl zwarty system, kedry przyjat si¢
powszechnie w szkolnictwie.

W Polsce gléwnymi kontynuatorami i propagatorami mysli Herbarta byli: Mie-
czystaw Baranowski, Antoni Danysz (ktéry objal pierwsza w Polsce katedre pedago-
giki) oraz Franciszek Majchrowicz. Wiasny system pedagogiczny, oparty na ,naukowej
pedagogice” Herbarta, opracowal Henryk Wernica, a Jan Wiadystaw Dawid wprowa-
dzit trzy kategorie poznawcze: cz¢éci, cechy i typy rzeczy, lecz byl elastyczny w stosowa-
niu tych podziatéw, akcentujac ogromna rolg samodzielnosci pracy nauczyciela.

System ,,szkoly tradycyjnej” mozna scharakteryzowaé w nastgpujacych
punktach®:

1. Pedagogika traktowana jest jako osobna nauka, positkujaca si¢ w zakresie
wychowania etyka (cele) i psychologia (metody).

2. Jest to system intelektualistyczny. Gléwne zadania wychowawcze powinny
spetniad rodzina i koscidl.

3. Duzailo$¢ nauczanego materiatu to podstawa dla rozwoju. Zaniedbywalo si¢
nauki $ciste jako dalekie od wyzszych idei.

4. Uczenie si¢ i nauczanie tego, co sprawdzone i zamknigte w czasie (ponadcza-
sowa warto$¢ danej tredci). Aktualng wiedze traktowano jako ,nieustalong

i chwiejna”

5. Konserwatywny sposéb myslenia: te same podreczniki, tresci, pamigciowe
ich opanowywanie i ten sam sposéb prowadzenia lekeji.

1 Dla klas mtodszych mialy to by¢ bajki, dla klasy IT - robinsonada, dla klasy III -
dzieje patriarchdw, a pézniej ,opowiadania rycerskie, dzieje krolow zydowskich, zycie Jezu-
sa, apostoldw, reformacja, historia $wiecka”. Zob. K. Sosnicki, dz. cyt., s. 56.

!4 W procesie uczenia si¢ Herbart wyréznit stale stadia: jasno$é, kojarzenie i system.

> K. Sosnicki, dz. cyt., s. 35-37.
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6. Bezwzgledny autorytet podrecznika i nauczyciela, moralnosé religijna (utoz-
samienie paistwa i religii).

7. Nieuwzgledniato si¢ indywidualnosci ucznia, stosujac jednakowe dla wszyst-
kich ,urabianie” wzorowane na dyscyplinie wojskowej.

8. Kara, wbrew herbartowskim zatozeniom, stala si¢ w praktyce szkolnej gléw-
nym $rodkiem dyscyplinujacym.

9. Brak zainteresowania wychowaniem spolecznym. Troska tylko o rozwdj
moralny.

Ten typ szkoly $wigcit swoje triumfy 30 lat po $mierci Herbarta — za cza-
séw Reina. Niemcy byly wowczas panstwem militarnym, w ktérym potrzebna byta
autorytarna szkota, przygotowujaca mlodziez do stuzby obywatelskiej. Taki system
stworzyl w rezultacie szkole bierna, schematyczng i bezduszng. Whasnie ta ,techni-
cyzacja” i odindywidualnienie proceséw edukacji oraz wychowania staly si¢ obiek-
tem krytyki reformatoréw zarania XX wieku, dajac poczatek wielkim zmianom
w pedagogice. Nowe Wychowanie po zwycigstwie Ententy nad Tréjprzymierzem
w I wojnie $wiatowe;j stato si¢ wiodacym nurtem pedagogicznym, ktéry w centrum
zainteresowania postawil dziecko jako najwyzsza wartos¢ (pajdocentryzm). Jego
naczelne hasta glosity potrzeb¢ humanizacji wychowania i zblizenia szkoty do zycia.
Propagowano rezygnacje z przymusu, opierajac wychowanie na naturalnych proce-
sach zachodzacych w samym wychowanku. Akcentowano potrzebg samodzielnosci
poznawczej i dostosowania sposobu oraz treéci nauczania do indywidualnosci dzie-
cka. Zakwestionowano réwniez istnienie uniwersalnej metody nauczania, na rzecz
subiektywizmu poznawczego i intuigji.

1.3.1. Terminologia, zasi¢g terytorialny i ramy
czasowe Nowego Wychowania

Termin ,nowe wychowanie” zostal uzyty po raz pierwszy w roku 1899 przez
Edmunda Demolinsa, twoérce jednego z trzech pierwszych wiejskich doméw
wychowania'®. Okredlenie to, stosowane w odniesieniu do szkét i placéwek oswia-
towych, jest symptomatyczne. Wskazuje bowiem, ze wlasnie wychowanie, a nie
edukacja, jest postrzegane jako priorytetowe w procesie tworzenia (lub tworze-
nia si¢) pelnego czlowicka. W Stanach Zjednoczonych dazenia do catkowitej
odmiany oblicza szkoty okreslano jako progresywizm, w Europie ruch ten zyskat

16 ]. Sobezak, Recepcja idei ,nowego wychowania” w polskiej pedagogice okresu migdzy
wojnami, Cz. 1, Wydawnictwo Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1978, s. 16.
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nazwe¢ Nowe Wychowanie, w Rosji — Swobodne Wychowanie, a w Niemczech -
Pedagogika Reformy.

Nowe Wychowanie nie bylo zwartym i jednolitym systemem'. Sami
jego tworcy dazyli do scislejszego samookreslenia, wyczuwajac stabos¢ w zbyt
duzym zréznicowaniu inicjatyw pedagogicznych, jednak bez powodzenia'.
Nowe Wychowanie nalezy postrzega¢ jako luzny zbidr systeméw i kierunkow
pedagogicznych”, funkcjonujacych w ramach ogélnie okreslonych poszukiwan
edukacyjno-wychowawczych.

Kraje europejskie, w ktorych najsilniej zaznaczyla si¢ jego dziatalnos¢ to
Francja, Szwajcaria, Niemcy, Anglia i Polska, a poza Europa — Stany Zjednoczone.
W Rosji centrum stanowita Moskwa, a w Petersburgu rozwineta si¢ pedagogika
eksperymentalna. Wiasciwy okres rozwoju Nowego Wychowania przypada na
ostatnie dziesi¢ciolecie XIX wieku i pierwsze trzydziestolecie wicku XX. Za jego
gdrna granice, koriczacy te epoke w Europie, zwykle przyjmuje si¢ date wybuchu II
wojny $wiatowej, a w Ameryce nawet rok 1954%. Czesto tez granic czasowych nie
wyznacza si¢ wcale, odnajdujac pierwsze jego symptomy juz w filozofii Jeana-Jac-
quesa Rousseau i Johanna Heinricha Pestalozziego, a ich kontynuacje w wielu ini-
cjatywach pedagogicznych dnia dzisiejszego®'. Jednakze czas najdynamiczniejszego

7" Systemem jest teoria wychowania, ktdra $ledzi pojecie wychowania w réznych
dziedzinach. Za system pedagogiczny réwniez nalezy uzna¢ koncepcje szkoly tradycyjnej.

8 Kazimierz So$nicki, opisujac zjawisko Nowego Wychowania, wymienia
w jego ramach nastepujace kierunki pedagogiczne: pedagogike funkcjonalng (szkota
na miar¢ dziecka); szkole pracy z jej gléwnymi typami; pedagogike eksperymentalng
(psychika dorostego i dziecka rdéznig si¢); pedagogike psychoanalityczna; pedagogike
personalistyczng (czlowick potrafi wznies¢ si¢ ponad swoja biologie); pedagogike kul-
tury; pedagogike spoleczna. Zob: K. Soénicki, dz. cyt., s. 100. Wielo$¢ kierunkéw peda-
gogicznych, ich wzajemne przenikanie si¢, dopuszcza do pewnych granic elastycznosé
ich porzadkowania.

¥ Kierunck pedagogiczny ,ogranicza si¢ do jednej dziedziny wychowania na przy-
ktad do wychowania og6lnego i okresla w sposéb whasciwy przedmiot, treéci i metody peda-
gogiczne dla tej dziedziny lub nawet dla pewnej strony, lub sktadnika tej dziedziny”, J. Sob-
czak, dz. cyt., s. 19.

2 Po wystrzeleniu w kosmos przez Zwiazek Radziecki psoéw: Eajki i Strielki,
w USA zmieniono poglad na temat zadan szkoly. Jednym z priorytetéw stalo si¢ wéwczas
efektywne nauczanie.

! Na przestrzeni wickéw pojawialy si¢ podobne inicjatywy, lecz nigdy w ramach
szerszego ruchu. Przykladem moze by¢ szkota Wiktora Ramboldini (1378-1446) w Man-
tui zwana Casa Gioiosa (radosny dom), gdzie jednym z celéw wychowania byt rozwéj fizycz-

ny jako podstawa rozwoju umystowego.
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rozwoju tego nurtu w pedagogice i filozofii, na tyle wyraznie odznacza si¢ na tle
swej epoki, ze umieszczenie go w konkretnych ramach czasowych nie bedzie duzym
naduzyciem, a z pewnoscia utatwi jego opis i percepcje.

Za poczateck Nowego Wychowania przyjelam w tej ksiazce rok 1879,
w ktérym powstala pierwsza pracownia psychologii eksperymentalnej Wilhelma
Wundta (1832-1920), poniewaz to jego badania zapoczatkowaly zmiany w spo-
sobie postrzegania rozwoju czlowieka i jego potrzeb. Whasnie ta data oznaczono
poczatek psychologii jako samodzielnej dyscypliny naukowej, jest wiec na tyle
wazna, ze z powodzeniem moze okresla¢ poczatek nowego myslenia o cztowieku
réwniez w pedagogice. Za prekursora Nowego Wychowania na gruncie pedagogiki
zgodnie uwaza si¢ Johna Dewey’a (1859-1952), ktéry w 1896 roku zatozyt w Chi-
cago w Ameryce swoja Laboratory School.

Jako date konczaca okres rozkwitu Nowego Wychowania przyjetam rok
1939. W samych Niemczech, jak twierdzi Mirostaw S. Szymanski*’, mozna wska-
zywaé juz rok 1933, czyli datg dojscia do wladzy Adolfa Hitlera i poczatek procesu
eliminacji humanistycznych nurtéw pedagogiki i o$wiaty>. Wojna zmienita sposéb
patrzenia na $wiat i cztowieka jako istote duchowa, co jest tak istotnym faktem,
ze moze on wyznacza¢ granicg czasowg koriczacg humanistyczng epoke Nowego
Wychowania w Europie.

1.3.2. Filozofia i idee Nowego Wychowania

Poczatek Ruchu Nowego Wychowania, czyli schylek XIX wicku, to w filozo-
fii pojawienie si¢ kultu indywidualizmu jednostki Maxa Stirnera (1806-1856)%.
Popularne byly réwniez prace Friedricha Nietzschego (1844-1900) i jego idea nad-
cztowieka. Nietzsche uwazal, ze dotychczasowe wzorce postaw i mysli wyczerpaly
si¢ i potrzebny jest nowy wzorzec wolnego czlowieka, nieskrepowanego doswiad-
czeniem ostatnich stuleci.

22 M.S. Szymanski, Niemiecka..., dz. cyt.

# Lata 1890-1933 wyznaczaja réwniez granice okreséw historycznych: Rzesza
Wilhelminiska (1890-1918) i Republika Weimarska (1919-1933), rozdarte I wojng $wia-
tows, co znajduje odzwierciedlenie w niemieckiej mysli humanistycznej i kierunku poszuki-
wan pedagogicznych tamtego czasu.

# Stirner glosil, ze jednostka zyje sama dla siebie i jest dla siebie jedynym realnym
bytem. Nic wigc, poza nia sama, nie moze jej krepowad. Jego pogladami fascynowal si¢ réw-

niez Rudolf Steiner.
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Na ksztatt mysli pedagogicznej Nowego Wychowania, obejmujacej swym zasie-
giem calg Europe i Stany Zjednoczone, decydujacy wplyw mialy trzy wielkie nurty
filozoficzne: naturalizm (ktérego ojcem duchowym byl Jean-Jacques Rousseau)®,
socjologizm (Auguste Comte, Emile Durkheim) i kulturalizm (Immanuel Kant,
Wilhelm Dilthey, Bogdan Nawroczynski). Nurty filozoficzne zaowocowaly trzema
nurtami pedagogicznymi: pedagogika psychologiczna, pedagogika socjologiczna
i pedagogika kultury. W filozofi¢ Nowego Wychowania wpisuje si¢ rowniez przeko-
nanie o koniecznosci wlaczania w programy szkolne wychowania estetycznego®. Byta
to, obok naturalizmu i indywidualizmu, najbardziej rozpoznawalna cecha tego ruchu.

W roku 1915 powstala Mi¢dzynarodowa Liga Nowego Wychowania,
zrzeszajaca reformatorskich pedagogéw z calego $wiata, co dato mozliwos¢ petnej,
miedzynarodowej wymiany do$wiadczen i pogladéw. Liga opublikowata swe pod-
stawowe zasady”’, wérdd keorych zwracano m.in. uwage na:

—  przewage wartosci duchowych nad materialnymi;

— szacunck dla indywidualnosci dziecka i jego zainteresowan;

—  rezygnacje z odgornej dyscypliny na rzecz takiej, ktora ustalaja same dzieci

przy wspdtpracy nauczycieli;

— rezygnacje ze wspolzawodnictwa na rzecz wspétdziatania;

— pozytywny stosunek do koedukacji w klasach.
W 1925 roku, na tamach ,Pour I'Ere Nouvelle”, odniesiono si¢ do zagadnien
wychowania moralnego i estetycznego wskazujac m.in. na: konieczno$¢ nagra-
dzania ucznidéw i unikanie karania ich, warto§¢ poznawania pigkna i moralnosci,
wykluczanie wspétzawodnictwa, prawo dziecka do stopniowego dochodzenia do
krytycznego osadu, tolerancj¢ i otwarto$¢ na $wiat. Szkoly pracujace zgodnie z ide-
ami Pedagogiki Reformy charakteryzowaly sie:

— dbaloscig o otoczenie i zajgcia zwigzane ze sztuka;

— akcentowaniem roli nauczyciela jako duchowego towarzysza dziecka;

— dawaniem uczniowi mozliwosci podazania za wlasnymi wyborami.

» Naturalizm, identyfikowany wlasnie z Nowym Wychowaniem, stat w sprzeczno-
$ci z ugruntowanym w tym czasie ksztaltem szkoly tradycyjnej i zasada ,urabiania”

%O wprowadzeniu wychowania estetycznego do szkét zadecydowal motyw eko-
nomiczny. W dobie masowej, taniej produkeji prébowano podniesé warto$é towaru wiasnie
o t¢ niewymierng cecheg, jaka jest pickno. Trzeba zatem bylo wyposazy¢ przyszlych konsu-
mentdw i wytwdrcéw w umiejetnosci oceny estetycznej i wrazliwo$é na nia. Z wychowa-
niem estetycznym zaczeto taczy¢ rozwdj osobowosci czlowicka jako sposéb na indywiduali-
zacj¢ egzystendji i bardziej osobiste podejscie do rzeczywistodci.

¥ Zob.]. Sobczak, dz. cyt., s. 23.

28 Tamze, s. 24.
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Cechami spajajacymi cale zréznicowanie ruchu Nowego Wychowania byty:

— negacja szkoly tradycyjnej;

— wychowanie ,naturalne” (rozumiane w zréznicowany sposdéb: naturalizm
srodowiskowy, swobodny rozwdj psychiczny, naturalizm biogenetyczny);

— ograniczenie i zmiana tresci nauczania oraz wprowadzenie wychowania este-
tycznego (rysunek, s'piew, prace reczne, gimnastyka, taniec);

— dominacja uczenia si¢ nad nauczaniem;

— oddanie odpowiedzialnosci za wlasne wychowanie uczniom, pod opieka

(nie kierownictwem) nauczyciela;

— idee wolno$ci, réwnosci i braterstwa;
— docenienie warto$ci bledu i postaw polemicznych.

Poczatek XX wicku proponuje wi¢c pedagogom dwa systemy pedagogiczne.
Jeden opierajacy si¢ na tym, co formalne, zewngtrzne i uznane, odnoszacy si¢ do war-
toéci obiektywnych, do szanowania ktérych wdraza si¢ dziecko. Drugi akcentujacy
subiektywne potrzeby dziecka i dazacy do jego poznania, czerpigcy swoje podstawy
z psychologii rozwojowej. Najwazniejsze staja si¢ zagadnienia zwiazane z osobo-
woscig i jej rozwojem. Osobowo$¢ postrzegano wowezas jako strukturalng catos¢
zycia psychicznego lub niepowtarzalng indywidualnos¢, uwazajac, ze nie jest ona
»gotowa’, lecz tworzy si¢ dzigki samodzielnym dazeniom®.

Nowe Wychowanie, jako sprzeciw wobec szkoly tradycyjnej, wyrazato
sic w bardzo indywidualnie konstruowanych dzialaniach pedagogicznych. Pro-
gresywizm Dewey’a mial zmieniaé szkole tradycyjna. Drugi nurt, realizujacy si¢
w szkotach angielskich i niemieckich, akcentowal potrzebe samorzadnego udziatu
uczniéw w zyciu szkoly, co bylo wyrazem niezgody na ograniczanie ich swobdd oso-
bistych. Trzeci nurt, teoretyczno-praktyczny, jako gléwny kierunek dziatan obrat
koniecznos¢ przyblizenia szkoly do zycia i pofaczenia nauki z praca produkeyjna®.
Wowezas tez prace nauczyciela zaczgto postrzegaé w kategoriach sztuki, zaleznej
od indywidualnych talentéw, a liberalizm, keéry dotyczyt uczniéw, z czasem prze-
niost si¢ réwniez na nauczycieli.

Czlowicka przefomu wickéw postrzegano jako jednostke rozdarta miedzy
potrzeba budowania wlasnej indywidualnosci a koniecznoscia zycia wérdd innych
oraz dla innych. Czlowicka zyjacego w $wiecie petnym norm i zakazéw, tworzacego
kultur¢ oraz bedacego jej ofiarg. Ruch Nowego Wychowania, jak wéwczas sadzono,
byt jedyna realng droga dla odnowy kultury i ratunkiem dla zagubionej ludzkosci.

# K. Sosnicki, dz. cyt., s. 178.
3 Takiego podziatu dokonat Wincenty Okon we wstepie do ksiazki pod swoja re-
dakcja: Szkoly eksperymentalne w swiecie 1900—1975, WSiP, Warszawa 1977,s. 7-8.
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1.3.3. Nowe Wychowanie w Polsce

W polskiej historii wychowania najwybitniejsze dzielo epoki o$wiecenia, autorstwa
Hugona Kollataja (1750-1812), Stan oswiecenia w Polsce w ostatnich latach pano-
wania Augusta III 1750-1764", traktowalo oswiate jako narzedzie spoleczno-naro-
dowego wychowania. Pierwsza synteza dziejéw wychowania byta praca Bronistawa
Trentowskiego (1808-1869), Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej jako
umiejetnosci wychowania, nauki i oswiaty, stowem wyksztatcenia naszej mtodziezy
(napisana w 1842 roku, zob. wydanie z 1970 roku)®. Istotne dla rozwoju polskiej
mysli pedagogicznej stalo si¢ tez dzielo Jézefa Lukaszewicza (1799-1873), kedry
w swojej czterotomowej Historyi szkdt w Koronie i Wielkim Ksigstwie Litewskim?,
opisat rozwdj szkolnictwa polskiego, w bardzo trafny sposéb taczac je z historia
i rozbiorami Polski.

Przedstawicielem polskiego romantyzmu, ktéry z pewnosciag miat wplyw na
ksztaltowanie si¢ pedagogiki juz w wolnej Polsce, byt réwniez Karol Libelt (1807—
1875) - filozof, dzialacz o$wiatowy i patriota, gloszacy filozofi¢ czynu. Podobnie
jak Trentowski, na réwni z rozumem stawial wyobraznie i wole, z akcentem na te
ostatnig. Stworzyl swéj wlasny system ,,umnictwa”**, w ktérym naczelne miejsce zaj-
muje ,um” — pochodzace od stowa ,,umie¢”, oznaczajace wiedze czynna i tworcza.
Wazna byla umiejetno$¢ rozwiazywania probleméw praktycznych i powszechna
o$wiata narodowa, pozwalajaca na wychowanie patriotyczne.

Czas rozkwitu nowych idei pedagogicznych przypada w Polsce na dwudzie-
stolecie miedzywojenne, po ktérym az do roku 1989 trudno méwi¢ o jakimkol-
wiek zréznicowaniu, eksperymencie i post¢pie w szkolnictwie. Dopiero powstanie
nowej niepodlegtej Polski, z otwartym rynkiem dostepu do edukacji, zmienito t¢
sytuacje. Okresem, ktdry nalezy scharakteryzowaé w kontekscie Nowego Wycho-
wania i szkot waldorfskich w Polsce, jest wlasnie dwudziestolecie migdzywojenne,

' H. Koltataj, Stan oswiecenia w Polsce w ostatnich latach panowania Augusta 111
(1750-1764), Bezptatny dodatek dla prenumeratoréw ,, Tygodnika Ilustrowanego’, Warsza-
wa — Nakfadem Gebethnera i Wolfa. Krakéw — G. Gebethner i Spotka 1905, hteps://kpbe.
umk.pl/dlibra/publication/786/edition/2752/content (dostep: 23.07.2020).

32 B. Trentowski, Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej, jako umiejetnosci wy-
chowania, nauki i oswiaty, stowem wyksztalcenia naszej mlodziezy, Zaklad Narodowy im. Osso-
linskich, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk, Wroctaw—Warszawa—Krakéw 1970.

3 . bukaszewicz, Historya szkél w Koronie i Wielkim Ksigstwie Litewskim,
Ksiegarnia ].K. Zupanskiego, Poznan 1849.

34 S. Woloszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku, Dom Wydawniczy Strze-
lec, Kielce 1998, 5. 15-17.
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poniewaz w tym czasie zaréwno idee Steinera, jak i reformatorskich pedagogéw
rozwijaly si¢ najsilniej i mialy mozliwos¢ przenikania takze do polskich szkét.

W czasach, gdy mysl pedagogiczna ruchu Nowego Wychowania kietko-
wata, Polska nie istniata jako niepodlegle paristwo. Nardd polski byt rozdarty
miedzy trzema zaborcami i ostably po upadku kolejnego powstania w 1864 roku.
W zaborze rosyjskim wcigz trwala rusyfikacja, jednak zabér austriacki z Galicja
pozwalal na wigcej swobdd, w tym nawet na polska administracje i szkolnictwo
w jezyku polskim.

Wybuch I wojny $wiatowej i pdzniejsza klgska wszystkich trzech zabor-
céw daly Polsce szanse na odrodzenie. Traktat Wersalski, dla Niemcéw synonim
kleski, dla Polski byl poczatkiem niepodlegloéci i pracy dla odrodzonej ojczyzny.
W 1918 roku stala si¢ ona republikg z Tymczasowym Naczelnikiem Panstwa Joze-
fem Pilsudskim na czele. Kraj, odradzajacy si¢ w atmosferze rewolugji spotecznej,
byt wyniszczony i zacofany gospodarczo, a jego sytuacja polityczna na arenie mig-
dzynarodowej réwniez nie przedstawiata si¢ dobrze®.

Dla budujacej si¢ Drugiej Rzeczpospolitej, sprawy oswiaty byly niezwykle
istotne. Jednakze dopiero w 1932 roku ustawa o ustroju szkolnictwa unormo-
wala stosunki prawne, dajac przyzwolenie na funkcjonowanie szkét prywatnych.
Nie bylo ich jednak w tych latach wiele*. Dokladano starani, by podnosi¢ poziom
zawodowy wsrdd nauczycieli. Mogli oni ksztalci¢ si¢ i prowadzi¢ badania naukowe
w Panistwowym Instytucie Pedagogicznym w Warszawie, dziatajacym do 1925 roku.
Paristwo organizowato réwniez réznego rodzaju kursy pedagogiczne. W 1919 roku
otworzyta swe podwoje Wolna Wszechnica Polska — prywatna, spoleczna uczelnia
ze Studium Pracy Spoleczno-Oswiatowej kierowanym przez Helen¢ Radlinska.
W 1922 roku, dzi¢ki Marii Grzegorzewskiej, otworzyl swoje podwoje Panstwowy
Instytut Pedagogiki Specjalnej (PIPS). W 1907 roku powstato w Warszawie Polskie
Towarzystwo Psychologiczne i Towarzystwo Badan nad Dzieémi, kierowane przez
polska uczennic¢ Dewey’a — Aniele Szycéwneg¥. W 1919 roku na Uniwersytecie

¥ ZSRR nie uznawato swej straty Ziem Wschodnich, a Republika Weimarska nazy-
wata Polske ,,krajem tymczasowym’, dazac do przywrdcenia ukladu sit sprzed wojny. Sojusz-
nikiem, i to nie bezinteresownym, Polski byla Francja, szukajaca sprzymierzencéw przeciw
Niemcom. Uklad z Francjq stal jednak na przeszkodzie $cislejszej wspdtpracy z Wielka Bry-
tanig. Polska byta wigc wladciwie osamotniona, staba wewnetrznie i w ciaglym zagrozeniu ze
strony dwdch graniczacych z nig mocarstw.

3¢ E. Magiera, Ustawa o szkolnictwie prywatnym z 11 marca 1932, w: T. Jalmuzna,
W. Lezanska (red.), Szkolnictwo niepubliczne w Polsce i w Europie w XX wieku, Wydawni-
ctwo Wyzszej Szkoly Informatyki, E6dZ 2002, s. 45-50.

7 J.Sobczak, dz. cyt., s. 64.
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Poznariskim utworzono pierwsza katedre pedagogiki z Antonim Danyszem na
czele. Rozwingta si¢ dziatalnos¢ wydawnicza, a do popularyzacji mysli zwigzanych
z Nowym Wychowaniem przyczynito si¢ zwlaszcza Wydawnictwo Ksigznica Polska
Towarzystwa Nauczycieli Szkét Srednich i Wyzszych (od 1924 Ksigznica—Atlas).
Tu w 1924 roku wydano publikacje Szkola a spoleczeristwo Dewey‘a. Preznie dzia-
fata réwniez ,Nasza Ksiegarnia’, dzigki ktérej w latach 1921-1939 ukazato si¢
ponad 200 ksiazek zwiazanych z tematyka pedagogiczna.

Polskie teorie i praktyka wychowania wspélgraly z tendencjami $wiatowymi
i ich réznorodnoscia. Za najbardziej znanego polskiego uczonego, zwiazanego
z Nowym Wychowaniem, uznaje si¢ Janusza Korczaka, fascynujacego si¢ filozofia
Steinera. Jednakze w dwudziestoleciu miedzywojennym aktywnie dziatalo wielu
pedagogdw, wiréd keorych mozna wspomnie¢ takie nazwiska, jak: Jozefa Joteyko,
Maria Grzegorzewska, Bogdan Nawroczynski, Henryk Rowid czy Jozef Mir-
ski. Pisali oni, w tonie nauk Nowego Wychowania, o koniecznosci zmiany relacji
nauczyciel-uczen, umozliwianiu rozwoju zainteresowari ucznia. Dostep do naj-
bardziej postgpowych idei gwarantowaly bogata literatura, kontakty z pedagogami
na $wiecie i mozliwo$¢ przebywania w §wiatowych osrodkach eksperymentalnych.
Helena Radlinska opisuje je w ,Rocznikach Pedagogicznych”. (Czasopisma byly
wowczas najpelniejszym Zrédlem informacji o nowych metodach dydaktyczno-
-pedagogicznych). W 1912 roku J6zefa Joteyko organizuje Mi¢dzynarodowy Kon-
gres Pedologii, a Polacy duzymi zespotami goszcza na réznego rodzaju kongresach za
granica, jak réwniez zapraszaja osobisto$ci $wiata nauki do Polski**. Henryk Rowid,
przez 20 lat redaktor ,,Ruchu Pedagogicznego” i autor pracy Szkofa twércza (1926),
propagowal idee ,szkoly pracy”. Koncepcja szkoly twérczej, cieszaca si¢ w Polsce
duzym zainteresowaniem, doczekata si¢ opracowanych przez Franciszka Sniehote
zasad warunkujacych efektywno$¢ pedagogiczng. Weréd nich autor wyréznit:
samodzielno$¢ i naturalnos¢ wykonawcy, dostosowanie tworczosci do poziomu
i zainteresowan dziecka, gospodarowanie sitami, dostosowanie pracy do podmiotu,
efekeywno$¢®. Swiadoma aktywnos¢ stata si¢ podstawowa normg dydakeyki i teorii
wychowania, a szkota miala stwarza¢ dla niej przyjazne srodowisko. Wprowadzano
nowe, eksperymentalnie formy egzaminéw do szkél, pojawialy si¢ hasta dotyczace
istotnosci poznawania warunkéw zycia dzieci, a instytucja psychologa szkolnego
stawala sic waznym elementem szkoly. Powracano do postepowych mysli rodzi-
mych filozoféw i pedagogéw. Szczegdlne miejsce zajeta w tym kontekscie postaé
Bronistawa Trentowskiego, ktérego idee o niespetna 10 dekad wyprzedzily Nowe

% Adolphe Ferriere mial na Uniwersytecie Jagielloriskim wyklady poswiecone te-
matyce szkoly aktywne;.
¥ F Sniehota, O szkole tworczg, Slalski Instytut Wydawniczy, Katowice 1927.
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Wychowanie. Uwazal on, ze dziecko powinno by¢ oérodkiem wszelkich dociekan
pedagogicznych, a za cel wychowania szkolnego uznal usamodzielnienie si¢ wycho-
wanka jako jednostki wolnej, wyemancypowanej moralnie i intelektualnie. Najlep-
sza metoda wychowawcza byl wedlug niego dobry przyktad i uczenie si¢ na wias-
nych bledach, a karnos¢ uwazat za zto konieczne®.

Antynomia swobody i przymusu w wychowaniu, czyli dwéch sprzecznych
z pozoru postaw wychowawczych, byla waznym i czgsto podejmowanym przez
Trentowskiego zagadnieniem. Dylemat ten, jako pierwszy w Polsce, rozwiazat
pozniej Bogdan Nawroczynski, piszac: ,Wychowanie nie moze i nie powinno
by¢ oparte wylacznie na zasadzie swobody lub wylacznie na zasadzie przymusu.
Obydwie te zasady wystepuja tacznie”™. Osobowos¢ cztowieka, ktéra powinna sie
ksztattowaé w poczuciu szacunku dla wartosci kulturowych, musi by¢ poddawana
swartosciowemu” przymuszaniu. Ma by¢ réwnoczesnie wynikiem swobodnego
rozwoju. Wychowanie w optyce Nawroczynskiego osiaga swoj ideal, gdy cztowick
zdobywa wolno$¢ moralna, dzigki ktérej jego postgpowanie i sumienie sa zgodne,
a przymus polega na wewngtrznym opanowaniu si¢. Przymus jest wiec nieunik-
niony, a swoboda nicodzowna, by zasady moralne mogly si¢ uwewnetrzni¢. Zbyt
liberalne wychowanie nie mialo w Polsce wielu oredownikdw, wazne natomiast
bylo zainteresowanie wychowanka i co za tym idzie, wychowanie uczuciowe.
Na tym polu zaréwno teoretycy, jak i praktycy wychowania zauwazali ogromne
braki w prakeyce szkolnej*.

Dwudziestolecie migdzywojenne to, takze w Polsce, czas niezadowolenia
z dotychczasowej formy szkoly i poszukiwanie nowych metod organizacyjnych,
innych tresci i metod nauczania. Niemal wszystkie nowatorskie metody pracy,
doczekaly si¢ tez swojej realizacji na polskim gruncie. Czgsto byly one jednak twér-
czo modyfikowane, poniewaz borykajace si¢ z niedofinansowaniem szkoty rzadko
mogly pozwoli¢ sobie na cksperymenty edukacyjno-wychowawcze. Od okoto
1926 roku szczegdlng popularnosé¢ zdobywaja, za sprawa wysitkéw Jozefy Joteyko
i Henryka Rowida, idee szkoly pracy i szkoly twérczej. Dyskutowano réwniez nad
problemem wprowadzenia selekcji uczniéw ze wzgledu na indywidualne uzdol-
nienia. Przetom lat 20. i 30. XX wieku to czas popularnosci planu daltonskiego,

% B. Trentowski, dz. cyt.

# B. Nawroczynski, Swoboda i przymus w wychowaniu, Nasza Ksiggarnia, Warszawa
1929,s.42.

% Zob. L. Zarzecki, Dydaktyka ogéina, czyli ksztatcenie charakteru przez nauczanie,
Ksigznica Polska Towarzystwa Nauczycieli Sz61 Wyzszych, Lwéw 1920, s. 140; W.M. Bo-
rowski, Ogdlne zarysy wychowania narodowego, Wydawnictwo M. Arcta, Warszawa 1918,
s. 302, 305.
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ktéremu Rowid przypisywal ozywezy wplyw na postgpowe i pozytywne przeobra-
zenia systemu edukacji, a Nawroczynski pisal o stosowanych w nim, warto$ciowych
pod wzgledem wychowawczym, formach swobody®. Maria Grzegorzewska zwré-
cila uwage na osrodki zainteresowan Decroly’ego, dostosowujac metode do potrzeb
ksztalcenia pedagogdéw specjalnych. Ta innowacja zyskata z czasem wiasng nazwe
»osrodkéw pracy”, w ktdrej wazny byt bliski kontakt nauczyciel-uczen i projekto-
wanie sytuacji wyzwalajacych aktywnos¢ wychowankéw.

Zardéwno sytuacja polityczna po przewrocie majowym, jak i polskie tra-
dycje wychowawcze pozwolily na szerokie stosowanie nauczania tacznego, szcze-
g6lnie w klasach mlodszych, i na wprowadzanie tresci patriotycznych, wychowu-
jacych w mitosci do mlodej ojczyzny. Polacy nie przyjmowali nowinek z zachodu
bezkrytycznie, lecz analizowali ich uzytecznos¢, wybierajac metody i idee, ktdre
mialy szans¢ sprawdzenia si¢ w rodzimych warunkach. Wladystaw Spasowski
(1877-1941) udowadnial, ze plan daltonski, skupiajac uwage na indywidualnym
rozwoju ucznia, pomijal konieczno$¢ wprowadzania dzialaii uspoleczniajacych®.
Stanistaw Dobrowolski (1883-1978) w 1934 roku wydat obszerna prace® doty-
czaca sytemu pracownianego Heleny Parhurst (1887-1959), w ktérej opieral si¢
zaréwno na wlasnym dos$wiadczeniu, jak i na wiedzy zaczerpnigtej z bogatej litera-
tury zagranicznej. Bardzo réznie, czgsto negatywnie, oceniano popularny pomyst
sadow kolezenskich, ktére takze w oczach mlodziezy, nie spetnialy swojego zada-
nia®. Pragmatyzm amerykanski postrzegano czgsto jako potencjalnie zagrazajacy
splyceniem zycia duchowego i marginalizacja zainteresowania nauczycieli posta-
wami ich wychowankéw. Duzym zainteresowaniem obdarzano szkoly pracy i dzia-
talnos¢ Kerschensteinera, dostrzegajac tu probe taczenia idei pragmatyzmu i ide-
alizmu niemieckiego. Programy szkolne z lat 1919-1922 wskazuja na tendencje
nadawania szkofom panstwowym charakteru szkét pracy?, poprzez zwiekszanie
liczby godzin przeznaczonych na zajecia praktyczne i motywujac to ich zbawien-
nym wplywem na ogélny rozwdj (fizyczny i psychiczny) oraz na ksztaltowanie cha-
rakteru dziecka.

Pedagodzy polscy nie widzieli sprzecznoéci miedzy rozwijaniem indywi-
dualnosci ucznia a wzmacnianiem postaw obywatelskich, w czym zgodni byli

4 Tamze, s. 26.

#“ Tamze, s. 33.

% S. Dobrowolski, System klasowy i system pracowniany. Z doswiadczer w Liceum
Krzemienieckim, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1934.

4 J. Sobczak, dz. cyt., s. 145.

4 B. Nawroczynski, Polska mys| pedagogiczna, Ksigznica—Atlas, Lwéw—Warszawa
1938, 5. 222.
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z tendencjami $wiatowymi. Zauwazali jednak niebezpieczenistwa wiazace si¢ z ideq
Nowego Wychowania. Postulowano wigc, co przekladato si¢ na prakeyke, by za
wprowadzanie ich w Zycie brali odpowiedzialno$¢ do$wiadczeni pedagodzy, wyka-
zujacy si¢ wysoka kultura osobista, $wiadomoscia pedagogiczna i maksymalnym
zaangazowaniem. Niewielka w skali kraju liczbe podejmowanych eksperymentéw
mozna wigc traktowad réwniez jako wyraz duzej $wiadomosci pedagogicznej pol-
skiej kadry nauczycielskiej.

Postulaty Nowego Wychowania znalazly swoje odbicie w projektach pro-
graméw nauczania juz przed 1919 rokiem, gdzie zauwazano przede wszystkim
potrzebe ksztalcenia niezalezno$ci ucznia. Propozycje programéw  szkolnych,
dawaly réwniez duza swobode nauczycielowi. Ministerialne programy nauczania
w szkole powszechnej, zawarte w jedenastu broszurach wydanych przez Minister-
stwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego w latach 1920-1923, zacho-
wywaly tradycyjny podzial na przedmioty juz od klasy III. Komisje zwiazkéw
nauczycielskich postulowaty, w mysl zasady psychologizmu, nauke calosciows co
najmnicj do klasy IV wlacznie®. W ogélnych wskazéwkach merytorycznych za
wazniejsze zadanie uznano gruntowne przyswojenie wiedzy, niz jej duza ilos¢ prze-
kazang uczniom, co po cz¢sci odzwierciedlato postulaty pedagogéw. Nie byli oni
jednak usatysfakcjonowani zachowawczym stanowiskiem Ministerstwa w kwestii
ksztattu szkét i programéw nauczania, w ktérych za nadrzedny cel w szkole $redniej
wskazano ,,rozbudzanie intelektualnych zainteresowan”®. Po 1918 roku $cieraly si¢
tu idee Nowego Wychowania i szkota tradycyjna, z jej ugruntowana pozycja. Polski
filozof i socjolog, Florian Znaniecki (1882-1958), przedstawiciel nurtu psycholo-
gii humanistycznej pisal, ze zadaniem wychowania szkolnego jest ,,obudzi¢, rozwi-
naé i utrwali¢ w kazdej jednostce ten zarodek tworczych uzdolnien, jaki ona ze sobg
przynosi, a zarazem nauczy¢ kazda jednostke, aby swe daznosci twércze wyrazata
w solidarnej wspdlpracy z innymi, dla realizacji wspSlnych ideatow™.

Polskie proby wychowania spolecznego to poczatki samorzadu uczniow-
skiego, spéldzielnie organizowane na terenie szkét (kooperacja gospodarcza), system
wychowaweczy Janusza Korczaka z sagdem uczniowskim i dyzurami, metody harcer-
skie Aleksandra Kaminskiego (1903-1978) — twércy metody zuchowej w Polsce.
Okredlit on cztery filary, na kt6rych opart wychowanie harcerskie, ktdre inspirowato
takze prace szkol. Byly to: zabawa, zastep, sprawnosci i szczegdlna niepowtarzalna

# 7. Sobczak, dz. cyt., s. 96.
® . Sliwitiski, Organizacja szkolnictwa w Polsce wspdtczesnej. Podrecznik dla kandy-
datéw do zawodu nanczycielskiego, Ksigznica—Atlas, Lwéw—Warszawa 1932, s. 107.

0 F. Znaniecki, Kierownictwo a zwolennictwo we wspdlpracy twirezej, ,Kultura

i Wychowanie” 1934, 4, s. 294.
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atmosfera®’. Poprzez to pobudzano samodzielno$¢ w podejmowanych dziataniach
i rozbudzano aktywno$¢ dzieci oraz mlodziezy. Wtasnie aktywnos¢ jest jednym
z popularniejszych w Polsce zadan pedagogicznych, ktére taczy si¢ znaczeniowo ze
spontanicznoscia i dynamika. Nurt pedagogiki socjologicznej szczegdlnie rozwijata
wspominana juz Helena Radlinska. Pisata, ze pedagogika spoleczna ,kfadzie szcze-
gblny nacisk na stosunek wzajemny czynnikéw biologicznych i spotecznych™.
Polskie Nowe Wychowanie okresu dwudziestolecia miedzywojennego sku-
piafo si¢ przede wszystkim na ,oswojeniu” szkoly dla ucznia i nadaniu jej charak-
teru domu rodzinnego, w celu uzyskania pozytywnego wplywu pedagogicznego.
W stosunku do rozwoju mysli teoretycznej, praktyka przedstawiala si¢ jednak bar-
dzo skromnie. W latach 1926—1936 na eksperymenty pedagogiczne zdobyto si¢ nie
3

wiecej niz 30 szkét. Po IT wojnie $wiatowej proby kontynuacji niektérych watkdw

z zakresu Nowego Wychowania spotkaly si¢ z ostra krytyka wladz Polski Ludowe;j.

1.4. Nowe Wychowanie a szkoly waldorfskie

W koricu XIX wicku, najpierw w Anglii, potem we Francji i w Niemczech, otwierajg
sic Wiejskie Domy Wychowania — instytucje ogélnoksztalcace, sprzeciwiajace si¢ spo-
sobom wychowania szkoly tradycyjnej. W ramach Nowego Wychowania swoje pro-
gramy szkolne i wychowawcze tworzyli m.in.: Georg Kerschensteiner (1854-1932,
jedenz twdrcdw koncepcjiszkoly pracy), Maria Montessori (1870-1952, reformatorka
wychowania przedszkolnego), Ovide Decroly (1871-1932, jako pierwszy wprowa-
dzit gry wychowawcze i metodg globalnego czytania), Helena Parkhurst (1887-1957,
tworezyni planu daltoniskiego), Carleton Washburne (1889-1968, twérca tak zwa-
nego systemu Winnetki), Celestyn Freinet (1896-1966, opracowal wlasng metode
nauczania poczatkowego), a w Polsce Jézefa Joteyko (1866-1928), Henryk Rowid
(wlasc. Naftali Herz Kanarek, 1877-1944), Janusz Korczak (whasc. Henryk Gold-
szmit, 1878-1942), Maria Grzegorzewska (1888-1967).

Juz samo zestawienie tych nazwisk dowodzi réznorodnoéci podejmowa-
nych dziatan pedagogicznych i rangi ich twércéw. Inicjatywy pedagogiczne prze-
lomu wiekéw, skupione pod szyldem Nowego Wychowania, tworzyly pojedyncze
osoby, ktore zadaly sobie trud wdrozenia w zycie idei, w ktdre wierzyly. Poczatek

U A. Kaminski, Nauczanie i wychowanie metodg harcerskg, Nasza Ksiegarnia, War-
szawa 1948.

52 H. Radlinska, Pedagogika spoleczna, Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, Wroc-
taw—Warszawa—Krakéw 1961, s. 23.

53 J.Sobczak, dz. cyt., s. 8.
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XX wicku to wyjatkowy czas, gdy zalozenia teoretyczne i poglady filozoficzne,
w takim wymiarze przelozyly si¢ na praktyczne ich realizacje. Szczegélnie aktywni
byli wéwczas tworey niemieccy, wérdd keérych znalazt si¢ réwniez Rudolf Steiner.

Dzialania reformatoréw zmierzaly do zmiany szkoly, ktérej dotychczasowy
ksztalt uznano za niewydolny wychowawczo®®. Zmian dokonywano zaréwno pod
katem celow, tresci, jak i metod ksztalcenia oraz wychowania. Zaznaczajg si¢ tu dwa
gléwne kierunki poszukiwan. Pierwszy jednoczyt pedagogéw pod hastem wycho-
dzenia naprzeciw indywidualnym potrzebom dziecka, ktére poprzez wlasne spet-
nienie i szczgscie, ksztaltuje pozytywne i spetnione spoteczenstwo. Drugi taczyt
tych, keérzy nad szczedcie jednostki przedktadali interes spoleczny jako warunek
wszelkiego, takze indywidualnego rozwoju. Obie grupy jednogtosnie akcentowaty
wychowanie jako podstawe wszelkich dziatan pedagogicznych, podporzadkowujac
mu nauczanie, cele i tresci dydakeyczne.

Metody nauczania i skutecznos¢ tradycyjnej szkoty niemieckiej byly wow-
czas wysoko cenione na $wiecie, jednak w samych Niemczech panowala ogdlna
dezaprobata dla jej ksztattu, ktéra glosno wyrazaly réwniez znane i opiniotwércze
osobistodci $wiata kultury (m.in. pisarze: Frank Wedekind, Gerhart Hauptmann,
Thomas Mann, Hermann Hesse, Rainer Maria Rilke).

1.4.1. Wybrane realizacje idei Nowego Wychowania

w Niemczech

Apolityczna organizacja ,Wedrowne Ptaki” powstala okoto 1890 roku. Zrzeszata
mlodziez, ktdra czas wolny spedzala na pieszych wedréwkach, uciekajac w ten
sposob od niesatysfakcjonujacej codziennosci. Wiasnie sposréd nich wytonily
si¢ osobowosci, ktdre w pdzniejszych latach wspoéttworzyly niemiecka Pedago-
gike Reformy.

W nurcie szkét niemieckich, keére dbaly o rozwdj indywidualnosci ucznia
dla budowania lepszego spoleczeristwa, wazng role odegraly Wiejskie Domowe
Ogniska Wychowawcze — DLEH (Deutsche Landerziehungsheime — Niemieckie
Wiejskie Domowe Ogniska Wychowawcze)*, powotane do zycia przez Hermanna
Lietza (1868-1919), zalozyciela pierwszych trzech szk6P. Lietz, wyksztalcony na

> Zob. W. Okon, Dziesigé szkdt alternatywnych, WSiP, Warszawa 1997.

5 M.S. Szymanski, Niemiecka..., dz. cyt., s. 57.

> Byly to: szkofa w Ilsenburgu (Harz) — 1898, Hermann-Lietz—Schule w Haubin-
dzie (Turyngia) — dla mlodszych dzieci: 9-12 lat — 1901 (obecnie jest to szkota z interna-

tem, w ktorej uczy si¢ 350 uczniéw na czterech poziomach nauczania: podstawowym, dwoch
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tradycji Herbarta i Reina, uwazal, ze praca szkoly powinna skupiaé si¢ na ksztattowa-
niu silnych, moralnych charakteréw, a temu stuzy¢ mialy: ,,staly pobyt na wsi, zycie
we wspolnocie, zdrowy tryb zycia, codzienne ¢wiczenia cielesne, praktyczna praca
o charakterze rolniczym i rzemie$lniczym, zajecia artystyczne (rysowanie, mode-
lowanie, $piew, muzykowanie, teatr) i obcowanie ze sztuka (oczywiscie Wagner!),
budzenie uczué religijnych i patriotycznych (pragnat stworzy¢ wlasny narodowos-
ciowy Kosci6t), unikanie bezposredniego przymusu, nauczanie oparte na najnow-
szych zdobyczach naukowych psychologii i pedagogiki™’. Nauczyciel byl wzorem
osobowym - wodzem, doradca, przyjacielem i przewodnikiem. Ognisko wycho-
wawcze oznaczalo, ze szkola powinna zastapi¢ biologiczng rodzing w sprawowaniu
funkeji wychowawczych, a gléwnym zadaniem wychowania byto pielegnowanie
natury czlowieka, wynikajacej z jego praw rozwojowych i cech indywidualnych.
Celem szkoly bylo budowanie wartoéci moralnych poprzez sztuke.

Rudolf Steiner znat szkote Lietza. Zwiedzat ja w Turyngii latem 1905 roku.
Jego opinia na jej temat byla bardzo niepochlebna i dotyczyla niedostatecznej
organizacji pracy oraz zbyt duzej swobody dawanej uczniom. Z pewnoscia bylo to
jednak waznie doswiadczenie, gdyz dawato mozliwo$¢ obserwacji efektéw metod,
ktére pozniej zastosowal rowniez w pierwszej szkole waldorfskiej.

Szkoly Lietza dowiodly, ze inny styl pracy przynosi spodziewane efekey.
Z inicjatyw niemieckich, ktére z pewno$cia réwniez znane bylty Rudolfowi Steine-
rowi do najwazniejszych nalezaly Wickersdorf i Odenwaldschule, ktére byly twér-
cza odmiang Wiejskich Domowych Ognisk Wychowawczych.

W Wolnej Gminie Szkolnej (FSG - Freie Schulgemeinde), zalozonej
w 1906 roku w Wickersdorf, uczniowie mieli te same prawa, co nauczyciele. Jej
zalozycielem byt Gustav Wyneken (1875-1964), byly nauczyciel w DLEH, niegdys
przywédca ,Wedrownych Ptakéw”. Za naczelng zasade obrat: ,dzialaj tak, jakby
zbawienie bylo mozliwe, a ty méglbys na nie pracowaé¢™®. Wyneken podkreslal,
ze najwazniejsze sa cele dzialan, a nie ich forma. FSG byta szkola koedukacyjna,
z internatem dla dziewczat i chfopcéw w wicku 10-18 lat. Rozwdj dziecka dzie-
lono na okresy siedmioletnie, dostosowujac wymagania do okresu w jego rozwoju.

Inny zbuntowany nauczyciel szkoly Lietza, a poézniej wspolzalozyciel
Wickersdorfu, Paul Geheeb (1870-1969), zatozyt w 1910 roku Odenwaldschule
(w gérach Odenwald, w Ober—Hambach), wprowadzajac model ,,wolnej szkoty”.

rodzajach $rednich oraz zawodowym. Szkofa potozona jest w malowniczej okolicy, otoczona
70 hektarami laséw) i szkola w Bieberstein (Nadrenia) — dla starszych dzieci: 12-16 lat -
1904. W 1914 roku Lietz zalozyl jeszcze szkole dla sierot w Weckenstedt.

7 M.S. Szymanski, Niemiecka..., dz. cyt., s. 72.

58 Tamze, s. 92.
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Tu takze gloszono emancypacj¢ jednostki i kobiety, uwolnienie si¢ od autorytetu
nauczyciela. Za szkole odpowiedzialni mieli by¢ na réwni nauczyciele, uczniowie
i rodzice, spotykajacy si¢ na cotygodniowych konferencjach. Stosowano uczenie
poprzez identyfikacje, nasladownictwo i doswiadczenie. Wazny byl zwiazek szkoty
z zyciem, nauczanie produktywne i praca grupowa. Ksztalcenie koncentrowano
na dwoch wybranych przedmiotach przez okolo miesiac, by potem przejs¢ na
miesiagc do innych zagadnien. Z duza tez swoboda traktowano treéci ksztalcenia,
z czym szkota wychodzita naprzeciw zainteresowaniom i potrzebom uczniéw, orga-
nizujac nauke w akceptujacym srodowisku. Nie stawiano ocen, a zaliczenie odby-
walo si¢ na podstawie koricowego wystapienia ucznia przed nauczycielem i kole-
gami, po kazdym miesiacu nauki. Na wzér szkot Reddiego® i Lietza w internatach
tworzono rodziny — grupy, ktdre si¢ lubia, poniewaz brak zaufania to zahamowania
w uczeniu poznawczym. Stosowano podzialy na grupy szybko i wolno uczace sig,
a uczen moégt w razie potrzeby ubiega¢ si¢ o zmiang¢ grupy. Podstawa w niemie-
ckich ogniskach wiejskich byl naturalizm i wiara w dobra nature czlowieka. Ideg
bylo stworzenie nowej kultury mlodych. Stad szkoly te byly jak ,panistwa szkolne”
Wychowywaé mialo $rodowisko (w wigkszym stopniu niz nauczyciele). Brak bylo
stalych planéw pracy, ktdre zastgpowano przez miesieczne, indywidualne kursy
wybierane przez uczniéw i byl to system bezklasowy®. Wizystkie niemieckie ogni-
ska wiejskie zakoriczyly dziatalno$¢ okoto roku 1933, po dojsciu Hitlera do wladzy.

Uczniem Reddiego z Abbotsholme byt Kurt Hahn (1886-1974), ktéry po
I wojnie $wiatowej w 1919 roku zostal kierownikiem szkoly usytuowanej w patacu
Salem nad Jeziorem Bodenskim. Jako najwazniejszy cel wskazywano tu wychowanie
moralne, ktérego podstawa i odniesieniem byla Biblia®'. Bylo to koedukacyjne gim-
nazjum z internatem dla uczniéw w wicku 10-18 lat. Szkota ustalita bardzo wysokie
czesne. Najubozszych zwalniano z opfat. Byli oni wazni dla struktury szkoly, chroniac

% Cecil Reddie (1858-1932), szkocki pedagog, reformator, zalozyciel i dyrektor
szkoly Abbotsholme w Derbyshire (1889-1927), ktdra stala si¢ wzorem dla wielu pedago-
géw Nowego Wychowania.

@ W okresiec migdzywojennym bylo w Niemczech az 21 tego typu szkél, kedre
w 1924 roku utworzyly Zwiazek Wiejskich Ognisk Wychowawczych. Idea dobrze funk-
cjonowala réwniez poza Niemcami. W 1900 roku Edmond Demolins (1852-1907) za-
lozyl podobna szkole we Francji. W Polsce ks. Jan Gralewski (1868-1924) prowadzit (od
1908 roku do wybuchu I wojny $wiatowej) ognisko w Starej Wsi pod Warszawa. Kilka og-
nisk funkcjonowato réwniez w Szwajcarii, a jedno od 1907 roku w Ameryce.

¢ Szkota Salem zalozona zostata z inicjatywy ksigcia Maksymiliana Badenskiego —
ostatniego kanclerza IT Rzeszy Niemieckiej, niestusznie obarczanego wing za niekorzystny

dla Niemiec Traktat Wersalski (1919).
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dzieci przed poczuciem uprzywilejowania i wyzszosci. Za wzor organizacyjny postu-
zyla tu angielska public school i platoriskie panistwo. Duza wage przywiazywano do
sportu i gier zespolowych, poniewaz mialy one budowa¢ charaktery uczniéw. Naczelna
zasada to: pomyslnos¢ panistwa i dobro publiczne, a nie szczgécie jednostki. Uczono
dzieci uczynnosci, bycia pomocnymi i starano sig, by takie postgpowanie odpowia-
dalo uczuciom oraz wyptywalo z naturalnej potrzeby bycia dobrym. Hahn nazywat
to menergicznym wspdlczuciem”. Méwil: ,,Istnieja dwie metody przewodzenia mto-
dziezy. Mozna albo przez brak zaufania zalozy¢ jej kajdany, albo zwigzaé ja przez
zaufanie”®, wybierajac oczywiscie druga opcje. Uwazal, ze nalezy izolowaé dzieci od
rodzicéw, bo przekazujg oni zte wartoéci i nawyki jak ,zarazki”. Hahn poszedt inng
droga poszukiwan niz Lietz, mimo ze korzystali z tej samej inspiracji i podobne przy-
$wiecaly im cele. Hahn nie burzyt ksztaltu dotychczasowej szkoly, lecz tchnat w nia
duszg, przywracajac warto$¢ uznanym wzorcom. Podobne podejscie przyjat rowniez
Rudolf Steiner, powotujac do zycia swoja pierwsza szkote.

1.4.2. Szkoly waldorfskie w nurcie pedagogicznych

rozwigzan poczatku XX wieku

W poczatkach XX wieku nastgpowala bardzo intensywna wymiana doswiadczen
i pogladéw wiéréd pedagogdéw calego $wiata, owocujac niezwykle cieckawymi roz-
wiazaniami edukacyjnymi. Dla Rudolfa Steinera prace pedagogéw niemieckich byly
najzywsza inspiracja, a wiele z proponowanych w nich rozwigzan pedagogicznych
stalo si¢ wizytéwka szkot steinerowskich, stad cze$¢ badaczy pedagogiki postrzega je
niestusznie jako jedna z inicjatyw Nowego Wychowania®. Jednak przyporzadkowa-
nie szkét waldorfskich jakiemukolwick szerszemu nurtowi nie bylo i nie jest sprawa
rozstrzygnieta i oczywista. Pierwsza szkola steinerowska powstala w 1919 roku.
Wspomniano o niej dopiero w 1923 roku, zreszta bardzo pochlebnie, w niemieckiej
pracy poswigconej szkolom eksperymentalnym®. Po raz drugi, nieco szerzej, opisano
ten typ szkét w 1924 roku w przewodniku po niemieckich szkotach eksperymental-
nych przeznaczonym dla rodzicéw i nauczycieli®®. Jednakze w zadnych znaczacych

€ M.S. Szymanski, Niemiecka..., dz. cyt., s. 137.

& Zob. m.in. A. Sajdak, Edukacja kreatywna, wspdtczesne polskie dyskursy, Wydaw-
nictwo WAM, Krakéw 2008, s. 62.

¢ M.S. Szymaniski, ,Czarna ksigga antropozofii” albo nowa préba dyskredytacji Ru-
dolfa Steinera, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1998, 3-4, s. 125-161.

® P. Oldendorff, Die Freie Waldorfschule in Stuttgart, w: E Hilker (red.), Deutsche
Schulverssuche, C.A. Schwetschke und Sohn, Berlin 1924, s. 180-201.
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pracach przedwojennych systematyzujacych pedagogike nie wspomina si¢ o szkotach
waldorfskich. Johannes Kiersch, pedagog waldorfski i antropozof, obwinia za taka
sytuacj¢ brak ogélnego zrozumienia dla tego rodzaju pedagogiki, ktdrg ,,sto lat temu
zwalczano zawzigcie lub przynajmniej prébowano o$mieszy¢”®. Od 1954 roku stei-
nerowskie wydawnictwo Rudolf Steiner — Gesamtausgabe zaczelo wydawaé wszystkie
dziela Steinera w takich ilosciach, ze musialo si¢ to spotkad z reakeja. W 1959 roku
Theodor Wilhelm, piszac krétko, lecz pozytywnie, jako pierwszy zaliczyl szkoly ste-
inerowskie do nurtu Pedagogiki Reformy®. Nie spowodowalo to jednak wielkiej
zmiany w nastawieniu pedagogicznych srodowisk z Niemiec i $wiata do tych szkot.
Dopiero pod koniec lat 70. XX wicku Rudolfa Steinera zaliczono do klasykoéw peda-
gogiki, a w wydanej w 1983 roku 11-tomowej encyklopedii nauki o wychowaniu,
zamieszczono hasto ,,pedagogika waldorfska”®®. Od lat 80. ubieglego wicku coraz wig-
cej tekstéw wychodzi spod pidra samych antropozoféw i ich sympatykéw, informujac
o szkotach waldorfskich szerokg opini¢ publiczna.

W zestawieniu z kierunkami i szkotami rozwijajacymi si¢ w nurcie
Nowego Wychowania widoczne jest, ze szkoty waldorfskie pod wieloma wzgle-
dami mieszczg si¢ w jego ramach, realizujac trzy podstawowe postulaty Pedago-
giki Reformy: pajdocentryzm, wychowanie przez sztukg i wieloptaszczyznowy
kontakt z naturg. Ta ostatnia cecha pozwolila szkolom na odnalezienie sig,
w modnym od lat 60. ubieglego wieku, ruchu ekologicznym i popularyzacje
swoich idei. Dobra pass¢ wspieraly tez, rozwijajace si¢ w latach 70. XX wicku,
ruchy na rzecz ochrony $rodowiska. Nie bez znaczenia jest autonomia tych
szkdl, ktéra przez lata pozwolita im utrzymaé jednolity profil edukacyjno-
-wychowawczy i wzgledng niezaleznos$¢ od paristwa, co uczynito z nich wzorzec
dla placéwkek samorzadnych. Rozwigzania w nich stosowane sprawdzaly si¢
w innych szkotach eksperymentalnych poczatku XX wieku. Takze cele wycho-
wania i edukacji wskazywane przez Rudolfa Steinera jako w petni humani-
styczne, mieszczg si¢ w poetyce Nowego Wychowania.

O odmiennosci szkol steinerowskich stanowi z pewnoscig antropozofia,
ktéra jako filozoficzna podstawa dziatalnosci, skupia si¢ na duchowym rozwoju
czlowicka i poznaniu $wiatéw niematerialnych. Jej przyjecie przez uczniéw jako
wlasnego $wiatopogladu nie jest jednak celem nauczania i wychowania. Szkoty
majg wychowywa¢ do wolnosci, ktéra dopiero w przyszloéci pozwoli na przy-
jecie lub $wiadome odrzucenie antropozofii jako filozofii zycia. Jej zadaniem jest

¢ J. Kiersch, Tradycja i postgp w pedagogice waldorfskiej, w: A. Sajdak, dz. cyt.,
s. 101-107.

& T. Wilhelm, Pedagogika obecnosci, W. Kohlhammer Verlag, Stuttgart 1959.

8 M.S. Szymanski, Czarna..., dz. cyt., s. 128.
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porzadkowanie logiki waldorfskich programéw nauczania i wychowania. W szko-
tach tych nie tak wazne jest spoleczenistwo, jak jednostka w nim zanurzona. Ksztat-
tuje si¢ postawy prospoleczne i tolerancje, poniewaz pomagaja one w pozytywnym
funkcjonowaniu jednostki wsréd ludzi. Korzysta si¢ tez ze zdobyczy psychologii
rozwojowej, tworczo przetransponowanych przez Steinera. Filozof Sergiusz Hes-
sen (1887-1950) uwazal, ze cele wychowania pokrywaja si¢ z celami kultury, na
pierwszy plan wysuwajac ksztaltowanie osobowosci ludzkiej, w kierunku tworzenia
»doskonalej wspélnoty moralnej” i ,,mitosci blizniego”. Te zalozenia byly réwniez
bliskie pedagogom Nowego Wychowania i Steinerowi.

W wychowaniu waldorfskim podstawowa wartoscig jest wolnosé. Rozu-
mienie tego pojecia jest tu jednak specyficzne. Wychowuje si¢ tu ,do wolnosci
duchowej”. Nie s3 to wige placdwki starajace si¢c wychodzi¢ naprzeciw biezacym
edukacyjnym potrzebom dzieci i w przeciwienstwie do wigkszosci inicjatyw
Nowego Wychowania, nie powstaly w wyniku negacji dotychczasowego ksztattu
szkoly. Sa zanurzone we wlasnej poetyce i mysleniu o swoiécie pojmowanej ducho-
wosci jednostki. Proces wychowania odbywa si¢ w atmosferze ogélnej akceptaciji,
lecz nie dopuszcza si¢ poszukiwan na wlasng reke, a raczej wskazuje si¢ jedyne
stuszne metody wypraktykowane przez pierwszych nauczycieli steinerowskich
pierwszych waldorfskich szkét i wyniki, do kedrych powinny one doprowadzid.
Poszukiwania i ewentualne btedy, szczegdlnie we wezesnych latach nauki, uznaje
si¢ za zbyt niebezpieczne dla duchowosci dzieci, dopdki nie osiagna one odpo-
wiedniego poziomu dojrzatosci wewnetrzne;j.

Szkota powotana do zycia przez Steinera nie wyrastata z mysli pedagogicznej
Nowego Wychowania. Jej tworca byt cztowickiem otwartym na zjawiska spoleczne,
wsréd kedrych zyt i majacym niezwykle szeroki krag zainteresowan, wynikajacy
ponickad réwniez z filozofii, jaka tworzyl i wyznawal. Nie jest wiec zaskoczeniem,
ze mimo czgsto podkreslanej oryginalnosci, innowacyjnosci i niepowtarzalnosci
jego szkol, maja one wiele wspdlnego (np. w zakresie rozwiazan praktycznych)
z innymi inicjatywami pedagogicznymi poczatku XX wicku. Whioski te dobrze
obrazuje tabela 1, w ktérej wymieniono charakterystyczne dla szkét waldorfskich
cechy, wskazujac przyktadowe szkoly i kierunki pedagogiczne Nowego Wychowa-
nia, gdzie wykorzystano te same zatozenia i metody edukacyjno-wychowawcze.

Wigkszo$¢ znaczacych inicjatyw tamtego czasu wyrazala ide¢ swobodnego
wychowania, potrzebe izolacji od ztych wpltywéw otoczenia, ogromna role przed-
miotdw artystycznych i praktycznych. Metody pedagogiczne stosowane w szko-
tach waldorfskich, oprécz opracowanej przez Rudolfa Steinera eurytmii oraz pod-
stawy filozoficznej antropozofii z jej konsekwencjami, s3 inspirowane lub wprost
zaczerpniete z bogatej propozycji rozwiazan wychowawczo-edukacyjnych ruchu
Nowego Wychowania.
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TaBELA 1. Metody edukacyjno-wychowawcze stosowane w ramach nurtu Nowego Wychowa-

nia i wykorzystywane réwniez w szkolach waldorfskich

Metody

- zajg¢ciaz rzemiosta

- podporzadkowanie rytmu
nauki rytmom przyrody

- wychowanie estetyczne

- wychowanie przez sztuke

Kierunki pedagogiczne
i szkoty Nowego
Wychowania

progresywizm, kulturalizm,
psychologizm

(szkoly Winnetki, szkoly
pracy, Abbotsholme School)

Przedstawiciele

Nowego Wychowania

Cecil Reddie, John
Dewey, Celestyn Freinet,
Ellen Key, Pawel Blonski,
Hugo Gauding, Stanistaw
T. Szacki, Ernest Weber,
Alfred Lichtwark

- koedukacja
- wychowanie calo$ciowe
- Scista wspolpraca rodzi-
.
codw i szkoly

naturalizm, holizm
(Wiejskie Domowe
Ogniska Wychowawcze,
Summerhill, Wickerdorf
Abbotsholme)

Cecil Reddie, Ellen Key,
Georg Kerschensteiner,
William Heard Kilpatrick,
Alexander Neill, Hermann
Lietz, Gustav Wyneken,
Carleton Washburne, Ovide
Decroly

- podmiotowe traktowanie

pajdocentryzm, psychologia

Leonard i Dorothy

ucznia cksperymentalna Elmbhirst, Alexander Neill,
— bezpieczne i akceptujace (Darlington Hall, Gustav Wyneken, Cecil
$rodowisko Summerhill, Reddie, Ellen Key, William
— ochrona przed stresem Wickerdorf Heard Kilpatrick, Georg
— brak drugorocznosci Kerschensteiner, Hermann
- brak ocen cyfrowych Lietz, Ovide Decroly
- $wiadectwa opisowe
— brak selekgji ze wzgledu
na uzdolnienia
- brak podrecznikéw
- rozw6j duchowy filozofia ducha Hugo Gauding, Gustav

— celebracja $wiat

(Wickerdorf, szkota pracy
duchowej)

Wyneken, Hermann Lietz

— system epokowy
(odejécie od klasycznego
podziatu na przedmioty)

nauczanie calo$ciowe

William Heard Kilpatrick,
Ellen Key, Paul Geheeb

— dbalo$¢ o otoczenie
szkoly
— kontakt z przyroda

naturalizm — przyroda,

jako czynnik wychowujacy

Cecil Reddie, John Dewey,
Hermann Lietz

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Z pewnoscia II wojna $wiatowa przerwata rozw6j zaréwno Nowego Wycho-
wania, jak i szkét waldorfskich. Tam, gdzie byto to mozliwe, wiele placéwek reakeywo-
wano po 1945 roku. W krajach bloku socjalistycznego wdrazanie wszelkich innowacji
pedagogicznych mozliwe byto dopiero po powrocie tych krajéw na droge demokracji,
czyli w Polsce po 1989 roku. W krajach wojna niedotkni¢tych mogly one rozwijaé si¢
bez przeszkdd, lecz swiadomosé doswiadezeni wojennych nie pozostawata bez wplywu
na mysl humanistyczna. Dzisiejsi pedagodzy takze bazuja na dokonaniach poczatku
XX wicku, ktére dostosowuja i przeksztalcaja do wspétezesnych potrzeb.

1.5. Prady pedagogiczne po II wojnie $wiatowej
a szkoly alternatywne

Rozkwit Nowego Wychowania po I wojnie wiele zawdzigczal pragmatyzmowi
amerykanskiemu. Pedagogika europejska rozwijata si¢ inaczej niz w USA, lecz jej
trzon zawsze stanowila mysl Deweyowska z demokratycznymi ideami wychowa-
nia. W Europie dodatkowo zaznaczal si¢ wptyw idealistycznej filozofii, wywieraja-
cej presje na realizm pragmatyczny. W nowo utworzonych panstwach, po I wojnie
$wiatowej, narastata potrzeba nowego tadu i potrzeba nowych ,wodzéw narodu”
Dazenia te ucielesnily si¢ w panistwach faszyzujacych, przede wszystkim we Wio-
szech i w Niemczech. W krajach, gdzie faszyzm nie rozkwitl, umacniala si¢ peda-
gogika pajdocentryzmu, niosaca ze soba dezintegracje celéw wychowania. Nawet
w kierunkach obiektywizujacych (kulturalizm i socjologia wychowania), ostateczny
cel wychowania okreslato si¢ bardzo ogélnikowo i podlegal on zmieniajacym si¢
swiatopogladom epoki. Juz wéwczas pojawiaja si¢ proby uwolnienia pedagogiki
od przewagi subicktywizmu i jego krytyka. W Niemczech ukazuje si¢ obszerna,
krytyczna praca Karla Friedricha Sturma, odnoszaca si¢ do niemieckiej Pedagogiki
Reformy®. Sturm twierdzit ze szkoly, méwiac o indywidualizacji, tak naprawde nie
potrafia sobie poradzi¢ z syntezg obiecktywizmu i subiektywizmu, czego rezultatem
jest holdowanie obiektywnym ideom, a wigc urabianie. Przeciw calemu nurtowi
Nowego Wychowania najostrzej protestowali esencjalisci w USA, ktérzy byli pod
duzym wplywem filozofii realizmu”. Reakcja na pajdocentryzm byt réwniez ame-

@ K.E Sturm, Die pidagogische Reformbewegung der jiingsten Vergangenheit: ibr Ur-
sprung und Verlanf, Sinn und Ertrag, Osterweck 1930.

7 Grupa nauczycieli-esencjalistéw w 1938 roku, na zjezdzie w Atlantic City, zato-
zyla Komitet Esencjalistéw dla Popierania Wychowania Amerykanskiego, wykladajac za-

sady nowego kierunku. Podkreslano w nich niewystarczajacy poziom wyksztalcenia, jakie
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rykanski neoidealizm, bliski zaréwno esencjalizmowi, jak i realizmowi, poprzez
uznawanie pedagogiki obiecktywnej, niepodporzadkowywanej psychologii. Celem
wychowania bylo tu zawsze wdrozenie do demokracji, a droge do tego, précz samo-
dzielnych dzialan, stanowila réwniez wiedza zaczerpnigta z ksigzek.

Pedagogika naturalistyczna, czyli podstawa Nowego Wychowania, oparta
na biologii i budowana w zgodzie z ideologia liberalizmu, wcigz rozwija si¢ bez prze-
szkéd, réwnolegle do tych nowych nurtéw. Podtrzymuje ona panujacy porzadek
spoleczny, a poprzez relatywistyczny program wychowania, przygotowuje mlode
pokolenie do radzenia sobie we wspotzawodnictwie i konkurencji. Przewrotnie
wlasnie ta ideologia jako akcentujaca indywidualno$¢ i wolnos¢ jednostki, stata si¢
podstawa dla dziatalnosci ruchéw lewicowych i kontestacyjnych lat 60. XX wicku,
ktére patrzac krytycznie na swoja rzeczywisto$¢ spoleczng, odrzucaly dotychcza-
sowe cele edukacyjne i wychowawcze. Glo$no rozbrzmiewaly zwlaszeza ich tezy
w krajach zachodnich, szanujacych wolnos¢ stowa. Przyktadem jest tu dziatalnos¢
amerykanskiej lewicowej organizacji Students for Democratic Society (SDS - Stu-
denci na rzecz Demokratycznego Spoleczenistwa). W 2. potowie XX wicku glo-
szono antywojenne i antykapitalistyczne hasta propagujace swobode obyczajowa,
zmiang autorytetéw i wolne komuny. W latach 1967-1968 w Niemczech Zachod-
nich dochodzito do demonstracji studenckich. Mtodziezowe ruchy lewicowe
rozwijaly si¢ réwniez w Anglii, Wtoszech i innych krajach uznawanych za demo-
kratyczne. Takze mlodziez z blokéw socjalistycznych demonstrowata swe rozczaro-
wanie ksztaltem dwezesnej rzeczywistosci. W Polsce dochodzi w 1968 roku do tak
zwanych wypadkéw marcowych, skierowanych przeciwko antysemickiej polityce
partii rzadzacej. Zgodne z hastami ruchéw lewicowych bylo wychowanie naturalne,
niepoddawane zadnym naciskom. Ruchy kontrkulturowe zwracaly si¢, podobnie
jak sto lat wezesniej prekursorzy Nowego Wychowania, ku naturze, rozwojowi zycia
emocjonalnego oraz poszukiwaniu nowych wartosci zycia spolecznego i kulturo-
wego. Modne staly si¢ hasta New Age i poszukiwania w sferze zycia duchowego,
opisane w drugim rozdziale tej monografii.

daje progresywizm, poniewaz kierunek ten przesadnie opiera si¢ na zainteresowaniu ucznia.
Odniesiono si¢ krytycznie do idei swobodnego rozwoju, subicktywizmu w wychowaniu
i wzglednosci wartosci gloszonych przez progresywistow. Uznano, ze karnos¢ w wychowa-
niu jest konieczna. Oddano pierwszenistwo wiedzy i nauce, kierujac dziatalno$¢ pedago-
giczna ku pedagogice obicktywnej. Zaakceptowano obicktywnos¢ istnienia rzeczywistoéci
i konieczno$¢ dostosowywania si¢ do tak istniejacego obiecktywnego $wiata. Postulowano
réwniez systematyzacje materiatu nauczanego, a wiec konieczno$é rozrézniania poszczegol-

nych przedmiotdéw nauczania.
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1.5.1. Wspdlczesne kierunki rozwoju pedagogiki

Poktosiem buntowniczych lat 60. XX wieku, ktore silnie oddzialuja rowniez na
lata wspolczesne, jest nurt radykalnej krytyki szkoly, w ramach ktdrego postrzega
si¢ ja jako $rodek represyjnego oddziatywania, niesprzyjajacego rozwojowi jed-
nostki, podporzadkowujacego si¢ naciskom politycznym i ksztalcacego specjali-
stéw, a nie ludzi. Najbardziej znanym przedstawicielem tego nurtu jest Ivan Illich
(1926-2002), ktdry twierdzil, ze wspélczesny czlowick zyje pod presja konieczno-
§ci przystosowania si¢ do $rodowiska. Nie ksztaltuje wige swojej rzeczywistosci i sie
nie rozwija. Poczatek temu procesowi daje whasnie wychowanie szkolne, ktérego
celem jest zachowanie dotychczasowego porzadku spotecznego. Illich zarzucat
systemowi szkolnemu, ze: jest przymusowy i hierarchiczny, a uczen w nim zajmuje
najmniej uprzywilejowana pozycje; grupuje dzieci wedug sztucznego, wickowego
podziatu. Szkota wartoéciuje uczniéw na podstawie ich stopni, opierajac si¢ wytacz-
nie na obowigzkowych programach nauczania”.

W ramach funkcjonujacych wspélczesnie nurtéw pedagogicznych nalezy
wspomnie¢ réwniez o postmodernizmie (ponowoczesnosci), rozumianym jako
reakcja na ,nowozytno$¢”. Tu tez zrédlem byla mysl filozoficzna (Jean-Francois
Lyotard, 1924-1998 i Jacques Derrida, 1931-2004) oraz przekonanie, ze zadna
pewna wiedza nie istnieje, wszelkie dyskursy maja wigc réwna racje bytu.

W pedagogice postmodernizm przetozyl si¢ na pedagogike krytyczna,
ktéra z zatozenia jest dyskursem. Edukacja stuzy tu ksztalceniu niezaleznych
obywateli, ktdrzy sa w stanie wzigé aktywny udzial w Zyciu publicznym. Przy-
wraca si¢ warto$¢ codziennemu do$wiadczeniu i podnosi range pozarozumo-
wych form uczenia si¢ (intuicja, uczenie si¢ ciata). Dzigki pedagogice krytycz-
nej pojawiaja si¢ nowe koncepcje edukacyjne, inspirujace do zmian i twérczego
traktowania procesu edukacji i wychowania. Wazne stajg si¢ roznorakie koncep-
cje psychologiczne i psychoanalityczne. Warto wspomnie¢ w tym kontekscie
Ericha Fromma (1900-1980), przedstawiciela psychoanalizy humanistycznej
(sprzeciwiajacej si¢ marksizmowi i klasycznej, biologicznej psychoanalizie freu-
dowskiej), ktéry budowal wizjg spoleczeristwa rozwijajacego si¢ na podstawie
zasady: ,by¢, a nie mie¢”. Ku podejsciu psychologicznemu sktania si¢ réwniez
pedagogika Gestalt™ (teoria postaci, psychologia postaci), ujmujaca czlowicka
holistycznie, starajaca si¢ laczy¢ nauczanie emocjonalne, poznawcze i aktywizu-

IS, Woloszyn, dz. cyt., s. 110.
2 Gestalt ksztaltowata si¢ pod wplywem psychologii humanistycznej, egzystencja-
lizmu i fenomenologii. Wazne w tym nurcie postacie to: Rousseau, Pestalozzi, Kerschenste-

iner, Gauding, Montessori i Steiner.
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jace (przezycia, postawy)””. Jednakze najglosniejszym zjawiskiem drugiej potowy
XX wicku, stata si¢ antypedagogika, ktéra neguje dotychczasowy ksztate szkoty
i sposoby wychowania, zwracajac uwage na ich opresyjno$¢ i przedmiotowe
traktowanie wychowankéw’™. Jej podstawowa zasada jest: ,wspiera¢ zamiast
wychowywad”, nie narzucajac cudzych wzorcédw i systeméw wartosci. Bogustaw
Sliwerski, za Janem Prucha’, porzadkuje wspétczesne prady pedagogiczne, kla-
syfikujac antypedagogike jako nurt subicktywny, dazacy do zmian, teorie kry-
tyczne (pedagogika nowej lewicy) za$ to podejscie obicktywne, takze oczekujace
zmian. Pojawienie si¢ antypedagogiki zbiegto si¢ w czasie z ostatnig falg buntéw
mlodziezowych poczatku lat 70. XX wicku.

Pedagogika XX wicku w bloku krajéw socjalistycznych rozwijala si¢ pod
hastami marksizmu, lecz odbiegata od ich humanizmu na rzecz wychowania ule-
glych systemowi i podporzadkowanych aktualnej wladzy kadr robotniczych. Ucz-
niéw traktowano instrumentalnie i praktycystycznie jako material do manipulacji
stosownie do potrzeb aparatu rzadzacego. W Polsce dopiero po roku 1989 mozna
byto postulowa¢ o odpolitycznienie szkoly i jej uspolecznienie, co zaskutkowalto
rozkwitem szk6t prywatnych i spotecznych.

Po IT wojnie $wiatowej odmiennie przebiegal tez rozwdj szkolnictwa w REN
i NRD, gdzie podstawa bylo umacnianie roli panistwa i partii. W RFN jednak takze
nie przeprowadzano glebszych reform. Po potaczeniu si¢ Niemiec podjeto dziata-
nia zmierzajace do odmiany oblicza szkoly. Wéwczas Niemiecka Rada Oswiatowa
wsréd najwazniejszych swoich zadan wymieniata konieczno$¢ wyréwnywania szans,
demokratyzacje o$wiaty i humanizacje szkoly.

Caly cywilizowany $wiat poszukuje nowych strategii edukacyjnych, zdajac
sobie sprawe ze stabosci dotychczasowych rozwiazan. Szczegdlnie wazny w tym
zakresie jest raport migdzynarodowej komisji UNESCO Utzy¢ sig, aby byé (Raport
Faure’a)’®, dotyczacy funkcjonowania systeméw o$wiatowo-wychowawcezych na
$wiecie. Autorzy raportu w koncowych wnioskach wskazali kierunki, w keérych
powinna rozwija¢ si¢ edukacja, zwracajac szczegdlng uwage na:

73 Zob. B. Sliwerski, Wipdtezesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2005, s. 157-175.

74 Zagadnieniom antypedagogiki poswigcit prace B. Sliwerski, Preekraczanie granic
wychowania od ,pedagogiki dziecka” do antypedagogiki, Wydawnictwo Uniwersytetu £6dz-
kiego, £6dz 1992. Do recepcji antypedagogiki w Polsce ten sam autor odnosi si¢ w pracy:
Wipdtezesna..., dz. cyt., s. 290-320.

75 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka..., dz. cyt.,s. 20-21.

76 E. Faure, Uczyéssig, aby by, PWN, Warszawa 1975.
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— przekonanie o potrzebie umi¢dzynarodowienia i uwspdlniania dazen
ludzkich;
— wiar¢ w demokracje jako prawo kazdego czlowieka;
—  prawo do rozwoju;
— przekonanie o koniecznoéci ksztaltowania pelnego cztowieka, poprzez
wszechstronne wychowanie i mozliwos¢ ustawicznego ksztatcenia si¢””.
Obecnie uwaza si¢, ze edukacja i wychowanie maja przygotowaé cztowieka
do pelnego istnienia, czyli do tworzenia wlasnego zycia, a w procesie wychowania
powinno braé udziat cale srodowisko (spoleczenstwo wychowujace). W tym duchu
przeksztalca si¢ systemy edukacyjne poszezegélnych panstw. Szkoly maja by¢ pla-
céwkami o$wiatowymi silnie zwigzanymi z lokalnym $rodowiskiem, nastawionymi
na gleboka humanizacje edukacji. Swiatowe tendencje to powrét do idei pajdocen-
tryzmu, opowiadania si¢ ,,po stronie dziecka’, ucieczka od technokracji ku huma-
nizmowi. Renesans przezywa koncepcja edukacji przedszkolnej Marii Montessori.
Powraca si¢ do technik edukacyjnych eksplorowanych przez Celestyna Freineta.
W ofertach edukacyjnych pojawiaja si¢ coraz czesciej takze szkoly steinerowskie,
skupiajace si¢ na poszukiwaniu wiedzy o wlasnym duchowym ,ja’, wychowujace
w wolnoéci od wszelkiej ideologii (jesli nie traktowaé jako ideologii samej antropo-
zofii) do wolnosci duchowej. Szczegélnie dobrze rozwija si¢ pedagogika dialogu.
Reprezentowana jest przez ,filozoféw dialogu”, wsréd kedrych czotowe miejsce zaj-
muje Emmanuel Lévinas (1905-1995), a ktdra wspiera si¢ rowniez filozofia Mar-
tina Bubera (1878-1967). Filozofia dialogu to przekonanie, ze nie mozna zrozu-
mie¢ cztowieka wylacznie poprzez jego ego. Czlowicka da si¢ bowiem poznawaé
i ksztattowa¢ tylko w relacji z innym czlowickiem (JA-TY). Teori¢ t¢ wykorzy-
stal dla pedagogiki Thomas Gordon (1918-2002) w swojej koncepcji nazywanc;j
wychowaniem bez porazek™. Ten psycholog i psychoterapeuta wyznawat poglad,
ze relacje miedzyludzkie nie powinny opieraé si¢ na probie sit i zwyciezaniu. Nike
nie powinien byc’ wygranym czy przegranym, lecz da‘iyc' do wzajemnego zrozumie-
nia wlasnie przy pomocy dialogu.

We wspolczesnej myéli filozoficznej wazna staje si¢ hermeneutyka. Miala
ona wplyw na tak réznych filozoféw, jak: egzystencjalista Martin Heidegger
(1889-1976), fenomenolog Edmund Husser] (1859-1938) czy przedstawiciel

teorii krytycznej Jirgen Habermas (ur. 1929). Za najwazniejszego w tym nurcie

77 Za: D. Korzan, Edukacja permanenina w swietle dokumentéw UNESCO,
»~E-mentor” 2005, 3(10), http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/10/id/179
(dostep: 1.02.2015).

78 T. Gordon, Wychowanie bez porazek w praktyce, Instytut Wydawniczy PAX, War-
szawa 2019.


http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/10/id/179

1. PRADY PEDAGOGICZNE PRZELOMU XIX I XX WIERU A SZKOLY WALDORFSKIE

filozoficznym uznaje si¢ Hansa Georga Gadamera (1900-2002). W ramach herme-
neutyki poszukuje si¢ nowego, calosciowego pola teorii dla do§wiadczania $wiata
i bycia jego czgscia, odcinajacego si¢ od dotychczasowych drég poznania zaréwno
metafizycznych, jaki i pragmatycznych. W pedagogice spojrzenie hermeneutyczne
owocuje odrzuceniem naukowosci w wychowaniu, ktére ma by¢ ,dzianiem si¢”,
a nie dazeniem do zalozonych wzorcéw. Nieustannie trwajacy proces wychowa-
nia potrzebuje $wiadomego bycia w nim, ktére buduje tozsamos$¢ cztowieka. Stad
nauczanie i wychowanie maja zmusza¢ do stawiania pytan i podejscia krytycznego.

W latach 80. XX wicku pojawit si¢ problem narastajacej komputeryzacji
i technicyzacji zycia, ktdry weigz wymaga ustosunkowania si¢ wspolezesnej peda-
gogiki, a przede wszystkim szkolnictwa. Poglady Herberta Marshalla McLuhana
(1911-1980), kanadyjskiego filozofa, staly si¢ tu waznym glosem. Uwazal on, ze
kazdy aspeke zycia cztowieka zostanie zdominowany przez mass media, a $wiat sta-
nie si¢ ,globalna wioska’, ktéra wymaga¢ bedzie nowej, ogélnoswiatowej i pokojo-
wej rzeczywistoci, przyspieszajac rozwdj ludzkosci. McLuhan, kontrowersyjnie dla
wielu uczonych, byt apologeta kultury masowej.

Schylek XX i poczatek wieku XXI to, zaréwno w filozofii, jak i w powiaza-
nej z nig pedagogice, humanistyczne poszukiwania thumaczace sytuacje czlowicka
w $wiecie”. Wydaja si¢ one tworcza kontynuacja mysli Nowego Wychowania. Nic
wicc dziwnego, ze obok nowych rozwiazan filozoficznych i pedagogicznych, ini-
cjatywy z konca XIX oraz poczatku XX wicku, wcigz znajdujg swoich entuzjastéw.
Nasuwa si¢ pytanie, czy do§wiadczenie pedagogiki XX wicku w swojej réznorodno-
$ci osiagnelo juz wszystko. Czy realizacje nawet najbardziej odkrywezych, nowych
idei nie sprowadza si¢ dzi§ do twdrczego wykorzystania wzorca praktykowanego
w przeszlosci? Z cala pewnoscig juz teraz mozna stwierdzi¢, ze wick XX dostarczyl
pedagogice potencjalu, z ktdrego nie jeste$my jeszcze w stanie w pelni i na szersza
skale skorzystad.

1.5.2. Szkoly waldorfskie wérdd szkot alternatywnych
XX i XXI wieku

Praca pedagogow i filozoféw zarania XX wicku zaowocowala wielka réznorodnoscia
szkot alternatywnych, ktdre w autorski sposéb porzadkowaly mysl teoretyczna, two-
rzac zaréwno oryginalna metodologie, jak i wyznaczajac priorytetowe cele. Szkoly

7 Zob. B. Sliwerski, Wipdtezesna mysl pedagogiczna, znaczenia, klasyfikacje, bada-
nia, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2009.

43



44

I. KONTEKST HISTORYCZNY POWSTANIA SZKOL WALDORFSKICH

alternatywne funkcjonuja z powodzeniem zaréwno po I, jak i po II wojnie $wiatowej,
aich rozw¢j ogranicza jedynie sytuacja polityczna poszczegélnych paristw.

Szkoly waldorfskie takze zaliczane sa do grupy szkot alternatywnych, czyli
odbiegajacych w swoim ksztalcie i celach od szkét ogélnodostepnych. Nazwa alter-
natywne” sytuuje te placéwki w opozycji do gléwnych nurtéw edukacyjno-oswia-
towych. Hasto ,alternatywny” mozna ttumaczy¢ jako inny niz to, co powszechnie
uznane, tradycyjne, pozostajacy w kontrapunkcie. Jedng z wielu definicji szkoly
alternatywnej odnajdujemy w Stowniku pedagogicznym: ,Szkota alternatywna to
placéwka ukierunkowana na realizacj¢ innych niz w szkotach publicznych zalozen
teleologicznych, programowych, organizacyjnych i metodycznych, nawiazujacych
dos¢ czgsto do koncepcji gloszonych na poczatku XX wieku przez reprezentantéw
réznych odmian nowego wychowania™®. Podobnie odnosza si¢ do zagadnienia
Bogustaw Sliwerski i Bogustaw Milerski®'. Pojecie alternatywnosci w kontekscie
szkoly thumaczy réwniez Andrzej Murzyn. Jego zdaniem juz sama Scista wspétpraca
rodzicéw i szkoly stwarza warunki, poprzez niepowtarzalny charakter wpltywéw
rodzicielskich, do indywidualizagji i alternatywnosci placéwek®. Kristian Kunert
(ur. 1941), profesor nauk o wychowaniu, réwniez sktania sie¢ ku bardzo szerokiemu
rozumieniu poj¢cia ,szkoly alternatywnej’, piszac: ,,[...] uwzgledniam w tym rozu-
mieniu zaréwno szkoly, ktére wylonily si¢ z klasycznej pedagogiki reform, jak i te,
ktére wywodza si¢ z pedagogiki krytycznych nauk spofecznych i znalazly swe poli-
tyczno-socjalno-emancypacyjne uzasadnienie™. Nad zasadnoscig uzycia pojecia
alternatywnosci w odniesieniu do szkét zastanawiat si¢ réwniez Bogustaw Sliwerski,
wskazujac na ztudny wybér ,,albo-albo” i na to, co tak naprawde dekodujemy pod
tym pojeciem®. Szeroko pisat o trudnosciach w wyczerpujacym zdefiniowaniu tego
zjawiska Czestaw Kupisiewicz®.

80 C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 174.

81 B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika, WN PWN, Warszawa 2000, s. 13.

82 A. Murzyn, Pomiedzy rodzing i szkola — w poszukiwaniu sensu pedagogiki alter-
natywnej, w: Z. Melosik, B. Sliwerski (red.), Edukacja alternatywna w XXI wieku, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Poznaii—Krakéw 2010, s. 411-423; Zob. takze: A. Murzyn, Filozofia
edukacji u schyltleu XX wicku. Wybrane kwestie, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2001.

8 K. Kunert, Rola szkét alternatywnych w systemie o$wiatowym RFN, tl. J. Ga-
watowska, oprac. B. Sliwerski, w: K. Baranowicz (red.), Pedagogika alternatywna dylematy
praktyki, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2000, s. 38.

8¢ B. Sliwerski, O istocie pedagogiki alternatywnej, w: T. Jalmuzna, W. Lezarska
(red.), dz. cyt., s. 89-99.

8 C. Kupisiewicz, Szkola alternatywna — definicje, rodzaje, ocena, perspektywy
rozwoju, w: Z. Melosik, B. Sliwerski (red.), Edukacja..., dz. cyt., s. 17-27.
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Wincenty Okon®*® wskazuje na dwa gléwne cele eksperymentéw pedagogicz-
nych, keérymi niewatpliwie sa szkoly alternatywne. Pierwszy wyrdznia ucznia i obej-
muje doskonalenie tresci metod i organizacji pracy wychowawczej. Drugi dotyczy
rozwoju samych nauczycieli, a wigc stworzenia dla nich atmosfery sprzyjajacej twér-
czej pracy wychowawczej. W tej perspektywie nauczyciel jest artysta, ktéry moze si¢
rozwija¢ tylko w odpowiednim otoczeniu spolecznym, pobudzajacym do ciaglych
poszukiwan. Oba wskazane cele stara si¢ realizowaé szkota waldorfska.

Szkoly alternatywne zakladaja wychodzenie naprzeciw potrzebom tych uczniéw
i rodzicéw, kedrzy z jakich$ powodéw nie odnajduja si¢ w szkotach gléwnego nurtu.

Na poczatku wicku XX szkoly walczyly o autonomi¢ wzgledem panstwa
i Kosciota, izolacje od wplywéw spolecznych, dajaca wychowankom mozliwosé
naturalnego rozwoju. Po II wojnie $wiatowej koniecznoscia stalo si¢ budowanie
spoleczenstw demokratycznych, a szkota, jako instytucja spoleczna, byta pierwszym
ogniwem w tym procesie. Jednak dopiero lata 60. XX wicku, wraz z falg krytyki
szkoly, kryzysem centralnego zarzadzania, ktdrego przyczyna byla nieefektywnosé
wdrazanych dotychczas reform i biurokratyzacja, przyniosty wzmozenie dziatan
w tym zakresie. Zalozenie szkoly prywatnej czy spolecznej w panstwie demokra-
tycznym nie stanowilo z reguly problemu, jesli zabezpieczalo si¢ prawne i ekono-
miczne zaplecze dla nauczyciela®”.

Kraje socjalistyczne, podporzadkowane innym priorytetom, nie mogly
akceptowad szkol niezaleznych. W Polsce, w ramach gtéwnego nurtu eduka-
cyjnego starano si¢ jednak wprowadza¢ eksperymenty pedagogiczne, badajace
inne rozwiazania organizacyjne. Znaczacym przykladem jest tak zwany ekspe-
ryment 16dzki, kedrego celem bylo wyréwnanie szans na sukces szkolny juz na
etapie zapisow dzieci do szkoty®. Jako eksperymenty programowe wprowadzano
wychowanie przez pracg, jak w Liceum Ogdlnoksztalcacym im. Tadeusza Rey-
tana w Warszawie”. Z eksperymentéw metodycznych warto wymienié nieprze-
rwanie rozwijajaca si¢ metode osrodkéw pracy Marii Grzegorzewskiej wprowa-
dzanie nauczania problemowo-grupowego czy, inspirowane koncepcjami Antona
Makarenki (1888-1939), wychowanie przez uspolecznianie (Szkota Podstawowa
nr 187 w Warszawie).

8¢ W. Okon, Wstep, w: W. Okon (red.), Szkody eksperymentalne i wiodgce, Pafistwo-
we Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1966, s. 6-7.

8 K. Kunert, dz. cyt., s. 37-50.

88 A. Majewska, Nauka wyréwnawcza w szkotach 18dzkich, w: W. Okon (red.),
Szkoty..., dz. cyt., 5. 233-257.

¥ S. Wojciechowski, Ksztalcenie politechniczne w liceum ogélnoksztalcacym, w:

W. Okon (red.), dz. cyt., s. 31-53.
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Upadek ZSRR dat w krajach postkomunistycznych mozliwo$¢ przemian
na wickszg skalg. W Polsce Zarzadzenie MEN Nr 62/1989 otworzylo nauczycie-
lom drogg do wprowadzania w praktyke szkolng programéw autorskich i umoz-
liwito powstawanie tak zwanych klas autorskich. Wykorzystywa¢é zaczgto gotowe
i sprawdzajace si¢ w innych parnistwach rozwiazania programowe, co skutkowato
zakladaniem szkét prywatnych oraz spolecznych, wsréd keérych pojawily sie
takze szkoty steinerowskie.

Szkoly alternatywne odgrywaja dzis role ,poligonu do$wiadczalnego” i two-
rza podstawe dla debaty publicznej na temat nowych rozwigzan. Jednym z wazniej-
szych aspektéw wprowadzanych innowacji stafa si¢ tendencja do zmiany systemu
biernego ,nabywania” wiedzy na czynne jej zdobywanie i do§wiadczanie. Jednak
srodowiska pedagogiczne i o$wiatowe nie byly przygotowane na petne wyko-
rzystanie uzyskanej niezaleznosci. Przyczynilo si¢ to do wielu bledéw, mimo ze
potrzeba demokratyzacji spoleczeristwa (m.in. poprzez nadanie szkotom autono-
mii) wyrazana byla zaréwno przez sily polityczne, jak i pedagogéw. Dazenia do
demokratyzacji spoleczenistw, poprzez programy wychowania i edukacji szkolnej,
sa wcigz aktualng tendencja, ktdrej stusznosé potwierdzaja wyniki miedzynaro-
dowych badan PISA”. Wazng rol¢ w realizacji zalozert wolnosciowych odgrywa
wlaczanie si¢ w prace szkét rodzicéw, kedrzy staja si¢ réwniez inicjatorami powsta-
wania nowych placéwek. W Polsce, na przestrzeni lat 2000-2014, liczba prywat-
nych i spotecznych szkét podstawowych wzrosta niemal trzykrotnie®. W latach
2014-2018 liczba wszystkich niepublicznych placéwek edukacyjnych wzrosta
0 17,15%, a liczba uczeszczajacych do nich ucznidéw o 29,73%°%. Zjawisko to przy-
puszczalnie wynika takze z potrzeb egzystencjalnych, gdyz na skutek zmniejszania
si¢ liczby dzieci i wzrostu kosztéw wyksztalcenia jednego ucznia, zamyka si¢ mate
szkoly panistwowe. Spojrzenie na szkole jako samorzadna, niezalezng i poszukujaca
placoéwke, précz doswiadezen Belgii i Holandii, nie jest jednak europejska tradycja
i wiele jeszcze nalezy zrobi¢ w tym zakresie.

Nowe Wychowanie chcialo ksztattowa¢ indywidualnosci dla odnowy spote-
czenistwa, a wspoiczesnos¢ chee uczy¢ postaw demokratycznych. Oba te cele, nie-
koniecznie rozbiezne, realizowad si¢ maja wlasnie poprzez szkole, takze te alterna-
tywna, ktora stara si¢ wychodzi¢ naprzeciw potrzebom ucznia.

* Wyniki za rok 2012: file:///C:/DOCUME~1/ADMINI~1/USTAWI~1/
Temp/RoSE2012-raport.pdf (dostep: 10.10.2014).

o1 Tamze, rozdzial I, s. 15-35.

°2 Our Kids, Niepubliczne szkoly w Polsce, https://www.ourkids.net/pl/niepublicz-
ne-szkoly.php#maincontent (dostep: 5.12.2020).
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Podsumowanie rozdzialu

Przetom XIX i XX wicku to dla rozwoju pedagogiki czas niezwykly i poczatek
jej historii jako nauki. To réwniez okres wielkich przemian gospodarczych, spo-
tecznych i politycznych, ktére musialy odbi¢ swoje pictno na ksztalcie szkoly
i stawianych przed nig celach wychowawczych i edukacyjnych.

Szkoly waldorfskie to jedna z wielu oryginalnych inicjatyw pedagogicz-
nych poczatku XX wicku. Ich kolebka sa Niemcy, gdzie aktywnie pracowato
wielu przedstawicieli Nowego Wychowania, co w znacznym stopniu uksztalto-
walo metodyke tych szkél. W tamtym czasie, takze w odradzajacej si¢ Polsce,
dzialalno$¢ pedagogéw i warunki spoteczno-polityczne sprzyjaly poszukiwaniom
pedagogicznym, a idee Rudolfa Steinera znajdowaly oddanych sobie odbiorcéw.
Ten niepowtarzalny moment w historii pozwolit Steinerowi na stworzenie trwa-
lych fundamentéw dla swoich szkél, poprzez Scisle okreslone zatozenia peda-
gogiczne, wynikaja‘ce ze szczcgéiowego systemu Wiedzy i postepowania, oraz ze
wspolpracy z ludzmi ufajacymi w stusznos¢ takiej drogi. Skutecznos¢ strategii
potwierdza dobra kondycja tego typu szkét na $wiecie, ktére pozostaja od ponad
stu lat w praktycznie niezmienionym ksztalcie.

Nowe Wychowanie odcisnelo pigtno na propozycjach szkét alternatywnych
takze w XXI wieku. Tak jak 10 dekad wezesniej, dzielg si¢ one na dwie zasadnicze
grupy. Te, kt6re na pierwszym miejscu stawiajg rozw6j jednostki i te, keore przedkta-
daja ponad wszystko dobro wspélnot spotecznych. Szkoly waldorfskie, ktére sa juz
stale obecng propozycja wérdd szkoét alternatywnych, facza oba podejicia, starajac
si¢ realizowa¢ swoje cele tak w sferze ludzkiej duchowosci, jak i w budowaniu samo-
wychowujacych si¢ wspélnot.

Nowe Wychowanie i jego zréznicowane prady filozoficzne byly odpowiednim
budulcem dla praktycznej realizacji idei antropozoficznych. Mozliwo$¢ rozpoznawa-
nia tych odniesient pozwala na szersze spojrzenie na dziefo pedagogiczne Steinera,
ktére pod wieloma wzgledami wpisuje si¢ w ideologie ruchu Nowego Wychowania.
Jego zrédiem nie jest jednak préba zmiany oblicza szkoly jako instytucji niezbednej,
cho¢ dzialajacej dotychczas na podstawie blednych zatozen. W szkotach waldorfskich
odniesieniem jest duchowy rozw¢j cztowieka, ktérego cele okresla antropozofia.

Szkoly waldorfskie konstytuowaly si¢ w czasie, gdy w calym cywilizowanym
$wiecie zachodzily ogromne zmiany, wobec ktérych ludzie nie zawsze umieli si¢
odnalez¢. Te niepewno$¢ odzwierciedlaja poszukiwania filozoficzne, blisko z nimi
zwigzane inicjatywy pedagogiczne i ich réznorodnos¢. Nalezy podkresli¢, ze naj-
wazniejszymi zdobyczami przefomu XIX i XX wicku byly zauwazenie i docenienie
ludzkiej indywidualnosci, wypracowanie szacunku do dziecka i jego potrzeb, oraz
usankcjonowanie poszukiwan duchowych, takze na niwie pedagogiki.

47






MYSL FILOZOFICZNA PRZEEOMU
XIXIXX WIEKU A ANTROPOZOFIA

2.1. Rozwéj myéli filozoficznej przetomu
XIX i XX wieku

Poczatek XIX wieku, w konsekwencgji licznych odkry¢ i rozwoju nauki, wzbudzit
u ludzi wiar¢ w $wiat materialny i jego niezmienne prawa. Newtonowska fizyka stata
si¢ podstawowg perspektywa ogladu zjawisk i nosnikiem niepodwazalnej prawdy.
Koniec XIX wicku kazal widzie¢ dotychczasowe teorie i odkrycia jako duzo bar-
dziej skomplikowane. Czas przelomu wickéw byl reakcja na dewaluujacy si¢ pozy-
tywizm i poszukiwaniem podstaw dla nowej moralnosci i religii. To gleboki kry-
zys (przetom) zwigzany ze zmianami spolecznymi, przemystowymi, odkryciami
naukowymi, a takze ze zmianami w religijnosci i religiach. Obok rozwijajacej si¢
filozofii ducha powstal pragmatyzm amerykanski i brytyjsko-amerykanski oraz filo-
zofia analityczna, ktdra pod koniec XX wicku stala si¢ ogélno$wiatows tendencja.
Na znaczeniu zyskata fenomenologia, ktérej poczatki siegaja Edmunda Husserla
(1859-1938) i jego fenomenologii transcendentalnej, gloszacej mozliwo$é jednost-
kowego poznania, oczywistego i absolutnie pewnego. Fenomenologia odcisnela swe
pigtno na rozwoju psychologii i psychiatrii, a w opozycji do tych poszukiwan sytu-
uja si¢ strukturalizm, poststrukturalizm i postmodernizm (Lyotard i Foucault)®”.

% 'T. Gadacz, Historia filozofii XX wicku: nurty, T. 1: Filozofia Zycia, pragmatyzm,
filozofia ducha, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2010, s. 13.



50

I. KONTEKST HISTORYCZNY POWSTANIA SZKOL WALDORFSKICH

XIX wiek pozostawal gléwnie pod wplywem filozofii niemieckiej, a pod
koniec takze francuskiej. Podstawe dla wspétczesnej filozofii stanowi teoria
poznania Immanuela Kanta. Miniony wicek ksztattowali Karol Marks, Friedrich
Nietzsche i Sigmund Freud (a wigc filozofowie niemieccy). Wick XX to prze-
nikanie si¢ filozofii, literatury i sztuki. Podczas I i II wojny $wiatowej zostaly
zakwestionowane wszelkie ludzkie wartosci i idealy, wiara w rozum i logike
historii. Koniec wicku XX i poczatek XXI to konstytuujaca si¢ Unia Euro-
pejska, coraz powszechniejsza globalizacja, wszechobecny rozwéj technologii,
ktére zastepuja i ,wirtualizujg” public relations, akcentujac znaczenie jednostki
ijej prawo do indywidualnie pojmowanej wolnosci. Tworzy si¢ nowy paradyg-
mat nauki, ktéry zamienia spéjno$¢ i sprawdzalnosé na niespdjnoéé i wielo-
znaczno$é. W polowie wicku pojawiajg si¢ badania ksiedza prof. Wlodzimierza
Sedlaka (1911-1993), psychotronika zajmujacego si¢ bioelektronika, udo-
wadniajace, ze zZycie ma cechy elektromagnetyczne, podobnie jak swiadomo$é.
Sedlak wprowadza pojecie dynamicznej bioplazmy jako piatego stanu materii,
przynaleznego tylko istotom zywym. W latach 60.-70. XX wicku w $wiatowej
fizyce subatomowej omawia si¢ problem niemoznosci postawienia wyraznej
granicy miedzy materia a niematerig. Do glosu dochodza préby uzupetniania
nauki religia Wschodu, wedtug kt6rej wszystko jest energia, a duch, rozumiany
jako energia, staje si¢ tozsamy z materia. Prady filozoficzne XX i XXI wieku nie
uzurpujg sobie juz praw do reprezentowania idei dotyczacych wszystkich ludzi,
a staja si¢ pogladami jednostek oraz grup.

2.2. Filozofia ducha

Filozofia (gr. philosophia — umilowanie madroéci) odnosi si¢ do podstawowych
probleméw, dotyczacych $wiata i czlowicka, $ledzi zaleznosci migdzy tymi prob-
lemami, poszukuje racjonalnych rozwiazan. Filozofia musi by¢ wrazliwa na $wiat
nauki, a szczegélnie na odkrycia w dziedzinie fizyki i pozostawaé w $cistym zwigzku
z psychologia. Koniec XIX wieku zmienit wigc réwniez filozofi¢. Szukano ponad-
czasowej logiki i stalo$ci, zwracajac si¢ ku duchowosci istoty ludzkie;j.
Stowa duch mozna uzy¢ w przynajmniej czterech znaczeniach. Duch jako:
1) dusza; pierwotnie: dech, tchnienie — objaw i przyczyna zycia (tu mieszcza
si¢ tradycje ludowe i spirytystyczne). Duch jest realna, istniejaca, niemate-
rialng istota;
2) nie$miertelna substancja, ktdrej atrybutem jest zycie psychiczne i myslenie.
Duch ten czasami posiada cialo astralne, ktdre dziata na cztowieka;
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3) sfera zycia wewnetrznego w czlowicku, przeciwstawny do zmystéw, namiet-
nosci — wyzsza i szlachetna (Sokrates, Platon), wola rozumna;
4) synonim kultury™.

Filozofia ducha (filozofia spirytualistyczna) jest pojeciem na tyle szerokim,
ze w jej ramach mozna odnalez¢ kazde z czterech wymienionych znaczen. Filozofo-
wie ducha najbardziej identyfikujg ducha z nie$miertelng, boska substancja, istnie-
jaca w czlowicku i czyniacg go panem swego losu i losu $wiata (punke 2).

Nicolai Hartmann (1882-1950), niemiecki filozof, opisal istote czlowieka,
wyrdzniajac jej kolejne warstwy:

1. Natur¢ martwy;
2. Zycie biologiczne;
3. Zycie psychiczne;
4. Zycie duchowe®.

Kazda z tych warstw ma swoje zasady i prawa, a warstwa wyzsza jest zawsze
naniesiona na warstwe nizsza. Kazda warstwa jest wiec zalezna od innych, ale auto-
nomiczna, a niemieszczace si¢ ani w ramach zycia fizycznego, ani zycia psychicz-
nego zycie duchowe, to osobna grupa faktéw duchowych gleboko potaczonych
z bytem realnym. Najpelniej za$, wedlug Hartmanna, objawiajg si¢ one w mitosci
i tworczosci.

Filozofii ducha mozna podporzadkowa¢ wiasnie te filozoficzne poszukiwa-
nia, kedrych przedmiotem badan i odniesieniem sa sprawy duchowe, wyrastajace
poza $wiat materialnej empirii. W duzym uproszczeniu mozna powiedzied, ze jest
to analizowanie réznorako rozumianej swiadomosci ludzkiej. Poniewaz w centrum
steinerowskich aktywnosci i zainteresowan stoi wlasnie zycie duchowe czlowieka,
to antropozofia w pelni miesci si¢ w tym nurcie.

Do terminu ,filozofia ducha” odnosi si¢ Tadeusz Gadacz w pierwszym
tomie swojej Historii filozofii XX wiekun’. Autor opisuje charakterystyczne cechy
tego nurtu filozoficznego, drogi jego rozwoju i gléwnych przedstawicieli. Pomija,
przypuszczalnie takze ze wzgledu na czytelnos¢ tekstu, praktyczne realizacje filo-
zofii ducha, ktdrych szczegdlng odmiang sg niewatpliwie organizacje ezoteryczne
i wolnomularskie, opierajace si¢ na pogladch gnostycznych, teozofii i antropozofii.
W 1934 roku we Francji powstala seria wydawnicza Philosophie de IEsprit (Filozofia
ducha) nawigzujaca do dawnej nazwy filozofii ducha - filozofia spirytualistyczna”.

%4 B. Nawroczyniski, Zarys filozofii kultury, Ksiggarnia Wydawnicza F. Pieczatkow-
ski i Ska, Krakdw—Warszawa 1947, s. 18-23.

% Tamze, s. 278.

% 'T. Gadacz, dz. cyt., rozdzial IIL

7 Philosophie de I'Esprit, Wydawnictwo Louis Lavelle i Rene Le Senne 1934.
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Stowo spirytualizm funkcjonowalo juz w XVII wieku jako okreslenie wieloznaczne,
czgsto negatywne, dotyczace falszywej mistyki i zta. Sami spirytualiéci swe korzenie
widzieli raczej w naukach Swigtego Augustyna, ze wzgledu na odrzucenie materia-
lizmu i zainteresowanie $wiatem duchowym. Maurice Blondel (1861-1949), chcac
unikna¢ negatywnych skojarzen, dla wlasnych poszukiwan przyjat nazwe ,filozofia
dziatania’, tworzac trzecie okreslenie nurtu, obok ,,spirytualizmu” i ,filozofii ducha”
Poniewaz dla wszystkich kierunkow i przedstawicieli filozofii ducha, duch byl réw-
noznaczny z wolnoscig, nurt ten zyskat réwniez nazwe ,,filozofia wolnosci”. Wtasnie
»duchowe” rozumienie stowa wolnos¢ odnajdujemy w szkotach steinerowskich.

Istnieja dwie ideologie odnoszace si¢ do pojmowania istoty substancji,
jaka jest duch. Jedna stawia ja ponad natura, jako niezalezng i niezmienng sit¢ —
Boga, druga méwi o integralnoséci tworczego ducha i natury, objawiajacej si¢
w mysleniu nie$wiadomym?.

Tadeusz Gadacz przytaczaw swoim opracowaniu definicj¢ spirytualizmu autor-
stwa francuskiego filozofa i badacza historii filozofii André Lalande’a (1867-1963),
ktéra mowi, ze s to ,wszystkie doktryny, ktdre uznaja niezalezno$¢ i pierwszeristwo
ducha, to znaczy $wiadomego myslenia™. W takim rozumieniu pojecia do grona spi-
rytualistéw nalezy zaliczy¢ calg rzesz¢ filozoféw, takich jak: Platon, Sokrates, Plotyn,
$w. Augustyn, Kartezjusz (ktory inspirujac si¢ filozofia $w. Augustyna, zapoczatkowat
ten kierunek we Frangji), Georg Berkley i wielu innych.

Termin ,filozofia ducha” (w znaczeniu duch — $éwiadomos¢, idea) utrwalit
w nomenklaturze filozoficznej George W.E. Hegel (1770-1831). Byla ona w jego
systemie filozoficznym podstawowg kategoria, obok logiki (idea sama w sobie) i filo-
zofii przyrody (idea w jej innobycie). Heglowska ,filozofia ducha” to nauka o idei,
ktéra powraca z ,innobytu” do siebie, do formy pierwotnej, stajac si¢ $wiadomg sie-
bie synteza poprzednich form (podmiotem i jego substancja jednoczesnie)'™. Hegel
rozr6znit réwniez trzy rodzaje form duchowych: Duch subiektywny ($wiadomo$¢),
Duch obiektywny (kedry wykracza poza subiecktywizm, tworzac $wiat zewnetrzny)
i Duch absolutny (objawiajacy si¢ w sztuce, filozofii i religii, obejmujacy $wiadomie
wlasng tozsamos¢), dobro za$, krazace migdzy ludzmi dzigki udziatowi obiekeyw-
nego ducha, to droga przekazywania zycia duchowego. Celem ostatecznym filozo-
fii byto dla Hegla poznanie Boga. Filozofia ducha odnosi si¢ tu do zjawisk wiecz-

% Reprezentantem drugiego z wymienionych nurtéw byl Felix Ravaisson

(1813-1900), uznajacy podobnie jak Steiner, doswiadczenie osobiste za podstawe wszelkie-
go poznania, a introspekcje za metode badawcza.

? T. Gadacz, dz. cyt., s. 374.

1 M. Probert, L. Probert, http://www.probertencyclopaedia.com/CX_GEO-
RG_HEGEL.HTM (dostep: 11.12.2019).
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nych, posiadajacych samos$wiadomos¢, okreslanych u innych mydlicieli jako: duch,
odwieczna sita, jazn, pierwiastek boski, Bég.

Bogdan Nawroczyniski, polski filozof ducha, wyréznia trzy wspélezynniki
zycia duchowego'®":

1. Altruizm réwnomierny i najrozleglejszy;

2. Zrozumienie i poczucie godnosci cztowieka w sobie i w innych;

3. Podporzadkowanie si¢ celom zbiorowym nie w imi¢ wspolnosci intereséw,
ale zasady wzajemnosci.

Dla Nawroczynskiego czlowiek jest obywatelem dwéch $wiatéw: material-
nego i duchowego, taczac je w sobie. To polaczenie wyraza si¢ najpetniej ,w twor-
czosci czlowieka, z ktérej powstaje trzecie panstwo zycia duchowego” . Obiek-
tywizacja zycia duchowego materializuje si¢ wiec najpetniej w sztuce. Podobnego
w zalozeniach podziatlu dokonuje Steiner, opisujac duchowa, calociowa budowe
istoty ludzkiej i zasade jej funkcjonowania w $wiecie.

Szczegdlne miejsce w filozofii ducha zajmuje idealizm, w ramach ktérego
czesto przyjmowano poglad, ze wszystko jest duchem. Idealisci dazyli do ustanowie-
nia holistycznej logiki porzadku $wiata, sytuujacej cztowicka, podobnie jak Steiner,
w centrum wszystkich zjawisk, jako nosiciela ,,iskry bozej”.

Immanuel Kant (1724-1804) i Johann Gottlieb Fichte (1762-1814), kté-
rzy ksztattowali poglady Steinera, hasto ,,duch” odnosili do dziatania pojmowanego
jako $wiadomo$¢, a poniewaz kazdy czlowiek jest nosicielem ducha, nalezy szano-
wac si¢ wzajemnie i zy¢ moralnie.

Filozofia ducha koresponduje z filozofia Zycia, poprzez posta¢ Henriego
Bergsona (1859-1941), ktérego wplyw na francusky filozofi¢ ducha byl réwnie
znaczacy, co na filozofi¢ zycia tworzong przez Friedricha Nietzschego i Wilhelma
Dithleya. Oba kierunki podkreslaly kategorie¢ ducha i ostro odsuwaly filozofi¢ od
nauk $cistych. Najblizsze pokrewieristwo wystepuje jednak miedzy filozofia ducha
a filozofig egzystencji, ktdrej prekursorem byt Louis Lavelle (1883-1951), a najwy-
bitniejsza postacig Vladimir Jankelevitch (1903-1981) — antagonista Jeana Paula
Sartre’a (1905-1980). Duze pokrewienistwa tacza tez filozofi¢ ducha z persona-
lizmem, a wiele zbieznosci mozna odnalez¢ w filozofii dialogu i fenomenologii.
Wszystkie te kierunki obraly za punkt wyjécia rzeczywistoé¢ duchowa czlowieka,
a réznice polegaja na réznorodnym rozlozeniu akcentéw. W filozofii zycia duch
to zycie, w egzystencjalizmie bada si¢ duchowe przejawy zycia, w personalizmie —

103

duchowe przejawy osoby, w filozofii dialogu — dialogiczny wymiar ducha

10 B. Nawroczynski, Swoboda..., dz. cyt., s. 20.
12 Tamze, s. 284.
1% T. Gadacz, dz. cyt., s. 384.
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Efektem rozwoju filozofii ducha i jej materializacja byly m.in. teozofia
i antropozofia (szczegdlnie klarownie i calo$ciowo wyrazony i opisany system filo-
zoficzny). Staly si¢ one punktem wyjscia dla zjawiska New Age, ktdrego poczatki
splataja si¢ na $wiecie z ruchem hipisowskim lat 50. i 60. XX wicku.

2.3. Zrédta antropozofii

Steiner za swego duchowego mentora uznawal Johanna Wolfganga Goethego
(1749-1832), a potwierdzenie dla wlasnych przemyslen znalazt u Johanna Gott-
lieba Fichtego (1762—-1814) — idealisty epoki romantyzmu. Byl on pierwszym i jed-
nym z wazniejszych myslicieli, na kedrego filozofii Steiner opart strukture swego
$wiatopogladu. Do najstynniejszych pism Johanna Gottlieba Fichtego nalezy Powo-
tanie cztowicka (opublikowane w 1800 roku, wydanie polskie — 1956 rok), a najwaz-
niejsze jego prace powstawaly do roku 1800 w Jenie, gdzie byt dyrektorem katedry
filozofii na uniwersytecie'™.

Fichte i Goethe, co byto charakterystyczne dla idealistéw, poszukiwali jed-
nej, uniwersalnej zasady, ktéra bylaby odniesieniem dla wszystkiego w $wiecie
i wszechs$wiecie.

Johann Gottlieb Fichte za takie odniesienie uznat myél (jazn) jako czynny
sktadnik $wiata'®. Wlasnie ona data poczatek kazdej rzeczy poprzez swoje dziata-
nie (koncepcja filozoficznego czynu) i byta sila, twérczym poczatkiem, z ktdrego
narodzit si¢ byt. Fichte utrzymywal, ze ludzka jazn nie tylko rozpoznaje rzeczy, lecz
takze je tworzy, wige substancja jest efektem czynu, czyli dzialania. My¢l tworzy
swe odniesienia do ideatu, z kedrych powstaje rzeczywistos$é, sama jednak, dazac
do nieosiagalnego ideatu, ideatem by¢ nie moze. Aby wiec poznaé rzeczywisto$¢,
nalezy zbada¢ ideal, z ktérego ona wyrosta, odrzucajac badania empiryczne, bo nie

prowadza one do zrédta, czyli do ideatu'®.

104 Ze stanowiska musial zrezygnowa¢ ze wzgledu na zbyt ateistyczne, jak na owe
czasy, poglady filozoficzne.

195 Zob. J.G. Fichte, Powolanie czlowicka, tt. A. Zieleticzyk. PWN, Krakéw 1956;
J.G. Fichte, Teoria Wiedzy, T. 1, tt. M. Siemek, PWN, Krakéw 1996.

196 Poglady Johanna Gottlicba Fichtego silnie oddzialaly na polsks filozofi¢ naro-
dowa Andrzeja Towianskiego, pod ktérego wpltywem pozostawat Adam Mickiewicz i inni
tworcy romantyzmu dzialajacy na wygnaniu. Organizacja towianczykéw — Kolo Sprawy
Bozej — byla sekta moralno-religijna, dziatajaca w latach 1842-1878 w Paryzu. Zalozyl ja
Andrzej Towianski, a wspottworzyli m.in. Adam Mickiewicz i Juliusz Stowacki. Towian-

ski glosil nadejscie nowej epoki, przyszle Krélestwo Boze na ziemi, mesjanizm narodu pol-
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Rudolf Steiner przyjal podobne zalozenia, uscislajac je i rozbudowujac
w ramach antropozofii. Wierzyt w potrzebe badan empirycznych, jednak jego
poglad na to, czym s3 one w istocie, réznit si¢ znaczaco od ogdlnie przyjetych zato-
zen naukowych, poniewaz odnosit si¢ wlasnie do sfery ducha.

Johann Gottlieb Fichte postulowat wolnos¢ jako nakaz moralny i naczelne
prawo kazdego czlowicka. Poglad ten stal si¢ podstawa stworzonej przez niego
Lfilozofii wolnosci”, w ktérej uciele$nieniem wolnosci byt czyn (aktywistyczna wizja
$wiata). Filozofia jako nauka miata za zadanie scali¢ cala wiedzg w system oparty na
jednej, uniwersalnej zasadzie'”.

Johann Wolfgang Goethe réwniez poszukiwal bytéw idealnych (idei)
poprzez nauke, zakladajac, ze kazda forma na ziemi posiada swoj idealny wzor,
ktéry jest w niej zakodowany, a wiec mozliwy do odkrycia i realny tak samo, jak
$wiat, kedry jest jego odwzorowaniem'”. Prafenomen jest idealno-realno-symbo-
liczno-identyczny. Idealny jako ostatnia rzecz poznawalna; realny jako poznany
i symboliczny — poniewaz obejmuje wszystkie przypadki; identyczny ze wszystkimi
przypadkami'®.

Wychowanie przez sztuke byto dla Goethego najwazniejszym instrumentem
wewngtrznej przemiany czlowicka, co pozostawalo w zgodzie z ,utopia o$wiece-
niowa, w my$l ktérej, rozwéj moze nastapi¢ jedynie poprzez nauke i sztuke. Istote
sztuki mozna za$ zrozumie¢ tylko poprzez poznanie natury $wiata. ,Jedna z naj-
istotniejszych przestanek mysli estetycznej Goethego [...] jest koncepcja jednosci
natury, cztowieka i sztuki, poszukiwanie jednosci uniwersum™'°. Dowodéw na taka
jednos¢ dostarcza otaczajacy nas $wiat przyrody i sily, jakim on podlega.

Goethe akcentowal swojg duchowa tacznos¢ jako pisarza z historia wias-
nego narodu, lecz do najwickszych osiagnie¢ zycia nie zaliczal swoich dziet lite-
rackich, a badania przyrodnicze, szczegélnie te z dziedziny optyki. Uwazal, ze

skiego i krytyke istniejacych religii, http://plwikipedia.org/wiki/Ko%C5%820_Sprawy_
Bo%C5%BCej 9 (dostep: 26.01.2014).

17 Johann Gottlieb Fichte stworzyt réwniez program polityczny nazywany ,sy-
stemem panstwa zamknigtego”, w ktérym postulowal, ze do obowiazkéw paristwa nalezy
zabezpieczanie obywatelom pracy i godziwych dochodéw, kontrola przemystu i handluy,
a przede wszystkim zamkniecie si¢ na wszelkie stosunki z innymi paristwami. Idea miafa
zapewni¢ rownowage wewnetrzng paristwa i utrwali¢ charakter narodu. Program ten wyko-
rzystali pdzniej w praktyce narodowi socjalisci z Hitlerem na czele.

1% Tdea to jedno z gtéwnych poje¢ filozoficznych wprowadzonych przez Platona.
Dekodowat je jako niematerialny byt, ktdry nie jest nam bezposrednio dany.

19 JW. Goethe, Refleksje i maksymy, tl. ]. Prokopiuk, Czytelnik, Warszawa 1977, 5. 49.

WO I, Goethe, Wybdr pism estetyczmych, oprac. T. Naumowicz, PWN, Warszawa
1981, . 103.
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literatura i sztuka dopiero wtedy osiagaja swoja wartos¢, jesli odkrywaja podsta-
wowe prawa rzadzace $wiatem oraz czlowiekiem, ktéry jest jego czescia''!. Podsta-
wowym pojeciem i kategoria spinajaca prace Goethego jest metamorfoza — nauka
o niezmiennej w swojej zmiennosci formie, ktdra stwarza jednos¢ calego $wiata.
Ta zmiennos$¢ uzasadnia logiczne istnienie prafenomenu jako formy wyjsciowej,
ktéra jest rownoczesnie odniesieniem dla réznorodnosci z niej powstalej. Prafe-
nomen nie jest dostepny do§wiadczeniu, lecz pomaga w poréwnywaniu i okresla-
niu dynamicznych zjawisk. Pozwala réwniez przewidzie¢ kierunek ich rozwoju.
Goethe byt przekonany, kontynuujac w tym mysl Spinozy, ze czlowiek jest czgécia
natury i musi podlega¢ jej nadrzgdnym prawom. Goethe (a za jego przykladem
réwniez Steiner) staral si¢ powigza¢ nauki przyrodnicze, filozofig, polityke oraz
poezje. Przeprowadzat badania z botaniki, geologii, chemii i optyki, ktéra stata
si¢ o§rodkiem jego zainteresowan, owocujac dzietem Zur Farbenlehre'. Jego
poglady w tym zakresie dzi§ uwazane sa za bledne, jednak nowatorskie usytuowa-
nie czlowiecka w centrum do$wiadczenia jako elementu obserwowanego ukladu
i badanie proceséw postrzegania oraz odczuwania koloréw sprawia, ze dzieto
Goethego mozna réwniez rozpatrywaé z perspektywy nowatorskiej psycho-
logii, nazywanej wowczas metafizyka'”®. Goethe twierdzil, ze: ,Czlowiek sam
w sobie, jesli tylko postuguje si¢ swymi zdrowymi zmystami, stanowi najlepszy
i najdoktadniejszy z mozliwych aparatéw fizykalnych. Totez najwigkszym nie-
szczg$ciem nowej fizyki jest to, ze eksperymenty niejako oderwala od czlowieka,
i ze chce widzie¢ nature jedynie w tym, co pokazuja sztuczne instrumenty, a tym
samym chce zaréwno dowies¢, jak i ograniczy¢ nawet to, czego natura potrafi
dokona¢”™. Goethe dokladal starani, by indywidualne postrzeganie nabralo
rangi zobiektywizowanej prawdy, dostrzegajac jednoczesnie dylematy wynikajace
z takich dazen. Pisal: ,, To, co szczegdlne, podlega wiecznie temu, co ogélne; to, co
ogdlne, wiecznie musi si¢ przystosowywa¢ do tego, co szczegdlne” . Swym wat-
pliwosciom daje réwniez wyraz w stwierdzeniu: ,,To, co wiemy, wiemy wilasciwie
tylko dla siebie. Jesli powiem komus o czyms, co — jak sadze — wiem, to od razu
mysli on, ze wie to lepiej ode mnie, i tak nigdy nie moge przekaza¢ mojej wie-
dzy innym. To, co naprawd¢ wiem, wiem tylko dla siebie; wypowiedziane stowo
rzadko komu pomaga, najczesciej budzi tylko sprzeciw i prowadzi do zastoju

11 W Weimarze, w 1828 roku, doszlo do spotkania Mickiewicza z Goethem.

"2 Opublikowane w 1810 roku, a w 1840 roku takze w wersji angielskiej. Zob.
JW. Goethe, Theory of Colours, t. Ch.L. Eastlake, MA: MIT Press, Cambridge 1982.

13 Do pogladéw Goethego odnosze si¢ takze w czesci poswigconej antropozofii.

14 JW. Goethe, Refleksje..., dz. cyt., s. 25.

15 Tamze, s. 46.
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i stagnacji”''®. Wedlug Goethego rzeczywisto$¢ rodzi si¢ w momencie polacze-
nia si¢ przezycia wewnetrznego z obiektami zewnetrznymi. Konsekwencja takiej
postawy odkrywcy rzeczywistosci jest odrzucenie wiary jako okreslonych regut
i obrazéw widzenia $wiata. W jednym z listéw do przyjaciela pisal: ,,Ja trwam
przy czci dla Boga, jaka mial Ateista (Spinoza), i pozostawiam wam wszystko, co
nazywacie religia. Ty trzymasz si¢ wiary w Boga, ja za$ ogladu™!”. W innym miej-
scu, kontynuujac mysl, pisal: ,Istnieja tylko dwie prawdziwe religie: jedna, ktéra
swigtos$¢, mieszkajaca w nas i wokot nas, uznaje i czci bez zadnych form, i druga,
ktéra uznaje je i czci w najpigkniejszej formie. Wszystko, co znajduje si¢ miedzy
nimi, jest balwochwalstwem™'®. Jego celem, tak jak i u Steinera, byto poznanie
istoty $wiata i czlowicka, a nie tworzenie nowego kultu. Goethe wierzyt, ze dla
poznania istoty rzeczy, trzeba w sobie rozwing¢ inny rodzaj wrazliwosci, inne sily
duszy dzialajace poprzez uczucia. W poezji $wiatopoglad goetheariski odzwier-
ciedla konstrukeja postaci Fausta — cztowieka pytajacego, intelekeualisty, walcza-
cego o swa wolnos¢ duchowa, ktéry poznaje poprzez wlasne przezycia. Odkrywa,
ze zto i dobro sa od siebie zalezne, tworzac stabilna calo$¢. W Fauscie, w Prologu
w niebie, B6g méwi: ,Ze nawet w ciemnym swym popedzie / Wie czlowiek dobry,
gdzie wlasciwa droga”™'".

W zakonczeniu dziela za$, Aniolowie, unoszac ,nie$miertelny pierwiastek
Fausta”, méwig: ,, Ten, kto do celu w trudzie dazy / W nas ocalenie zyska™*.

Goethe, wiedzac, ze my$l jego lamie konwencje, wierzyl jednoczesnie, ze
zbliza si¢ do tego, co prawdziwe i dobre, réwniez w boskim ogladzie. Podobna site
wewnetrzng przejawia goetheanski Prometeusz, z ktérym poeta sam si¢ utozsamiat,
moéwigc: ,Wzorem Prometeusza, odsunatem si¢ od bogéw”'?!. Wedlug Goethego
nauki $ciste moga opisywa¢ $wiat ozywiony, lecz nie potrafia opisaé i zglebi¢ jego
prawdziwej istoty, ktéra obja¢é moze tylko poznanie ponadzmystowe. Mysl ta,
zgodna réwniez z pogladami Fichtego, stala si¢ punktem wyjscia dla dysertacji
doktorskiej Steinera. Praca nad dzielami przyrodniczymi Goethego, polaczona
z dogltebng znajomoscia mysli Fichtego, daly Steinerowi szansg stworzenia wlasnej,
pelnej i spojnej teorii filozoficznej — antropozofii.

116 Tamze, s. 28.

7 List Goethego do Jacobiego, maj 1786 roku, za: J. Prokopiuk, Goethe zywy,
w: JW. Goethe, Refleksje..., dz. cyt., s. 14.

118 Tamze, s. 190.

19 TW. Goethe, Faust, th. A. Pomorski, Swiat Ksigzki, Warszawa 1999, s. 16.

120 Tamze, s. S00.

21 M. Janion, Wobec zia, Wydawnictwo Verba, Chotoméw 1989, s. 149.

57



58

I. KONTEKST HISTORYCZNY POWSTANIA SZKOL WALDORFSKICH

2.4. Wolnomularstwo!??

Wolnomularstwo to elitarna ,,sztuka krolewska” zrzeszajaca kroléw, filozoféw, ludzi
bogatych, wyksztalconych i wptywowych. Poszukiwali i poszukuja oni celéw wyz-
szych, glebokiej wiedzy o sensie zycia, niezaleznie od powszechnie obowiazujacych
dogmatéw. Wolnomularze w docieraniu do prawdy nierzadko si¢gali po magie, ezo-
teryzm i spirytyzm, a w XX wicku wspdlpracowali z teozofami i antropozofiami,
ktérzy tworzyli podobne struktury organizacyjne. Wolnomularstwo jest, w sze-
rokim sensie tego stowa, ztozonym ruchem ideowym, spajajacym stowarzyszenia
holdujace hastom humanizmu i ponadnarodowosci z rozbudowang obrz¢dowoscia,
ktérej opisy pojawialy si¢ juz w XVIII wieku'?.

Wiadomo o istnieniu Zakonu Martynistéw, Rézokrzyzowcdw, Swigtyni
Wschodu, Nieznanych Samarytanéw, Zakonu Memphis—Mizraim, Rycie Swe-
denborga. Zakony te sg tajne, trudno jest wiec ustalaé fakey ich dotyczace. Najbar-
dziej znane ruchy wolnomularskie mialy i maja zaréwno odmiany deistyczne, jak
iantyreligijne. ,lluminaci” i ,Rézokrzyzowcy” to organizacje o najwyzszym stopniu
wtajemniczenia, a czlonkowie najwyzszego stopnia moga naleze¢ do kilku zakonéw
116z réwnoczesnie'*.

Nie wiadomo, jak gleboko w ruch wolnomularski zaangazowany byt Rudolf
Steiner. Z cata pewnoscia uzyskat w nim wysoki stopien wtajemniczenia, przewod-
niczyl co najmniej jednej lozy, a byl cztonkiem co najmniej dwoéch. Nie pozosta-
wal tez obojetny wobec waznych wydarzen historycznych, bezposrednio dotycza-
cych Niemiec, zycia spolecznego i wolnomularstwa, co wplynelo zaréwno na sama
antropozofig, ktéra jest poszukiwaniem prawdy o $wiecie ludzkim, jak i na jej realny
rozwdj w XX i XXI wicku. Wtasnie poprzez ruchy wolnomularskie byly i sa prze-
kazywane oraz wprowadzane w zycie réznego typu ideologie zwigzane z filozofia

2 Cennym zréodlem wiedzy dla konstrukeji tej czesci monografii byly prace:
L. Hass, Ambicje, rachuby, rzeczywistosé. Wolnomularstwo w Europie Srodkowo-Wschodniej
1905-1928, PWN, Warszawa 1984 oraz L. Hass, Wolnomularstwo w Europie Srodkowo-
-Wschodniej w XVII i XIX wieku, Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, Wroctaw—Warszawa—
—-Krakéw-Gdansk-£6dz 1982.

12 Do opracowan na ten temat naleza: W. Wilkoszewski, Rys historyczno-chronolo-
giczny Towarzystwa Wolnego Mularstwa w Polsce, Oficyna Poetéw i Malarzy, Londyn 1968;
S. Zaleski, O masonii w Polsce od roku 1738 do 1822: na Zrédiach wylgcznie masoniskich,
Druk W.L. Anczyca i Spotki, Krakéw 1908.

124 Zakon Rézokrzyzowcéw jest starszy od wolnomularstwa. Jest to zakon chrzesci-
jariski i wykorzystujacy ezoteryke, alchemie i spirytyzm w celu zdobycia wladzy nad $wiatem
duchéw. Zakon z czasem zaczal przyjmowaé wolnomularzy najwyzszego stopnia, stajac si¢

elitarng organizacja wolnomularska.
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ducha. Towarzystwo Teozoficzne, ktdrego cztonkiem byt réwniez Steiner, ma swoje
miejsce wérdd wielu zréznicowanych ruchéw wolnomularskich, a antropozofia,
pod wzgledem strukeury i ogélnego kierunku poszukiwan, jest z teozofia zgodna.
Stad tez obecno$¢ tych zagadnien w kontekscie rozwazan nad antropozofia.

Steiner analizowal dogmaty chrzescijaniskie, idee Platona, religie Wschodu
i mity starogermanskie, poszukujac w nich jednej idei spajajacej $wiat. Swoje zainte-
resowania skupial wokoét idealistycznej wizji porzadku $wiata i duchowosci, miejsca
czlowicka we wszechswiecie, sensu i trwaloéci istnienia. Nie tylko tworzyl system
$wiatopogladowy, lecz takze dazyt do praktycznego zastosowania i naukowej wery-
fikacji swych pogladéw. Doswiadczenie czysto empiryczne uwazal jednak, podob-
nie jak Fichte, za niewystarczajace i nicadekwatne do wnioskowania o egzystencji
duchowej czlowicka. Postgpowal zgodnie z myslag Goethego, ktéry glosil, ze: , Teoria
sama w sobie i dla siebie nie przynosi zadnego pozytku, jezeli nie kaze nam uwierzy¢
w zwiazek zjawisk”'?. Stad szerokie spektrum dziedzin zycia, na ktére antropozofia
wplynela, i stad tez glebokie zaangazowanie samego Steinera w formy prakeycznej
dziatalno$ci w $wiecie duchowym, za jakie uwazal m.in. ruchy ezoteryczne, okulty-
styczne i wolnomularskie.

2.4.1. Gnoza, satanizm, ezoteryzm, okultyzm,
magia 1spirytyzm

Dla ruchéw wolnomularskich wazne s takie okreslenia jak: gnoza, satanizm, ezo-
teryzm, okultyzm, magia i spirytyzm. Odnosza si¢ one zaréwno do filozofii, jak
i sposobéw postgpowania i s gleboko zakorzenione w tradycjach masonskich, keére
wywarly swoje pietno nie tylko na teozofii, lecz takze na antropozofii.

W jezyku greckim stowo grnosis oznacza wiedzg i poznanie. Jest to cel dziatan
ugrupowar ezoterycznych. Wspotezesnie gnoza odnosi si¢ do wiedzy tajemnej, naby-
tej dzigki intuicji i wyobrazni, wazniejszych tu niz poznanie zmystowo-racjonalne.

Rozréznia si¢ dwa nurty mysli gnostyckiej. Pierwszy dazy do poglebienia
religijnego do$wiadczenia. Jest to gnoza chrzescijaniska. Drugi nurt, bardziej rozpo-
wszechniony, neguje transcendencje, gloszac, ze zlo $wiata lezy w jego zlej organi-
zacji i czlowiek moze sam to naprawié. Podobne rozréznienie pojawialo sic w oma-
wianej ,filozofii ducha”. Biblijny waz nie jest w rozumieniu gnostykow kusicielem,
lecz tym, ktéry przynosi wiedze. Czedcia gnozy jest wiec réwniez satanizm, keory
objawia si¢ poprzez otwarte zainteresowanie ztem oraz kult szatana. Wspolczesny
satanizm, to takze kult cztowicka, stawianego na rowni z Bogiem.

1 JW. Goethe, Refleksje..., dz. cyt., s. 33.
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Ezoteryzm (gr. esoterikds — wewnetrzny, zamknigty) okredlal, z poczatku
takze pozytywnie, sposoby zachowania si¢ i dzialania elitarnych stowarzyszen.
Chrzescijaniskim ruchem ezoterycznym jest wlasnie gnostycyzm, judaistycznym —
kabala, islamskim — sufizm. Celem przynaleznosci do ezoterycznych (tajemnych)
stowarzyszen byta i jest che¢ doskonalenia si¢ duchowego. Ezoteryzm dotyczy eli-
tarnodci grup kultywujacych wiedzg tajemng — gnozg'*.

Wedtug francuskiego badacza Antoine’a Faivre’a'” ezoteryzm wspolezesnie
nalezy rozumieé jako okreslona wizj¢ $wiata ($wiatopoglad), co zbliza znaczeniowo
terminy ,ezoteryzm’ i ,gnoza®'**. Ezoteryczny sposob pojmowania porzadku $wiata
wsp6lbrzmi z ideami gloszonymi przez teozoféw i antropozoféw (Rudolf Steiner,
awspolczesnie Ken Wilber).

Pojecie okultyzmu (tac. occulere — tajemny, ukryty, nieznany) ukonstytuo-
walo si¢ dopiero w XIX wieku, gléwnie za sprawa Eliphasa Leviego i jego Historii
magii'?, aw rozpowszechnianiu doktryn okultystycznych w Europie duza role ode-
grafa $wiatowa organizacja teozoféw. ,Okultyzm to wiedza tajemna o ukrytych dla
zmystow fizycznych i intelektu istotach i mocach istniejacych w $wiecie duchowym,
w kosmosie i w cztowieku oraz transracjonalnych zdolnosciach cztowieka umozli-
wiajacych mu poznawanie ich i opanowywanie; takze prakeyka ¢wiczeniowo-medy-
tacyjna i magiczna, oparta na tej wiedzy”'*. Z okultyzmem laczy si¢ dzis zjawisko
parapsychologii badajacej zjawiska, ktére nie dadza si¢ podporzadkowa¢ ani psy-
chologii ani psychopatologii, np. mediumizm, telepatia, jasnowidzenie. Okultyzm,

126 Ezoteryczny ruch okultyzmu i wizje religii przedchrzedcijariskich objawily sie
w niemieckim nacjonalizmie. Jego skrajna forma byt nazizm.

27 A. Faivre, Lesoterismo. Storia e significati, SugarCo, Carnago 1992, s. 25-35, za:
ks. A. Posacki SJ, Ezoteryzm i okultyzm — formy dawne i nowe. Aspekty filozoficzno-teologiczne
i praktyczno-duszpasterskie, Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne, Radom 2009, s. 24.

128 Faivre wyrdznia stale elementy ezoteryzmu: Wiara w powigzanie miedzy $wiatem
widzialnym a niewidzialnym; Natura traktowana jako zywa istota; Czlowick moze pozna¢
inne $wiaty niematerialne i wyzsza wiedze¢ — gnosis; Poszukuje si¢ tajemnej doktryny — najstar-
szej i najpe{niejszej religii; Istnieje relacja mistrz—uczen i stopniowa inicjacja.

29 E. Lévi, Historia magii, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2015. Ksigzka byta
natchnieniem dla wspéiczesnych satanistéw, Aleistera Crowleya i Antona La Veya, przy
tworzeniu rytuatéw czarnej mszy. Okultyzm pozostaje wigc w Scistym zwiazku z satani-
zmem. Pojecie ,okultyzm” rozpowszechniat tez teozof Alfred Percy Sinnett w dziele The
Occult World z 1881 roku.

130 7. Pasek, Wstep, w: Z. Pasck (red.), Ezoteryzm, okultyzm i satanizm w Polsce,
Wydawnictwo Libron, Krakéw 2005.
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spirytyzm i parapsychologi¢ laczy zaréwno geneza, jak i struktura przezycia (mediu-
mizm, inicjacja)'!.

Z okultyzmem nierozerwalnie zwigzana jest magia. Jest ona systemem
pogladéw i zabiegéw wynikajacych z przekonania, ze mozna zdoby¢ wladze nad
losem, przyroda i drugim cztowiekiem, poprzez poznanie odpowiednich sposobéw
i pomoc duchéw lub demondw!*~.

Spirytyzm jako naukowa religie rozpowszechnil Emanuel Swedenborg
(1688-1772) — badacz natury, gornik, wynalazca i wizjoner, ktérego poglady wply-
n¢ly na Goethego, Kanta, Blawatska i Junga, na New Age i orgdowniczke tego ruchu
Marilyn Ferguson (1938-2008). Swedenborg uwazal, ze mozliwe jest polaczenie
ze $wiatem umarlych bez posrednictwa Boga, i ze nalezy poglebia¢ oraz korygowa¢
aktualng wiedzg i religi¢, by umozliwi¢ przetom i przemiang $wiata na lepszy.

W 1928 roku Thomas Alva Edison (1847-1931) pracowal nad urzagdzeniem
chemicznym do porozumiewania si¢ ze zmartymi. W XX wieku Carl Gustaw Jung
(1875-1961) wprowadzit spirytyzm, teologi¢ i magi¢ w zagadnienia psychiatrii,
otwierajac droge do modnego pod koniec wicku XX channelingu, ktéry méowi
o ,uniwersalnej pamiecci” zawierajacej wszelka wiedze'. Lata 70. XX wicku to
naukowe badania nad transkomunikacja, co $wiadczy o powszechnosci tego typu
poszukiwan i ich spolecznej akcepraciji.

2.4.2. Wolnomularstwo w XX wieku

Konstytucja Wielkiego Wschodu Wtoch okreslala wolnomularstwo jako instytucje
apolityczna, zwalczajaca klerykalizm i przemoc, otwarta na postep, dialog i wspot-
prace miedzy klasami spolecznymi®. Cele ruchéw wolnomularskich poczatku

131 Naukowo zjawiska parapsychologiczne badat Joseph Banks Rhine (1934 roku -
otwarcie laboratorium do badan na uniwersytecie Duke w USA). W 1857 roku, profeso-
rowie z Harvardu badali siostry Fox. W ZSRR w 1924 roku powstal Radziecki Komitet
do Badan Zjawisk Paranormalnych. J6zef Stalin bardzo interesowat si¢ ta dziedzing badan.
W latach 1950-1965 powstawaly w Rosji laboratoria oraz instytuty zajmujace si¢ parapsy-
chologia i badajace zjawiska psi.

132 Ks. A. Posacki SJ, dz. cyt., 5. 277.

13 Pierwsza Miedzynarodowa Konferencja Channelingu odbyla si¢ w 1988 roku,
w Murnau w Niemczech, a za swoiste ,channel” uznano takie postacie historyczne, jak
Adam Mickiewicz, Richard Wagner, Joanna d’Arc.

13% W Niemczech w 1907 roku powstala nowa obediencja (zwiazek 16z), nazywaja-
cassicbie ,wolnomularstwem zreformowanym”, odrzucajaca podstawy religijnego pochodze-

nia wolnomularstwa, a przyjmujaca monizm i teori¢ ewolucji. Celem stalo si¢ wyzwalanie
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XX wieku koncentrowaly sie wokot zagadnien spolecznych i politycznych, a liczba
ich cztonkéw rosta. Wzmacniano wplywy w prasie, zajmowano si¢ takimi zagad-
nieniami, jak ,,Freire Schule” (wolna szkota), ,Volksheim” (Dom ludowy), o§wiata
i kultura'. Na ziemiach austryjackich okoto 1905 roku istniato siedem oddziatéw
Towarzystwa Teozoficznego.

Wazng postacig byl, uwazany za ojca wspdlczesnej magii i okultyzmu, Alei-
ster Crowley (1875-1947) — erudyta, pocta, alpinista, mag, ezoteryk, buddysta cks-
perymentujacy z narkotykami, magia seksualna, joga, kabata, tarotem, okultyzmem;
czlonek Zakonu Zlotego Brzasku (powolanego przez teozoféw w 1888 roku),
zalozyciel Zakonu Argentinum Astrum (Srebrna Gwiazda) — od okolo 1899 roku,
tworca systemu religijno-filozoficznego — Thelemy (milo$¢ poddana woli), ktérej
podstawowe prawo: ,Czyn swoja wole — niech to bedzie catym prawem” - stalo si¢
jedna z wazniejszych wytycznych postgpowania w satanizmie'*.

Wolnomularze stuzyli hastom pojednania i pokoju, jednak w trakcie I wojny
$wiatowej ta polityka nie mogta si¢ utrzymaé. Loze $wiatowe zezwolily swoim
czlonkom na angazowanie si¢ w walki i zawiesily kontakty, ktére odbudowywano
po wojnie'?’.

ludzi z wyznaniowosci i dogmatéw oraz harmonijne ksztaltowanie osobowosci, co brzmi
bardzo spdjnie z celami wyznaczanymi sobie przez teozoféw i antropozoféw.

5 W 1906 roku zgromadzenie Wielkiej Lozy potwierdzito zasade nie wtraca-
nia si¢ do walk organizacji partyjnych, lecz réwnoczesnie zobowiazywato cztonkéw do
pracy na rzecz demokratycznych praw obywatelskich, bezptatnego szkolnictwa, tajnego
i powszechnego glosowania w wyborach parlamentarnych. W 1913 roku powotano mie-
dzylozowy komitet tworzacy stowarzyszenia mlodziezowe dla dzieci wolnomularzy jako
kandydatéw (luftoni).

3¢ A. Crowley w potowie XX wicku byl postacig niezwykle popularna. Powstawaly
o nim sztuki, inspirowal muzyke, film, ksigzki. Religia Woli (Thelema) ma swych wyznaw-
cow i zakony magiczne.

137 Postanowienia Traktatu Wersalskiego odizolowaly wolnomularstwo niemie-
ckie, oczekujace jego dezaprobaty ze strony innych panstw, co kiécilo sie z pogladami
polskich, czeskich czy jugostowianskich 16z. W 1926 roku Wielka Loza Krajowa Wol-
nomularzy Niemieckich zerwata catkowicie stosunki z innymi wielkimi lozami za gra-
nica. Po roku 1927, po wydaniu przez generala putkownika Ericha Ludendorffa anty-
masonskiej ksiazki, niemieccy masoni, ktérzy byli oponentami rosnacych w silte ruchow
faszystowskich, stali si¢ rowniez obiektem wewnetrznych nagonek. Dzialo si¢ to juz po

$mierci Steinera.
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2.4.3. Wolnomularstwo polskie

W Polsce historia tajnych stowarzyszen antychrzescijaniskich sigga co najmniej
XVI wicku, kiedy magia i astrologia byly wszechobecne na dworach (np. u Ste-
fana Batorego) i uniwersytetach (np. Krakowskim, pézniej Wilenskim z Toma-
szem Zanem )",

Pierwsza polska organizacja tego typu bylo ,Bractwo Czerwone’,
powstate na poczatku XVIII wicku, a Warszawa wowczas stala si¢ kolebka wol-
nomularstwa Europy $rodkowej i wschodniej. Wolnomularzami w Polsce byly
takie osobistosci, jak: marszalek koronny kréla Augusta III, sam krél i wielu
wplywowych szlachcicow'?.

W romantyzmie polskim czgsto podejmowano temat bohatera-buntownika,
prototypem ktérego, jak u Goethego, byt Lucyfer. Bohater ten byl gotowym na
poswiecenie zycia mécicielem i jednoczesnie uciele$nieniem wszelkich cnét, a sam
ezoteryzm, jako szeroko pojeta wiedza o innej rzeczywistosci, byt obecny i w pro-
gramach, i w praktyce konspiracji'®.

W Krélestwie na poczatku XX wieku panowala atmosfera rozczarowania
i bezsilnosci politycznej. Aktywnos¢ zwrécono wige w rejony Zycia niezwigzane
z polityka, w sfere ducha, gdzie staly przeszkoda byl jedynie Koscidt. Przyjeto
forme dzialann ukrytych, ktére skuteczniej oddziatywaly na zycie polityczne
i spoleczne’®. Znany publicysta warszawski Andrzej Niemojewski, prawdopo-

dobnie inicjowany w Paryzu w 1905 roku, sprowadzat literatur¢ wolnomularska,

138 Czesciowo zachowata si¢ dokumentacja stowarzyszen polskich w rozproszonych
zbiorach bibliotecznych w kraju. Dziewi¢¢ komunikatéw Wielkiej Lozy Narodowej z lat
30. XX wieku znajduje si¢ w Archiwum Akt Nowych w Warszawie. W Oddziale Rekopiséw
Uniwersytetu Warszawskiego jest zbiér dokumentdw przekazany w 1955 roku przez Emila
Kipe — wieloletniego kierownika polskich 16z.

13 Papiez Klemens XIII wydat bulle potepiajaca wolnomularstwo (1738), potwier-
dzajac swoje stanowisko w kolejnym dokumencie papieskim z 1751 roku, co w Polsce spo-
wodowalo krdtkotrwale wyciszenie dziatalnosci wolnomularzy, ktérzy cheieli w ten sposdb
unikna¢ zarzutdw o brak patriotyzmu (patriota i katolik stanowili wéwczas spdjng charak-
terystyke dobrego Polaka).

140 Ezoteryzm objawial si¢ wéwczas nawet w praktykach paramedycznych. Przykla-
dem jest idea promienistosci, ktora byla rozwinigciem teorii magnetyzmu zwierzgcego Franza
Mesmera (1734-1815).

41 W Rosji wolnomularstwo bylo zakazane. W 1907 roku utworzono organizacje,
zastrzegajac, ze nie jest wolnomularskim tylko wolnomyslicielskim, jawnym stowarzysze-
niem Walna Mysl. W 1906 roku utworzono paryska sckeje Wolnej Mysli z Jozefem Zielin-

skim na czele i stamtad wolnomularstwo docierato do Polski.
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utworzyl wolnomularskie czasopismo ,,Mysl Niepodlegta” (1906) i opisal na jego
tamach ogélng histori¢ wolnomularstwa w Polsce, koriczac ja stwierdzeniem:
»,Ono dalo w Polsce dwie podstawowe rzeczy, ktorych jej brakowato: kulture
umystowg i zrzeszenie. [...] Wszyscy wielcy dziadowie nasi byli masonami”*,
W lozy Wielkiego Wschodu, takze we Francji w 1907 roku, inicjowano Jerzego
Kurnatowskiego (1874-1934) - profesora historii, ekonomist¢ i publicyste,
ktéry po powrocie z Paryza do Krélestwa w 1908 roku rozpoczat agitacje wsréd
inteligencji polskiej, w czym wspierali go: Stefan Zeromski, dr Rafal Radziwitto-
wicz — znany spolecznik, Tadeusz Gatecki — literat. W dziatalno$¢ na rzecz roz-
woju wolnomularstwa zaangazowala si¢ czoléwka polskiej inteligencji. Pracowali
oni na rzecz starych hasetl: ;wolnos¢, réwnosé, braterstwo” i nowych, zwigzanych
z przywracaniem Polsce niepodleglosci i suwerennosci.

Na poczatku XX wieku dobrze sobie radzily mistyczno-religijne kétka
teozoficzne. W 1905 roku powstalo kétko, ktére urosto do lozy ,, Alba” (jej prze-
wodniczacym zostal Kazimierz Stabrowski — pierwszy dyrektor Akademii Sztuk
Picknych). Przystapila do niego Eliza Orzeszkowa'®, Stanistaw Miciriski i Maria
Rodziewiczéwna. Roztam antropozoficzny w Niemczech (1913) wplynal réwniez
na polskich teozoféw, lecz nie powstalo w tym czasie Towarzystwo Antropozo-
ficzne, ze wzgledu na silng w Polsce potrzebg tworzenia mistyki (ezoteryki) narodo-
wej, opartej na polskim mesjanizmie i katolicyzmie.

W Krakowie powstalo Ognisko Badan Ezoterycznych i Metafizycznych
(OBiEM), a Warszawie w 1913 roku — Kolo Martynistéw. Zalozony przez Czestawa
Czynskiego'** Zakon Bialego Wschodu'® istnieje do dnia dzisiejszego, a czlonko-
stwo w nim mozna uzyska¢ tylko poprzez osobiste zaproszenie.

Pierwsza wojng $wiatowg w Warszawie przetrwaly loze przedwojenne,
a po roku 1918 zawigzalo si¢ siedem nowych. W 1920 roku utworzono Rade
Najwyzsza w Warszawie z Andrzejem Strugiem na czele (wolnomularz 33 stop-
nia). W tym samym roku powotano Wiclka Loz¢ Narodowa Polski (WLNP).
Powstata w ten sposdb obediencja polska, funkcjonujaca do dzis. Celem WLNP jest

12 L. Hass, Ambice..., dz. cyt., 5. 20.

3 Do 1912 roku byta to loza podlegta Rosyjskiemu Towarzystwu Teozoficznemu,
lecz usamodzielniono ja, ze wzgledu na mozliwo$¢ lepszej propagandy wéréd Polakdw.

14 Stanistaw Wotowski poswiecil Czestawowi Czyriskiemu ksiazke pt. Sekza dia-
bla. Opisal go w niej jako wyzbytego skrupuléw hipnotyzera, specjaliste od czarnej magii
i sataniste.

' Dzialalno$ci Zakonu Martynistéw w Polsce omawia: Z. Eagosz, Zakon Marty-
nistéw w Polsce, ,Przeglad Religioznawczy” 2006, 3/221, s. 141-148.
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doskonalenie moralne cztonkéw, a poprzez nich — calej ludzkosci'*. Wielka Loza
Narodowa Polski prowadzi blog wolnomularski i ,,Ars Regia: czasopismo po$wig-
cone mysli i historii wolnomularstwa”. Jest to stowarzyszenie jawne, zarejestrowane
w 2002 roku'?.

Pierwsze lata Drugiej Niepodleglosci to rozwdéj ,,sztuki krélewskiej”. Wol-
nomularzami zostawali czlonkowie wczesniejszych formacji niepodlegtoscio-
wych, a zasada byta stuzba ojczyZnie oraz samorozwdj, bez narzucania dogmatéw
i przekonan'*.

Antropozofowie polscy pracowali w tych latach na rzecz reorganizacji spo-
leczenistwa i paristwa (wolno$¢ sumienia, Polska — druga Ameryka), aktywnie wia-
czajac sie w dziatalnos¢ wolnomularska. Na Slasku Cieszyniskim polscy antropozo-
fowie wydawali czasopismo ,Odrodzenie”, a w USA ,Wolna Mysl”. W teozoficznym
wydawnictwie ,,Aydar” wydawano ksiazki i broszury teozoficzne: ,Wiadomosci
Gwiazdy” oraz ,,Przeglad Teozoficzny”

Idee gloszone w ramach 16z wolnomularskich i kierunki poszukiwan ducho-
wych zaangazowanych w nie elit, starano si¢ propagowa¢ wsréd calego spoteczen-
stwa polskiego. W 1906 roku otwarto w Warszawie Wypozyczalni¢ Dziel Spiryty-
stycznych, w latach migdzywojennych istnialy liczne czasopisma specjalistyczne,
takie jak: ,Odrodzenie”, ,Wyzwolenie”, ,Lotos”, ,Hejnal’, ,Swit”, ,,Zagadnienia
Metapsychiczne”, ,Wiedza Duchowa”. W 1924 roku utworzono Towarzystwo
Studiéw Ezoterycznych. W Warszawie pracowaly réwniez: Towarzystwo Psycho-
-Fizyczne, Towarzystwo Badan Psychicznych, Koto Mitosnikéw Mediumizmus;

146 Zob. Wiclka Loza Narodowa Polski (WLNP), http://plwikipedia.org/wiki/
Wielka_Lo%C5%BCa_Narodowa_Polski (dostep: 29.01.2014).

7 Loze WLNP istnicjace w 2014 roku: Loza—Matka ,Kopernik” — Warszawa,
»Walerian Eukasiniski” — Warszawa, ,,Przesad Zwycigzony” — Krakéw, ,La France” — War-
szawa — loza francuskojezyczna, ,,Swiqtynia Hymnu Jedno$ci” — Poznan, ,Eugenia Pod
Ukoronowanym Lwem” — Gdansk, ,,Pod Szcze¢sliwa Gwiazdy” — Warszawa, loza bialoru-
skojezyczna — ,Ivan Euckiewicz” — Warszawa, ,,Silesia” — Katowice, ,Wolnos¢ Odzyska-
na” — Lublin, za: http://pl.wikipedia.org/wiki/Wielka_Lo%C5%BCa_Narodowa_Polski
(dostgp: 29.01.2014).

8 Na poczatku lat 20. XX wicku wolnomularstwo polskie bylo centro-lewicowa
organizacjg inteligencko-burzuazyjna. W obediencji bylo wielu politykéw. Wolnomular-
stwo z zalozenia si¢ nie angazowalo politycznie, jednak musiato, w obliczu konfliktu we-
wnetrznego, opowiedzieé sie po ktérejs ze stron — Pilsudskiego (obéz belwederski) lub Si-
korskiego (prawica nacjonalistyczno-klerykalna). Nurt nacjonalistyczny, reprezentowany
przez endecje, krytykowal wolnomularstwo jako niechrzedcijariskie i niestuzace parstwu,
bo zalezne od zwierzchnikéw za granica. Przynaleznos$¢ do towarzystw wolnomularskich,

niezamierzenie, byta wiec deklaracja wrogosci do endecji i bloku prawicowego.
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w Krakowie Towarzystwo Metapsychiczne, a badania spirytyzmu traktowano na
réwni z praca naukowa. W 1936 roku w Poznaniu odbyl si¢ Pierwszy Ogoélnopolski
Zjazd Ezoterykéw z udzialem jasnowidza Stefana Ossowskiego'®.

W latach wzglednej stabilizacji ustrojowej i gospodarczej wolnomularstwo
polskie przezywalo wiec swoj rozkwit. Z inicjatywy Zakonu Rézokrzyzowcdw
powstawaly liczne towarzystwa metapsychiczne i psychofizyczne. Na seansach spi-
rytystycznych bywali: Tadeusz Boy-Zelenski, Juliusz Osterwa, ks. Janusz Radziwitt
i wiele innych, znaczacych w tamtym czasie postaci.

Obok stowarzyszen stricte wolnomularskich, w Polsce migdzywojennej ist-
nialy réwniez ugrupowania o zabarwieniu silnie nacjonalistycznym, o ktérych nale-
zy wspomnie¢, gdyz powstajac w kregach inteligentéw i masondw, wptywaty one na
nastroje i poglady spoteczeristwa. Od 1935 roku dzialala, uznawana za najbardziej
prezny ruch neopoganski, ,Zadruga” z Janem Stachniukiem (1905-1963) na
czele, liczaca okoto 300 cztonkéw. Byla to polska organizacja o charakterze narodo-
wym, antyklerykalna i odrzucajaca chrzescijaistwo jako ,wytwér zydowski’, odwo-
tujaca si¢ do dawnych rodzimych wierzen i kultury. Celem dziatan jej cztonkéw byt
rozwdj osobisty i narodowy.

W warunkach tak sprzyjajacych dla grup wolnomularskich przynaleznos¢
do ktérych byta spoteczng nobilitacja, przy otwartosci na eksperymenty ze $wiatem
niematerialnym, nie dziwi takze fatwo$¢, z jaka przyjeta si¢c w Polsce najpierw teo-
zofla, a po niej, oficjalnie w 1923 roku, antropozofia, mimo deklarowanego przez
spoleczenstwo katolicyzmu i jednoznacznie potepiajacego wszelkie organizacje
wolnomularskie i ezoteryczne stanowiska Kosciota katolickiego.

2.4.4. Polska ezoteryka po II wojnie $wiatowej

Antropozofia w Polsce rozwijata si¢ i ksztaltowata w bardzo specyficznych warun-
kach budowania niepodlegtosci po I wojnie $wiatowej i czasu Polski Ludowej po
IT wojnie. W rezultacie dopiero niespetna sto lat po powstaniu pierwszej szkoly
waldorfskiej w Niemczech otworzyta si¢ mozliwo$¢ powolania polskiej placéwki
tego typu (1992). Wezesniej jednak, mimo niesprzyjajacych warunkéw politycz-
nych, rosto, podobnie jak na $wiecie, zainteresowanie filozofia ducha i jej przeto-
zeniem na praktyczne dzialania. Stad powr6t demokracji w Polsce to takze wysyp
réznorodnych wydarzen i inicjatyw zwigzanych z rozwojem duchowosci, ezoteryka
i poznawaniem $wiatéw niematerialnych. W' latach 1995-1997 zorganizowano

4 D. Hall, dz. cyt.

150 Nazwa stowarzyszenia pochodzi od okreslenia stowianiskiej wspélnoty plemienne;.
Yy p ) y )
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dwie pierwsze konferencje naukowe poswigcone Nowej Erze'™'. W poczatkach lat
90. XX wieku, po ,socjalistycznej zimie”, zaczgty dopiero ozywaé zjawiska, ktére
w Europie Zachodniej i Ameryce mialy juz swoje stale miejsce w kulturze tam-
tejszych spoleczenstw. Ruch hipisowski, ktory funkcjonowal na $wiecie w latach
60. XX wieku, w Polsce mégt rozwina¢ skrzydta dopiero po 1989 roku. Ruch ten
zwiazany jest z filozofia New Age i stoi w kontrze do chrzescijaristwa, a szczegdlnie
katolicyzmu. W Polsce jednak, ze wzgledu na sytuacje polityczna, zar6wno Kosciot,
jak i ruch hipisowski miaty wspélnego wroga — komunizm. Dzi¢ki temu ich drogi
zeszly si¢ na tym poziomie, a coroczne hipisowskie zloty odbywaly sie w Czgstocho-
wie — osrodku kultu maryjnego.

IT wojna $wiatowa i lata istnienia PRL przerwaly rozkwit polskich ruchéw
ezoterycznych i wolnomularskich, jednakze wiele inicjatyw, uznawanych przez wla-
dze radzieckie za nieszkodliwe, mialo szans¢ na realizacj¢ takze w tych trudnych
dla wolnej mysli czasach. Byly to przede wszystkim rézdzkarstwo, wszelkie formy
leczenia nickonwencjonalnego, wrézbiarstwo, joga, inicjatywy artystow teatru
i plastyki. Do wazniejszych os6b wywodzacych sie kregéw wiazanych z ezotery-
zmem zalicza si¢ Leszka Szumana — jasnowidza parapsychologa i astrologa dzia-
tajacego w latach 80. XX wicku i ks. Czestawa Klimuszko — jasnowidza, uzdrowi-
ciela i zielarza. W latach 60. XX wieku pojawily si¢ Polskie adaptacje jogi autorstwa
Tadeusza Paska i Jerzego Grotowskiego. W 1972 roku w Warszawie powstata Mig-
dzynarodowa Sekcja Parapsychologiczna®?, a od 1976 roku, w ramach dziatajacej
Sekeji Psychotroniki Polskiego Towarzystwa Cybernetycznego (zarejestrowane
w 1980 roku), dziatalo Stowarzyszenie Radiestetéw. Towarzystwo Psychotroniczne
w Warszawie organizowalo wiele sympozjéw i wydawalo ,Biuletyn psychotro-
nika — Trzecie Oko”. Rok 1978 to data powstania Towarzystwa Astrologow. W tym
samym roku Jacek Santorski i Wojciech Eichelberger zatozyli Laboratorium Psy-
choedukacji, wykorzystujac, w ramach prowadzonych tam warsztatéw, elementy
filozofii Wschodu. Po 1956 roku aktywni byli réwniez cztonkowie Zadrugi, two-

153

rzac nieformalne ,$rodowisko intelektualne”® z Antonim Wacykiem na czele.

Po 1989 roku Zadruga inspirowata inne organizacje, takie jak np. Wydawnictwo

51 Owocem konferencji z 2002 roku jest publikacja: Z. Pasck (red.), Ezoteryzm,
okultyzm i satanizm w Polsce, Wydawnictwo Libron, Krakéw 2005.

12 Na Migdzynarodowym Kongresie Badan Psychicznych w Pradze w 1973 roku
zmieniono nazwe parapsychologia na psychotronika jako okreslenie bardziej naukowe.

153 W latach komunizmu towarzystwo zdelegalizowano, oskarzajac jego czlonkow
o przemyt narkotykéw, faszyzm i szpiegostwo, a Stachiniuka (zotnierza AK, powstarica war-
szawskiego) aresztowano, osagdzono i zestano do obozu w Barczewie, po powrocie z ktdrego

wkrétce zmarl.
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Toporzet (z kedrym wspélpracowal Wacyk), Unia Spoleczno-Narodowa, Stowa-
rzyszenie na Rzecz Tradycji i Kultury ,Niklot”, Stowarzyszenie Mlodziezy ,,Swiasz-
czyca, Zrzeszenie Wiary Rodzimej"™*. Organizacje spirytystyczne, zajmujace si¢
leczeniem poprzez wplywy mediumiczne w Polsce, skupily si¢ wokot filozofii reiki
oraz osoby Brunona Gréninga (1906-1959) — niemieckiego uzdrowiciela. W Pol-
sce bezustannie dziatali i dziataja antropozofowie, buddysci, a od lat 70. XX wieku
réwniez krysznaici (zarejestrowani w 1988).

Lata 80. XX wicku i niepokoje spoleczne nie stuzyly rozwojowi duchowych
ruchéw, jednak wiasnie w tym czasie krakowski Klub Srodowiskowy »Zaulek” po-
wolal do zycia Sekcje Magii Transcendentalnej, skupiajaca teozoféw, antropozo-
fow i okultystéw. W jej ramach wydawano miesigcznik ,,Lotos”(obieg wewngtrzny,
ze wzgledu na cenzure), nawiazujacy do tradycji migdzywojnia.

Jerzy Prokopiuk (ur. 1931) wciaz popularyzuje idee Carla Gustava Junga,
aw latach 80.-90. XX wieku wprowadzit w Polsce termin ,Nowa Era” i zdefinio-
wal go nast¢pujaco: ,Ruch Nowej Ery jest to ruch umystowy i spoleczny, inspi-
rujacy si¢ praktyka i ideami ezoteryki (gnozy, mistyki, magii), bedacej rdzeniem
wszystkich religii $wiata i zmierzajacy do radykalnej, cho¢ ewolucyjnej, transfor-
macji czlowieka (jako istoty duchowej, psychicznej i fizycznej) w jego aspekcie
nie tyle jednostkowym, ile spolecznym, oraz przemiany jego kultury i cywilizacji;
transformacja ta i przemiana pojmowane sg tu, jako etap kosmicznego procesu
wyzwolenia, wzglednie zbawienia cztowieka, w jego drodze do Béstwa™'ss. Autor
zaznaczyl tez, ze najlepszym odzwierciedleniem tak ujetej idei jest antropozofia
Rudolfa Steinera. Wymienit rowniez najwazniejsze kategorie Nowej Ery, wsréd
ktorych znalazly si¢: paradygmat, holizm, nowa §wiadomos¢, samourzeczywist-
nienie, wolnos¢, odpowiedzialnos¢, duchowosd, sie¢, samoorganizacja, transfor-
macja i $wiadomos$¢ planetarna'™.

W Polsce dzialajg liczne galerie ezoteryczne, Polskie Towarzystwo Psycho-
troniczne rozwija dzialalno$¢ ustugowa (leczenie nickonwencjonalne, horoskopy,

154 Zrzeszenie Wiary Rodzimej w 1996 roku zarejestrowano jako zwiazek wyzna-
niowy, z gléwna siedzibg we Wroclawiu. Zrzeszenie jest cztonkiem Swiatowego Kongresu
Religii Etnicznych. Organizacja glosi potrzebe powrotu do obrzedowosci i wiary Prasto-
wian, odbywa rytualy pod géra Sleza, dazy do realizowania idealnej wspSlnoty narodowej,
kultywujacej cnoty i wyrzekajacej sie stabosci.

15> J. Prokopiuk, Gléwne kategorie pojeciowe New Age (Ruch Nowej Ery), w:
M. Golaszewska (red.), Oblicza nowej duchowosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloni-
skiego, Krakéw 1995, s. 43.

156 Tamze, s. 47.
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radiestezja, rézdzkarstwo itp.)"’. Powstaja liczne oérodki nazywane Uniwersyte-
158

tami New Age'>®. Ministerstwo Pracy i Polityki Socjalnej w 1995 roku wpisato do
rejestru zawodow: psychotronikéw, biotykdw, astrologéw i pokrewnych”. Otwie-
raja si¢ szkoty waldorfskie, odbywaja si¢ festiwale ezoteryczne, powstaja kanaly tele-
wizyjne nadajace bloki wrézbiarskie. W potowie lat 90. XX wicku, dzigki otwarciu
granic i Internetowi, do Polski dotarta Wicca — neopoganski ruch nawiazujacy do
przedchrzescijanskich wierzen europejskich, taczacy elementy tradycyjne i wspét-
czesne wartosci. Jest to zjawisko marginalne zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie, lecz
posiadajace dlugg tradycje'®. Popularna jest muzyka ekologiczna z dzwigkami ,nie
z tego $wiata”. Tu do wazniejszych nalezy grupa Oregon i Jan Grabarek — jazzman
polskiego pochodzenia. Takze muzyka reggae jest uznawana za dobre medium
i nosnik ideologii New Age'®.

Krytyka Kosciota katolickiego dla New Age, szczegdlnie na poczatku lat 90.
XX wieku, byta dos¢ ostra i jednoznaczna. Jednak z czasem wypowiedzi polskich
hierarchéw koscielnych staly si¢ mniej radykalne. Biskup lubelski i Arcybiskup
Metropolita Lubelski z lat 1975-1992 Bolestaw Pylak, krytykujac New Age, jed-
noczesnie pisat: ,Czytuje miesigcznik «Nieznany Swiat» i «Czwarty Wymiar»
[...] niektére publikacje sg interesujace i pozyteczne. [...] Stwierdzam z calg odpo-
wiedzialnoscia, ze katolicy moga korzystaé z radiestezji i bioenergoterapeutéw” !¢,

W Polsce w 1998 roku bylo 13 zarejestrowanych zwiazkéw buddyjskich
i hinduskich oraz wiele innych z kregéw New Age, m.in. Rodzinny Kosciét Pol-
ski, Polski Kosciél Stowianski i Zrzeszenie Rodzinnej Wiary. W 2005 roku

17 Powstaja takie osrodki, jak: Akademia Astrobiologii ,,Jupiter”, O$rodek Edu-
kacji Holistycznej we Wroctawiu, Policealne Studium Radiestezji i Psychotroniki w Lodzi,
z filiami w Warszawie, Krakowie, Poznaniu, Szczecinie, Zielonej Gérze, Collegium Psycho-
troniczne w Warszawie.

%8 Zob. A.E. Kubiak, Sztuka New Age, ,Konteksty. Polska Sztuka Ludowa” 2002,
3-4,5.202-210.

1 Czarostwo uznawane bylo za feministyczng, zorganizowana, poganiska religie
zwalczang w $redniowieczu przez inkwizycje. Zatozycielem ruchu Wicca byt Anglik Gerald
Brousseau Gardner (1884), inicjowany w 1939 roku w Southern Coven of British Witches.
Gardner poznal réwniez Aleistera Crowleya (1947) i aktywnie z nim wspétpracowal. Wic-
ca (czarostwo, Stara Religia) wywodzi si¢ bezposrednio z ruchéw czarownic i zamyka si¢
w szerszym pojeciu magii. Wspolezesni poganie uwazaja chrzescijanistwo za dominujace
i nietolerancyjne. Nurty neopoganskie charakteryzuja si¢ szacunkiem i mitoscia do Natury,
pozytywna moralnoscia i indywidualna odpowiedzialnoscia za wlasny rozwdj, uznaniem
réznie pojmowane;j boskosci.

10" Grupa The Beatles réwniez tworzyla pod wplywem muzyki hinduskie;j.

1el B. Pylak, Poznawaé w $wietle wiary, w: D. Hall, dz. cyt., s. 127-128.
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przeprowadzono w Polsce badanie Holistyczne idee i praktyki'®, ktére wskazalo, ze
Polacy interesuja si¢ zagadnieniami New Age, w kolejnosci ze wzgledu na: moz-
liwoéci poznawcze, poszukiwanie pomocy w przypadku choroby, doswiadczenia
paranormalne i potrzebe zmiany sposobu zycia. Ponadto wykazano, ze Polacy
najczesciej praktykuja: bioenergoterapie, radiestezje, reiki, prace z czakrami i aku-
punkture, a najwickszy wplyw na ich zycie mialy: reiki, bioenergoterapia, metoda

163

Silvy, rebirthing'®, radiestezja i astrologia. Znane s3 feng shui, wegetarianizm, joga
i numerologia. W tym kontekscie w pelni potwierdza si¢ teza, ze: ,dopdki spote-
czenistwa demokratyczne beda akcentowaly nadrzedng warto$¢ indywidualnej wol-

nosci, dopéty trzeba bedzie liczyé sig [...] z «religia jazni» "%

2.5. New Age

New Age (nowy wick, nowa epoka) jako masowy ruch spoleczno-polityczno-
-religijno-kulturowy rozwijat si¢ w latach 1960-1980. Narodzit si¢ w konsekwen-

cji buntu wobec konsumpcjonizmu i zagrozenia ekologicznego'®

. Przyczynkiem
do jego powstania byla réwniez zmiana paradygmatéw we wspélczesnej nauce,
szczegdlnie fizyce, ktéra odeszta od modelu mechanicystycznego (kartezjanisko-
-newtonowskiego), przyjmujac model holistyczny — materia nie skfada si¢ z cza-
stek, lecz z fal i energii. W New Age materia jest Swiadomoscig, a energia duchem.
»Nazwa, zwiazana z astrologiczna koncepcja wejscia Ziemi w oddziatywanie Wod-
nika, funkcjonowata w srodowiskach zachodnich pasjonatéw ezoteryki przynaj-

mniej od korica XIX wieku”'¢

. Ideg centralng jest tu twierdzenie, ze w 2000 roku
lub 2160 rozpoczyna si¢ nowa era Wodnika, ktdra bedzie wolnoscig i szczg$ciem
dla ludzi - istot doskonatych, w odréznieniu do epoki mijajacej — zniewolo-
nej religiami i uzaleznieniami. Te same dogmaty, co w teozofii, legly u podstaw
naukowego nurtu New Age — psychologii transpersonalnej, ktérej najwybitniej-

szym przedstawicielem jest Ken Wilber (ur. 1949) - psycholog, twérca koncepcji

12 A E. Kubiak, Jednak New Age, Jacek Santorski & Co Agencja Wydawnicza, War-
szawa 2005, s. 150-151.

13 Aktywna popularyzatorka rebrithingu byla w Polsce Lucyna Winnicka
(1928-2013) — aktorka i dziennikarka.

¢ D. Hall, dz. cyt., 5. 79.

16 Zjawisko New Age w Polsce opisuja: D. Hall, dz. cyt. oraz J. Tomczuk, New Age
a Chrzescijaristwo, Oficyna Wydawnicza Vocatio, Warszawa 1998.

¢ D. Hall, New Age. Lokalny wymiar globalnego zjawiska, Wydawnictwa Akademi-
ckie i Profesjonalne, Warszawa 2007, s. 44.
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spektrum $wiadomosci, piszacy o samoswiadomosci jako energii duchowej'?’.
O Nowej Erze méwili Carl Gustav Jung, Rudolf Steiner i Alice Bailey'®®.

Czerpiac z XIX-wiecznej teozofli i masonerii, New Age byl jednak nieco
odmienny. Wyréznialo go oczekiwanie na nowe czasy ery Wodnika, dazenie
do przemiany osobistej i spolecznej opartej na odrzuceniu ,,mistrzéw” (tu kazdy
jest dla siebie mistrzem). New Age to synkretyzm oparty na wszystkich religiach,
psychologii, ezoteryce i nauce, ktéry zaciera granice miedzy religia, a nie-religia.
Duzy wplyw na jego ksztaltowanie mial buddyzm gloszacy, ze zycie sklada si¢
z cierpienia, lecz uciec przed nim mozna w stan nirwany. W filozofii New Age
harmonig i dostgp do wszelkich mocy mozna odnalez¢ poprzez poznanie ezote-
ryczne, ktére jest udziatem wybranych. Podstawy $wiatopogladu sa wige zaréwno
racjonalne, jak i irracjonalne, ujgte w paradygmacie holistycznym (holizm)
lub ckologicznym (antropozofia). Jezus jest tu interpretowany jako czlowick,
ktéry przyszedl, by otworzy¢é nowa ere sprawiedliwosci, nie jest zbawicielem
isedzig ostatecznym. Powracajacy jako Pan New Age, jest postusznym wybraricem
Lucyfera — ducha niosacego wiedze. Chrystus Wodnika (Maitreya) jest widocz-
nym obrazem ukrytej w cztowicku boskosci. Steiner réwniez uwazat Chrystusa
za zapowiedz Nowej Ery, w ktdrej wszyscy bedziemy jak On. Jezus w poznaniu
antropozoficznym powstal z potaczenia si¢ w jednos¢ dwoch chtopcow — Jezuséw,
w ktérych dzialato ,ja” Zaratustry i Buddy, i ktére w Jordanie obudzito ,,impuls
chrystusowy” — milo$¢ bezinteresowna.

W ramach ruchu New Age, podobnie jak w teozofii, kultywuje si¢ wiare
w reinkarnacje przy zalozeniu, ze kazde kolejne wcielenie jest wolnym wyborem
stuzacym rozwojowi osobistemu i rozwojowi $wiata (wplyw antropozofii), nie ma
za$ karmy, winy i pokuty. Shirley MacLaine (ur. 1934) — aktorka, ktéra w latach 80.
XX wicku popularyzowala channeling, glosita, ze: ,kazdy czlowiek jest dla siebie
najlepszym nauczycielem, zaden inny bozek ani falszywy obraz nie powinien otrzy-
mywacé czci, poniewaz Bég, ktdrego wszyscy szukamy, lezy wewnatrz naszej jazni,
a nie na zewnatrz”'®.

Pierwszy festiwal Body & Spirit odbyt si¢ w Londynie w 1977 roku. Péz-
niejsza masowos¢ tego typu imprez na $wiecie oraz ogromna liczba wydawnictw

17 Zob. M.B. Kielar, Integralna wizja Kena Wilbera i jej zastosowanie w edukacji,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2012 oraz podrozdzial tej pracy:
Teozofia.

168 Alice Bailey (1880-1949) — teozofka oraz zalozycielka wiasnej szkoly duchowej
Arcane School.

1 M.B. Kielar, dz. cyt., s. 113. W 1992 roku MacLaine oficjalnie wycofata si¢ z pro-

pagowania idei tego nurtu.
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ezoterycznych, skutecznie propagowata rézne przejawy New Age, do ktorych zali-
cza si¢ m.in. homeopati¢, medycyne nickonwencjonalna, UFO, wrézbiarstwo,
astrologie, channeling, wiar¢ w moc krysztaléw, spirytyzm i okultyzm. Logo Nowej
Ery — tuk $wiatla zalamanego w kroplach deszczu, czyli ,Miedzynarodowy Znak
Pokoju”'”® — jest symbolem pomostu, ktéry nalezy przerzuci¢ miedzy cztowiekiem
a Lucyferem.

Ruch New Age najlepiej zakorzenit si¢ w USA, gdzie wezesniej dobrze
rozwinely si¢ organizacje masonskie. W 1965 roku Ameryka otworzyta row-
niez granice dla imigrantéw z Azji, co przyblizylo kultur¢ Wschodu. W Szkocji
powolano osrodek sily duchowej i Fundacj¢ Findhorn'”!, w Kalifornii Ken Keyes
(1921-1995), twdrca filozofii szczgécia, zaklada osrodek $wiadomego rozwoju
duchowego - Instytut Esalen (1972), a Edgar Mitchell (byly astronauta) — Insty-
tut Neotyki (1973), zajmujacy si¢ psychologia transpersonalng, medycyna nie-
konwencjonalna i duchowym przygotowywaniem do $émierci. Modne sg szkoly
myslenia i kursy przywracajace réwnowage psychiczng, otwieraja si¢ specjalne
stacje radiowe.

Lata 70.-80. XX wicku to réwniez wysyp sekt. Wspolczesnie w samym
Nowym Jorku funkcjonuje ich okolo 400, a w calym USA 6000. Na poczat-
ku XXI wicku do przynaleznosci do seke przyznaly si¢ cztery miliony Ameryka-
néw. Raport francuskiej komisji parlamentarnej na temat sekt, opublikowany
w 1996 roku, wskazywal, ze wigkszo$¢ z nich ma swoje korzenie wlasnie w filozofii
New Age'”, ta za$, podobnie jak antropozofia, wywodzi si¢ z teozofii Blawatskiej.
Istnieja ogromne strefy wplywéw dla New Age, zwlaszcza poprzez wiare w nieogra-
niczone zdolnosci ludzkiego mézgu, literature fantasy'”, kulture popularna czy nie-
konwencjonalne leczenie.

170" PrisonPlanet.pl. The truth will set you free, http://www.prisonplanet.pl/multi-
media/film_odkrywajac_ruch,p1492140205 (dostgp: 16.08.2015).

7! Findhorn zostalo zalozone przez Glen i Petera Caddy, ktorzy dzicki kontaktom
z ,wewnetrznym Bogiem’, nauczyli si¢ ogrodnictwa, wspdtpracujac m.in. z faunami, elfami,
krasnalami. Zob. J. Tomczuk, dz. cyt.

172 Ks. A. Posacki SJ, dz. cyt., s. 122.

17 Opowies¢ dla dzieci Harry Potter ] K Rowling czerpie ze zrédet New Age, wiary
w magie i kamien filozoficzny. Bohaterowie ksiazki sa wzorowani na realnych postaciach
historycznych, jak cho¢by Kasandra Vablatsky, ktdrej odniesieniem jest Helena Pietrowna
Blawatska.


http://www.prisonplanet.pl/multimedia/film_odkrywajac_ruch,p1492140205
http://www.prisonplanet.pl/multimedia/film_odkrywajac_ruch,p1492140205

2. MYSL FILOZOFICZNA PRZELOMU XIX I XX WIEKU A ANTROPOZOFIA

Podsumowanie rozdzialu

Poszukiwania w zakresie duchowosci towarzysza cztowickowi od zarania dziejéw.
Koniec XIX i poczatek XX wicku przyni6st ich materializacje i apogeum w postaci
réznorakich teorii filozoficznych i praktyk duchowych. My¢l filozoficzna prze-
lomu wickéw oraz odwieczne poszukiwania prawdy i sensu $wiata, realizujg si¢
w ruchach masonskich i ezoterycznych. Oddzialywaly one bezposrednio na roz-
woj antropozofii, ktdrej ostateczny ksztalt nadaly indywidualne poszukiwania
i doswiadczenia Rudolfa Steinera: praca nad dzietami przyrodniczymi Johanna
Wolfganga Goethego i mlodziencza fascynacja pogladami Johanna Gottlieba Fich-
tego. Wazna w tym kontekscie byta réwniez dziatalnos¢ Steinera w ramach ruchéw
gnostycznych, ezoterycznych, teozoficznych i masoniskich, ktére taczg sie z hastem
»filozofia ducha”. Antropozofia jest wigc nurtem filozoficznym wyrastajacym bezpo-
srednio z teozofii, wzbogaconym o efekty osobistych doswiadczen Steinera.

Z pewnoscig Rudolfa Steinera mozna zaliczy¢ do grona idealistéw, patrza-
cych na $wiat i czlowieka poprzez pryzmat duchowosci. Antropozoficzny wymag
wzajemnego szacunku i moralnego zycia stanowi osnowe dla metod stosowa-
nych w szkotach waldorfskich. Moralnos¢, szacunek dla zycia i potrzeba rozwoju,
zar6wno wewnetrznego, jak i spotecznego, stanowia tez podstawe dla ideolo-
gii wszelkiego rodzaju ruchéw masonskich, ktére szczegélnie w latach 20. ubie-
glego wieku, mialy niemaly wplyw na polityke i zycie spoteczenstw calej Europy,
w tym takze Polski. Do II wojny $wiatowej polskie stowarzyszenia ezoteryczne, wérdd
ktérych odnajdowata si¢ antropozofia, skupialy elity 6wezesnej inteligencji. Wol-
nomularzami czgsto byly osoby aktywnie dziatajace w zakresie polityki i wywo-
dzace si¢ z kregdéw patriotycznych. Poszukiwania na granicy ezoteryki i mistyki
maja w Polsce bogata tradycj¢. Antropozofia, mimo oficjalnie komunikowanej nie-
przychylnosci Ko$ciota katolickiego, znalazta tu sprzyjajaca przestrzen do rozwoju,
obok teozofii i innych odmian wolnomularstwa.

New Age, ktory rozwijal si¢ na $wiecie najsilniej od lat 60., az po lata 80.
ubieglego wieku, mial charakter gnostycki i przyswajal wszelkie formy okultyzmu
i parapsychologii, gloszac boskos¢ cztowicka, kontynuujac ,humanizm inicjacyjny’,
odwolujac si¢ do uczué, niewiadomosci i wyobrazni. Byt to sposéb myslenia, filo-
zofla powstajaca na spusciznie poczatku wicku XX i ruchéw wolnomularskich,
dostepna dla wszystkich ludzi i wplywajaca na charakter spoleczenstw gléwnie
w USA, gdzie rozwingla si¢ najsilniej. Tam New Age objawit si¢ w postaci ruchéw
hipisowskich gloszacych potrzebe wolnosci, powrotu do natury i szacunku do
Ziemi (ckologia).

W Polsce, po II wojnie $wiatowej, dzialalnosci wszelkich zorganizowanych
stowarzyszen przeszkodzit komunizm. Z tego powodu rozwdj ruchéw i inicja-
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tyw ezoterycznych pod hastami Nowej Ery przypada dopiero na poczatki lat 90.
XX wieku. Mimo istnienia réznorakich stowarzyszen i két, New Age nadal roz-
wija si¢ najsilniej bez okreslonych struktur jako indywidualne poszukiwanie. Nawet
Koscidt katolicki, sprzeciwiajacy si¢ ideologii antropozoficznej czy teozoficznej,
staje sic w pewnej mierze tolerancyjny w kwestiach alternatywnych metod ratowa-
nia zdrowia.

Podobna atmosfera, jak w koricu wicku XIX, panuje réwniez w poczat-
kach wieku XXI. W obliczu szybkich przemian cywilizacyjnych czlowiek potrze-
buje oparcia i nadrzednych senséw dla swojej egzystencji. Powraca wigc zaintere-
sowanie filozofiag ducha i poszukiwanie warto$ci czlowieczeristwa. Popularne staje
si¢ myslenie gnostyczne, ktére w duzej czgéci ksztattuje codziennosé wspélezes-
nego czlowieka.

Kontynuacja New Age jest w XXI wieku Next Age, ktore nie jest juz ocze-
kiwaniem na wielka przemiang lub spektakularna katastrofe, przepowiadang przez
Alice Bailey. Jest to ideologia skupiajaca si¢ na wewnetrznym rozwoju czlowieka,
odkrywaniu jego niepoznanych dotad mozliwosci (idea self-help, koncepcja mysli
ksztalttujacej rzeczywistos¢) i ich praktycznych przelozeniach wplywajacych na
charakter wspotczesnych spoteczenstw.



RUDOLF STEINER I ZRODEA
SZKOE WALDORFSKICH

3.1. Posta¢ Rudolfa Steinera!”*

Rudolf Jézet Wawrzyniec Steiner urodzit si¢ 25 lub 27 lutego 1861 roku w Kralje-
vacu (Austro-Wegry, dzi§ Chorwacja). Jako dziecko fascynowat si¢ mechanikg, geo-
metrig i filozofig, zdradzajac réwniez talenty plastyczne.

W 1879 roku podjat studia matematyczne i przyrodoznawcze na Politech-
nice Wiedenskiej, réwnolegle studiujac literature, historie i filozofie. W tym czasie
pracowat takze jako pedagog, zarabiajac w ten sposéb na utrzymanie. Akademicki
nauczyciel Steinera, germanista Karl Julius Schroer (1825-1900), wprowadzit go
w teori¢ nauki Johanna Gottlieba Fichtego i pomdgt w uzyskaniu zatrudnienia,
przy przygotowaniu wydania dziet wszystkich Goethego. Zadaniem dwudziesto-
jednoletniego Steinera bylo opracowanie przyrodoznawczego dorobku poety, co
dafo poczatek jego fascynacji Goethem, ktodra trwala przez cale zycie'”. Pierwsza
samodzielng ksiazke Steiner wydal w 1886, tytulujac ja Nawka poznania (Wissen-
schaft der Allwissende).

174 Ogoélny podzial okreséw zycia i dzialalnosci Rudolfa Steinera oparty zostal na

schemacie zamieszczonym na oficjalnej stronie Goetheanum, http://www.goetheanum.
org/Rudolf-Steiner.rudolfsteiner.0.heml?&L=1 (dostep: 20.11.2013).

175 W latach 1884-1897 wydane zostaja pisma przyrodnicze Goethego w cyklu
Deutsche National-Literatur, ze wstepami Steinera.
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IrusTrAC)A 1. Rudolf Steiner, 1905 (44 lata)
Zrédlo: Abbildung ibernommen aus Wolfgang G. Végele, Der andere Rudolf Steiner —
Augenzeugenbrichte, Interviews, Karikaturen, 2005, s. 116, Gemeinfrei,

https://commons.wikimedia.org/w/index.php ?curid=1528429 (dostep: 15.04.2017).

W 1890 roku przenosi si¢ do Weimaru, gdzie juz jako ekspert opraco-
wuje przyrodoznawcze pisma Goethego w ramach tak zwanego Sophien-Ausgabe
(1891-1896). Tomy opatrzone wstepami i przypisami Steinera wyszly pod nume-
rami od 6 do 12'7¢. W 1892 roku ukazuje si¢ drukiem jego rozprawa doktorska pod
tytutem Prawda i nauka (Wahrheit und Wissenschaff). W 1896 roku powstaje praca

176 ]. Prokopiuk, Goetbe..., dz. cyt., s. 7.


https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=1528429
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Podstawy teorii poznania swiatopogladu Goethego, ze szczegdlnym wwzglednieniem
Schillera (Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen Weltanschaung,
mit besonderer Riicksicht auf Schiller) i jest to zapowiedz przyszlej Filozofii Wolno-
sci (Die Philosophie der Freibeit), ktéra w 1893 roku ukazuje si¢ drukiem, stajac si¢
gléwnym dzielem filozoficznym oraz fundamentem steinerowskiej antropozofii.
Od 1897 roku Steiner jest wspotwydawcy berliniskiego ,,Magazin fur Litteratur”
oraz ,Dramaturgische Blitter”, a od 1900 roku rozpoczyna intensywna dziatal-
no$¢ wyktadows, zajmujac si¢ przede wszystkim tematyka wiary i wierzer. W tym
tez roku poznaje aktorke, thumaczke i teozotkg, Marie von Sivers (1867-1948),
ktérg poslubia w 1914 roku. (Pierwsza zona Steinera, Anna Eunicke, zmarla
w 1911 roku). Steiner byl wolnomularzem'”’, a w 1902 roku wraz z Marig utwo-
rzyt Sekeje Niemiecka Towarzystwa Teozoficznego, zostajac jej Pierwszym Sekre-
tarzem Generalnym, z prawem do gloszenia wiasnych pogladéw. Dotyczyly one
antropozofii, ktérej gtéwne zalozenia doprecyzowal w pracach: Przygotowanie
do poznania swiatéw nadzmystowych (Theosophie), Jak uzyskaé poznanie wyzszych
Swiatéw? (Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten?), Kronika Akaszy
(Aus der Akasha-Chronik). W latach 1903-1908 wydawat i redagowal miesi¢cz-
nik ,,Lucifer—-Gnosis”, a 1910 rok to data ukazania si¢ Wiedzy tajemnej w zarysie
(Die Gebeimwissenschaft im Umris), drugicj obok Theosophie podstawowej pracy
dotyczacej antropozofii. W latach 1910-1913 napisat i wystawit w Monachium
cztery dramaty misteryjne, aw 1911 roku wraz z Marie von Sivers, przy Wspélpracy
tancerki Isadory Duncan (1877-1927), opracowal podstawy eurytmii — sztuki
~widzialnego stowa” i ,widzialnego $piewn”

W 1912 roku Steiner wyst¢puje z Towarzystwa Teozoficznego i we wrzes-
niu tego samego roku zaktada Towarzystwo Antropozoficzne z siedzibg w Dor-
nach pod Bazylea (Szwajcaria), ktére w grudniu 1924 przeksztalca w Powszechne
Towarzystwo Antropozoficzne (Allgemeine Anthroposophische Gesellschaft),
stajac si¢ jego pierwszym przewodniczacym. Z lat 1923-1925 pochodza ostatnie
ksigzki Steinera: Anthroposophische Leitsitze i autobiografia Mein Lebensgang.

77 Osiagnal najwyzszy stopieri wtajemniczenia w ramach ,nicortodoksyjnego”
rytu Memphis—Misraim oraz tytul Supremus Rex Mysteria Mistica Aeterna niemieckie-
go oddzialu Ordo Templi Orientis (Zakon Swigtyni Wschodu). Wystapil z masonerii
w 1914 roku. Ordo Templi Orientis to organizacja o charakterze ezoterycznym zatozo-
na okoto 1895 roku. W przeciwienistwie do innych organizacji o charakterze wolnomu-
larskim do O.T.O. przyjmowano réwniez kobiety. Praktykowane tam magiczne obrzedy
o charakterze seksualnym mialy umozliwi¢ zrozumienie tajemnic mistyki chrzescijaristwa
i wolnomularstwa.

77
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Umiera 30 marca 1925 roku, po niespetna rocznej chorobie, pozostawiajac
po sobie ogromne dzieto pismiennicze w postaci 20 wydanych ksiazek i licznych
spisanych wyktadéw i odczytédw!”. Istnieja spekulacje, ze jego choroba i $§mieré byly
wynikiem otrucia'”.

Jak uwaza Jerzy Prokopiuk, gnostycyzm Chrystusowy, ,zrodzony z do$wiad-
czert duchowych (inicjacyjnych) $w. Jana i $w. Marii Magdaleny, podjety przez ezo-
teryczng nauke Maniego, kontynuowany w poszukiwaniach $w. Graala i odrodzony
przez Christiana Rosenkreutza (1378-1484) u schytku $redniowiecza, osiaga apo-
geum w antropozofii Rudolfa Steinera w XX wieku™'¥.

3.2. Teozofia

Termin ,teozofia” definiuje si¢ jako: ,Nurt $wiatopogladowo-okultystyczny o cha-
rakterze mistycznym lub okultystycznym, gloszacy mozliwo$¢ poznania tajemnic
$wiata boskiego (np. ubdstwionego kosmosu), poprzez szczegdlne doswiadcze-
nie «o$wiecenia», ktére uzyskuja wybrani ludzie poprzez ezoteryczng inicjacje,
dazac do osiagniecia coraz wyzszego stopnia poznania. Dokonuje si¢ to czgsto
z pomocg réznych technik psychosomatycznych, rytualéw magicznych czy inwo-
kacji spirytystycznych™®!. Jej najstawniejsi przedstawiciele to Helena Pietrowna
Blawatska (1831-1891), Alice Bailey (1880-1949) i wspominany juz w tej mono-
grafi Ken Wilber'®? — twérca teorii integralnej'®. Teozofia (gr. theds — bog, sophia —

178 Wykfady i prelekeje Steinera zebrano w 360 tomach. Jest ich okolo szedciu tysie-
cy i s3 weiaz badane i interpretowane przez steinerologdw.

17 Steiner wczesniej przezyl réwniez zamach na swoje zycie, gdy w latach
1917-1924 zaangazowal si¢ w dzialalno$¢ polityczna, chcac wprowadzi¢ na ziemiach ple-
biscytowych Slaska swq ide¢ tréjpodziatu spolecznego.

180 J. Prokopiuk, http://www.gnosis.art.pl/e_gnosis/aurea_catena_gnosis/ proko-
piuk_gnoza_i_ja_raz_jeszcze.hem (dostep: 6.06.2014).

181 Ks. A. Posacki SJ, dz. cyt., s. 82.

'8 Filozofic Kena Wilbera i jej praktyczne zastosowanie przedstawia praca:
M.B. Kielar, dz. cyt.

18 Teoria integralna jest koncepcja porzadkujaca $wiat. M6éwi o tym, ze budulcem
wszelkiej rzeczywistosci sg holony, a kazdy ,,mniejszy” holon znajduje si¢ wewnatrz holonu
~wigkszego”. Materi¢ (zycie) otacza holon umystu (rozum), ten za$ zatopiony jest w holonie
duszy, a ten z kolei w holonie Ducha (skladowe holarchii). Wilber jest réwniez autorem teo-
rii wielorakiego rozwoju, w ktérej udowadnia, ze czlowick rozwija si¢ wielotorowo, a kazda
linia jest w pewien sposdb niezalezna. Psychologia integralna jest potaczeniem behawiory-

zmu, psychoanalizy oraz psychologii humanistycznej i transpersonalnej, badajacych rézny-


http://www.gnosis.art.pl/e_gnosis/aurea_catena_gnosis/ prokopiuk_gnoza_i_ja_raz_jeszcze.htm
http://www.gnosis.art.pl/e_gnosis/aurea_catena_gnosis/ prokopiuk_gnoza_i_ja_raz_jeszcze.htm
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madro$¢) inspirowala si¢ gnoza zydowska, chrzescijanisky i religiami Wschodu,
zwlaszcza hinduizmem i buddyzmem. Jest to kosmocentryzm, bez osobowego
Boga, ktérego zastapiono pojeciem Kosmicznej Zasady, w odréznieniu od mistyki,
gdzie podstawa jest otwarcie si¢ na Boga transcendentalnego. Wszelkie religie rozu-
miane sg tu jako jedna religia postrzegana z réznych perspektyw. Teozofia traktuje
zto jako konieczng do istnienia $wiata przeciwwage dobra, ktérego praprzyczyna
jest sam Bog-energia. Pod tym wzgledem jest to wspélne stanowisko teozofii, antro-
pozofii i pdzniejszego ruchu New Age'®.

Mig¢dzynarodowe Bractwo Teozoficzne (pdzniej przemianowane na Towa-
rzystwo Teozoficzne) zostalo zalozone 7 wrzesénia 1875 roku w Nowym Jorku przez
Heleng Pietrowng¢ Blawatska (uczennicg stynnego maga Eliphasa Leviego, spiry-
tystke i okultystke), emerytowanego putkownika, dziennikarza i okultyst¢ Hen-
ryego Steela Olcotta (1832-1907, wéwezas partnera zyciowego Blawatskiej) oraz
prawnika Wiliama Quan Judge’a (1851-1896). W Towarzystwie panowata hierar-
chiczno$¢ typowa dla organizacji wolnomularskich i ezoterycznych. Przewodni-
cz3cy i najwazniejszg osobistoscia Towarzystwa byla Blawatska'®s, ktéra twierdzita,
ze ma mediumiczny kontakt z duchem-mistrzem z Tybetu — Djwal Khul. ,, Tybe-
tariczyk” pomagal jej w tworzeniu teorii teozofli, a pézniej kontynuowatl dzieto
za po$rednictwem Alice Bailey — uczennicy Blawatskiej, przewodniczacej Towa-
rzystwa Teozoficznego w latach 1933-1949, keéra pobierata nauki réwniez u Carla
Gustava Junga'®. Wiasnie od tego ducha-przewodnika Bailey otrzymala nakaz
niszczenia zachodniego materializmu i kosciotéw, w tym réwniez chrzescijanskiego,
jako zniewalajacych czlowicka. Najwazniejszymi celami Towarzystwa byly:

— jednoczenie wszystkich ludzi i odrzucane nietolerancyjnego chrzescijaristwa;

— docieranie do pierwotnej prareligii i tradycji przez studia religioznawcze,
filozoficzne i naukowe;

— badanie nieznanych mocy czlowieka i praw natury.

Alice Bailey zalozyla w 1922 roku Lucifer Trust (przemianowany péz-
niej na Lucis Trust), kedry stal si¢ $wiatowym centrum propagowania kultu

mi perspektywami postrzegania zycia. Pelny obraz niesie tylko ich integracja. Prace Wilbera
ukazuja si¢ na rynku wydawniczym od 1977 roku, a ich polskie ttumaczenia od 1996 roku.

18 Dokumenty watykanskie z 2003 roku wskazuja na powiazania miedzy teozofia
a okultyzmem, zob. ks. A. Posacki SJ, dz. cyt., s. 32.

'8 Helena Blawatska byla wazna postacia dla ruchéw feministycznych, gloszac dez-
aprobate dla ,,Boga — mezezyzny” i proponujac kult bogini-matki.

1% Tybetariczyk to ezoteryczny przewodnik duzej grupy laméw tybetaniskich, nosiciel

sodwiecznej madrodei’, czesto przedstawiany jako kolejne weielenie Konfucjusza.
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lucyferycznego'”. Jej publikacje to m.in. Leczenie ezoteryczne', Traktat biatej
magii oraz Traktat o ogniu kosmicznym, aich prawdziwym autorem jest, wedtug Bai-
ley, Mistrz Djwal Khul.

Towarzystwo Teozoficzne mialo by¢ uniwersalistyczng alternatywa
dla chrzescijanstwa i z zalozenia mie¢ niereligijny charakter. Teozofowie czesto
jednak byli i sg przedstawicielami réwniez innych religii. W czasie Swiatowego
Parlamentu Religii (1893) Towarzystwo Teozoficzne reprezentowal William
Quan Judge'”.

Niemieckie Towarzystwo Teozoficzne powstato w 1896 roku jako filia Mig-
dzynarodowego Bractwa Teozoficznego. Ruch ten byt niezwykle spéjny. Skiadat
si¢ z dziesieciu lokalnych grup teozoficznych i okoto trzydziestu mniejszych kot na
terenie calych Niemiec i Austrii, a gtéwna jego postacia w latach 1902-1913 byt
Rudolf Steiner.

Z Towarzystwa Teozoficznego wylonily si¢ takie organizacje, jak: Liberalny
Kosciol katolicki, Szkota Tajemna Alice Bailey, Antropozofia Center, Universal
Brotherhood Religious Activity czy Temple of the People!. Towarzystwo dziata
w okoto 60 krajach, gtéwnie w Wielkiej Brytanii, Francji i Niemczech. Takze w Pol-
sce migdzywojennej teozofia znalazta podatny grunt do rozwoju.

3.3. Antropozofia

Antropozofia (gr. dnthrapos — cztowiek, sophia — madroé¢), w mysl zalozen Steinera,
jest nauka o duchu, opartg na madrosci wiedzy o Czlowiecku Kosmicznym, a jed-
nocze$nie droga do tej nauki i skarbnicg wiedzy nabytej wskutek przemierzania tej
drogi. Celem antropozofii jest umozliwienie ludziom samopoznania, kt6re w rezul-
tacie zaprowadzi ich do wolnosci.

187 Nastepca Bailey na stanowisku przewodniczacego Towarzystwa Teozoficznego
zostal w 1949 roku Beniamin Creme z Kaliforni. W Kaliforni tez zaczat si¢ Ruch New Age,
a Alice Bailey uwaza si¢ za jego czolowa postad.

188 W ksiazce opisano rézne aspekty medycyny psionicznej. Mowa jest o ciatach
subtelnych (eterycznym, astralnym i mentalnym), siedmiu czakrach, pigciu zasadach i sied-
miu prawach sztuki duchowego leczenia. Jest to instruktaz dla 0séb cheacych rozwingé zdol-
nosci uzdrowicielskie.

'8 Mistyk, ezoteryk i okultysta, z wyksztalcenia prawnik, jeden z 17 pierwszych
cztonkéw Towarzystwa Teozoficznego w Stanach Zjednoczonych, a po wyjezdzie Blawat-
skiej, jego przewodniczacy.

90 Za: ks. A. Posacki SJ, dz. cyt., s. 86.
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Termin ,antropozofia” Steiner przejal prawdopodobnie od matematyka
i filozofa Roberta Zimmermanna'”!, nadajac mu wilasne znaczenie i tworzac
dzielo niewatpliwie autorskie i oryginalne. W tym czasie przebywat wsréd ludzi
bliskich mu w sposobie pojmowania $wiata, prowadzil z nimi dyskusje, polemi-
zowal, artykutujac swoje wlasne widzenie rzeczy. Wiele z tych pogladéw i drég
poszukiwan, z kedrymi si¢ zgadzal, stalo si¢ cz¢scia jego wlasnego swiatopogladu.
Wazny jest tu wplyw Fitchego i Goethego, chrzescijanskiej mistyki, teozofii
(z keorej przejal kilka fundamentalnych zalozen) i stowarzyszert wolnomular-
skich, kedrych byt cztonkiem.

Maty stownik termindw i pojec filozoficznych charakteryzuje antropozofie,
jako: ,odlam, teozofii opierajacy si¢ na ezoterycznej interpretacji chrystianizmu.
Wedtug antropozofii dusze ludzkie zostaly «wypromieniowane» z boskiej istoty,
jednak grzechy obciazyly je cielesnoscia, totez czlowiek winien rozwija¢ swoje wia-

dze duchowe wykonujac odpowiednie ¢wiczenia™'**

. Maty stownik religioznawczy,
mowi za$ o ,,systemie parareligijnym [...] gloszacym mozliwo$¢ poznania pozamate-
rialnego $wiata duchowego przy pomocy jasnowidztwa, ktére kazdy czlowick moze
osiagnaé wykonujac wskazane przez ten system ¢wiczenia i prakeyki™?.

Na okreslenie swych idei Steiner uzywat z poczatku terminu Geisteswissen-
schaft (wiedza duchowa), z czasem przyjmujac nazwe ,antropozofia’, ktérg sam
okreslat nastepujaco: ,Przez antropozofi¢ rozumiem badanie $wiata duchowego,
ktére przenika jednostronno$é zaréwno czystego przyrodoznawstwa, jak i zwyklej
mistyki, i ktdre — zanim podejmie probe wniknigcia w $wiat nadzmystowy — stara
sie rozwija¢ te sily duszy, ktdre nie sa jeszcze aktywne w zwyklej $wiadomosci i nie
s3 znane zwyklej nauce, a ktére umozliwiajg takie wniknigcie”*%. Jest to wigc specy-
ficzny spos6b badania rzeczywistosci duchowej z uzyciem metod dotad nauce nie-
znanych, zawieszonych pomiedzy nauka nowozytng a mistyka i uzupetniajacych je

1 Okreslenia tego uzyli: Anonimus w dziele Arbatel, 1575; rézokrzyzowiec Thomas
Vaughan (ps. Eugenius Philalethes) w magiczno-mistycznej ksiazce Anthroposophia Theo-
magica, 1650; mistyk Karl von Eckartshausen, 1788; filozof i romantyk Friedrich Wilhelm
Joseph Schelling, 1804; filozof i polityk Ignatius Troxler, 1828; norweski biznesmen Peder
Hjort, 1832; filozof Immanuel Hermann Fichte, 1856; filozof religii Gideon Spicker, 1872;
oraz wspomniany matematyk i filozof Robert Zimmermann, 1882.

2 A. Podsiad, Z. Wicckowski, Maty stownik termindw i pojec filozoficznych, Wy-
dawnictwo PAX, Warszawa 1983, s. 21.

193 7. Poniatowski (red.), Maly stownik religioznawczy, Wydawnictwo WP, Warsza-
wa 1969, s. 26.

194 R. Steiner, wyklad Philosophie und Anthroposophie, 1908, htep://www.rsarchive.
org/ (dostep: 23.11.2013); stowa te przytacza takze M.S. Szymanski, Niemiecka..., dz. cyt.,
s. 151.
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obie. Steiner nie odszed! daleko od celéw wyznaczanych przez Towarzystwo Teozo-
ficzne i Helen¢ Blawatska, gloszaca potrzebe badania niewyjasnionych przez nauke
praw natury i ukrytych mocy ludzkiej psychiki oraz stworzenia uniwersalnej kon-
cepcji praw etycznych i moralnych.

Antropozofia kfadfa nacisk na duchowo$¢ w czlowieku (Czlowiek Kos-
miczny), w przeciwiedstwie do antropologii (nauki o czlowiecku aktualnym,
fizycznym). Byl to takze wyraz buntu przeciwko zaw¢zonej prawdzie o cztowicku,
wyrazanej przez pozytywistow tamtych czaséw. ,Misja, bowiem naszego ruchu
polega wlasnie na tym, aby poprowadzi¢ cztowieka z powrotem do $wiata ducha,
tak, aby mégl widzied, przezywaé ten $wiat, z ktérego niegdy$ zstapil na ziemie™'”.
W Anthroposophische Leitsitze z 1925 roku Steiner podkreslat rol¢ antropozofii
jako ,drogi poznania”, ktéra umozliwia duchowi ludzkiemu poznanie ,,ducha kos-
mosu” i ktdra da¢ ma odpowiedz na podstawowe pytania: Skad przychodzimy?
Czym jestesmy? Dokad zmierzamy? Zgodnie z antropozofia dusza cztowicka
pomiedzy kolejnymi wcieleniami zyje w $wiecie duchdw, a reinkarnacja jest kon-
tynuacja w realizacji indywidualnosci. To nie, jak w hinduizmie, wynik poprzed-
niego zycia (kara lub nagroda na $ciezce zblizania si¢ do nirwany). Oczywidcie
poprzednie zycie ma wplyw na to, z czym przychodzi si¢ ponownie na $wiat.
Za kazdym razem jednak jest to decyzja o tym, ze chce si¢ wrécié, by stawad sig
jeszcze lepszym. Wiasnie czlowiek jest zrédiem i sprawcg moralnego tadu $wiata,
zgodnie z pogladem Goethego ,,moralnos$¢ — w wyzszym rozumieniu tego stowa —
moze wywodzi¢ si¢ jedynie z istoty rzeczy”', czyli ze $wiata idei ludzkich, kedre
sa w nim samym. W systemie filozoficznym Steinera duch jest niesmiertelng sub-
stancja, poznaniem, ktére posiada cechy odrebnej istoty wyzszej, zyjacej i rozwija-
jacej si¢ réwniez w samym czlowieku i tylko jemu, posréd wszystkich istot zywych
na ziemi, przynalezna. Podobnie w metafizyce platoniskiej (ontologii) ujete jest
pojecie idei — doskonalego bytu duchowego, ktéry mozna poznaé rozumowo.
Idee s3 wzorami dla zmiennych rzeczy materialnych (ideatum), ich idealnymi
niematerialnymi odpowiednikami, a caly $wiat materialny jest odbiciem idei'”.
Tak jak Duch u Steinera, tak idee platonskie zyja w innej rzeczywistosci niz ludzie
i s3 uporzadkowane hierarchicznie, a same w sobie niepodzielne. Najwyzsza ideq

195 R. Steiner, Wizechswiat, ziemia czlowick. Ich istota i rozwdj, jak réwniez odbicie
w zwiqzku, jaki zachodzi migdzy mitem egipskim, a wspolczesng kulturg, . H. Dobrzynska,
M. Przyborowska, Wydawnictwo Virya, Bielsko-Biata 1983, s. 30.

19 J. Prokopiuk, Goethe..., dz. cyt., s. 16.

197 Antropozofia w wielu punktach jest zbiezna z ideami neoplatonizmu (czerpali
z niego przerdzni filozofowie, tacy jak: Paracelsus — filozofia przyrody, Giordano Bruno —

monistyczny panteizm, Spinoza i jego metaﬁzyka).
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dla Platona (ok. 428/427-347/346 p.n.c.)"® byta idea dobra i pigkna, do ktérej
dazyt takze Rudolf Steiner. Dla niego poj¢cia i idee to byty rzeczywiste, w czym
byl zgodny réwniez podejsciem arystotelesowskim.

Wspolczesnie antropozofi¢ umieszcza si¢ w gnostycznym nurcie ezoteryki
europejskiej, gdzie w centrum zainteresowan stawia si¢ bezposrednie poznanie
swiata duchowego, poprzez indywidualne doswiadczenie, prakeyke duchowa
(gléwnie medytacyjna) i wynikajaca z tych prakeyk catkowita przemiang czto-
wieka. Antropozofia poszukuje duchowej zasady poznania béstwa w cztowieku
i kosmosie. To poznanie doprowadzi¢ ma ducha ludzkiego do Ducha Wszech-
$wiata. W tym celu cztowick powinien podlegaé ciaglym przemianom, w ktérych
Duch-Sobistos¢ (Manas) jest wynikiem przeksztalcania i uszlachetniania ciala
astralnego, a przeksztalcenie ciala eterycznego albo ciala zycia, tworzy Ducha-
-Zycie (Buddhi). Przeksztalcanie ciala fizycznego tworzy Ducha-Czlowicka
(Atma)'. Jerzy Prokopiuk pisze: ,,Antropozofia jest wprawdzie przede wszyst-
kim wspélczesna formg gnozy, tj. szkola inicjacyjna proponujaca czltowickowi
pelng przemiang zardwno duchowg, jak psychiczna i fizyczng, jak rowniez $wiato-
pogladem przygotowujacym do tej przemiany i objaniajacym ja, z drugiej jednak
strony w przeciwienstwie np. do wielu orientalnych i chrze$cijarisko-koscielnych
szkét inicjacyjnych i mistycznych - jest takze propozycja budowy nowej alterna-
tywnej (wobec tradycyjnej i aktualnie dominujacej naukowo-technicznej i mate-
rialistycznej) kultury i cywilizacji we wszystkich ich formach (religii, sztuki, peda-
gogiki, idei spolecznych, ekonomiki, medycyny i farmacji oraz rolnictwa)”*®.

Antropozofia ma swoje analogie zaréwno w antycznej mistyce filozoficznej,
np. neoplatonskiej, jak i inicjacyjnych szkotach orientalnych (np. buddyjskich) oraz
przedchrzescijanskich wierzeniach Stowian. Jerzy Prokopiuk méwi o antropozofii
jako o chrzescijaniskiej szkole ezoterycznej, ktérej centrum stanowi zmartwych-
wstaly Jezus Chrystus™".

Potrzeba stworzenia wlasnego sposobu thumaczenia $wiata miata u Steinera
zrédla w jego do$wiadczeniach z dziecinstwa®”. Procz filozofi, w ktérej poszukiwat

198 Platon, http://www.babelio.com/auteur/-Platon/3437 (dostgp: 24.01.2014).

199" Ks. A. Posacki SJ, dz. cyt., . 89-95.

20 7. Prokopiuk, Mifosé, dobro i zto w mysli Rudolfa Steinera. Gnosis, http://www.
gnosis.art.pl/c_gnosis/anthropos_i_sophia/prokopiuk_milosc_d_i_z_w_mys_rs.htm (do-
step: 22.01.2014).

201 Wywiad udzielony dla telewizji 15 stycznia 2014, https://www.youtube.com/
watch?v=VIHfHaeeNIY (dostep: 3.02.2014).

202 Jako czteroletniemu chlopcu ukazat mu si¢ duch jego umierajacej w tym czasie

w innej miejscowosci ciotki (wizja kobiety wchodzacej do pieca). Pédzniej, jak wspomina
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nadrzednej zasady funkcjonowania $wiata, wyprébowywat réwniez bardziej bezpo-
srednie sposoby poznania, wchodzac w kregi spirytystéw, ezoterykéw, odnajdujac
dla siebie miejsce w organizacjach wolnomularskich, ktdre swa dziatalno$cig mate-
rializowaly pewne aspekty zycia duchowego.

Praca swojego zycia, jaka niewatpliwie jest antropozofia, Rudolf Steiner
polemizowal z pogladami Immanuela Kanta (1724-1804). Zgadzajac si¢ z wielkim
filozofem, ze czlowick poznaje $wiat tylko subicktywnie, poprzez wlasne zmysty,
zaprzeczyljednoczesnie, ze $wiat obiektywny nie jest dostgpny. Problem bowiem nie
lezy w pytaniu, czy $wiat obiecktywny istnieje w ogéle, tylko w tym, jak go poznawa¢,
jakich do tego mozna uzy¢ narzedzi. Steiner za takie narzedzie uznat mysl ludzka,
ktéra odpowiednio wyéwiczona, potrafi wyzwalal si¢ z jednostkowego subiekey-
wizmu i poznawa¢é rzeczy takimi, jakimi s3. Opracowal wigc system medytacji
i $wiatopoglad opierajacy si¢ w duzej cz¢sci na duchowym poznaniu, keére bylo jego
udziatem, jak i propozycje alternatywnej kultury i cywilizacji opartej na logicznych
wnioskach plynacych z tego poznania. Wlasnie ten ostatni element, ktdry spaja
$wiat duchowy ze $wiatem fizycznym, stanowi o niepowtarzalnosci dziela Steinera.
Antropozofia to réwniez swoista filozoficzna teoria ewolugji, ktérej zadaniem jest
odpowiedz na pytanie epistemologiczne: Skad czerpiemy wiedzg na temat jakiej-
kolwiek rzeczy? Steiner uwazal, ze warunkiem kazdego poznania jest samowiedza,
niezalezna od badanej rzeczy. Znajomos¢ natury to znajomos¢ siebie samego, a wiec
poznanie Boga réwniez musi zaczynaé si¢ od samowiedzy.

Cala wiedz¢ tajemng zawiera steinerowska Kronika Akashy. Jest ona rodza-
jem zywego pisma, zrédta poznania, dzicki ktéremu dociera si¢ do ponadczasowe;,
kosmicznej pamieci, ktéra jasnowidz potrafi odczytad i zinterpretowaé. Samo stowo
»akasa” pochodzi z sanskrytu, oznacza wszechprzenikajacy eter.

Antropozofia opiera si¢ na dwéch dogmatach:

— Dobro izlo to dwie prazasady bytu.
- Przyczyna zta thkwi w samym Bogu (bo zabronit cztowickowi wiedzy w raju).

Lucyfer wedlug Steinera jest wrogiem postepu, lecz ma zastugi wobec ludzi,
poniewaz dal im poznanie — biblijne jabtko. Sily demoniczne nie sa dla czlowicka
niebezpieczne, dopoki cztowieka nie opanuja. To samo stanowisko przyjmuje teo-
zofia, gnoza i wspo6lczesny New Age. Antropozofia, uznajac chrzedcijanstwo, faczy
je ze zmodyfikowanymi koncepcjami karmy, reinkarnacji, ducha i duszy. Nie jest to
jednak nowa wiara, a raczej inicjacyjno-zbawczy $wiatopoglad oparty na duchowym
poznaniu: ,, Iylko ten patrzy wlasciwie na sprawy, o ktére tu chodzi, kto pamigta, ze

w swojej autobiografii, mial wielokrotnie widzenia postaci z zagwiatow.
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cata wiedza o $wiatach dusznych?® i duchowych spoczywa na dnie duszy ludzkiej.
Dzi¢ki «$ciezce poznania» wiedzg t¢ mozna wydoby¢ na powierzchnie. [...] Chry-
stus, kedry przyszedt ze $wiata ducha, zjednoczyt madro$¢ z miloécig. Taka mitosé
przezwyciezy egoizm, to bowiem jest jej celem. Ale mitos¢ taka jedna istota musi
dawa¢ drugiej w sposéb wolny, swobodny. Sam kosmos ma swe zrédlo i poczatek
w miloéci Boga-Ojca. Otdz — choé moze to zabrzmieé paradoksalnie — poniewaz
czlowickowi dano w nim wolno$¢, wolno$¢ wyboru, jako skutek pokusy w Raju,
produktem ubocznym mitosci stat si¢ egoizm. Innymi stowy, oddzielenie cztowieka
od boskiego zrédta — tak zwane wygnanie z Raju — i powstanie rozdzialéw mie-
dzy ludzmi, mialo swe zrédto w mitosci Ojca (Ex Deo nascimur). Chrystus, Syn
Bozy, przynoszacy impuls milosci, zwigzawszy si¢ z Ziemia, z czasem — i poprzez
nasze $wiadome dazenie — pokona ten element rozdziatu, egoizmu i kazdy z nas
stopniowo stanie si¢ wspotuczestnikiem tej tworczej sity milosci, kedrej istota jest
stworzenie wspSlnoty Boga i ludzi™*.

W tajnych stowarzyszeniach Lucyfer jest zawsze postacia dobrotliwg. Wedlug
Steinera wszystkie inicjacje przedchrzedcijaniskie byly inspirowane przez Lucyfera
(posta¢ weza). Waz-Lucyfer wystepowal takze w misteriach starozytnego Egiptu,
gdzie (podobnie jak i w antropozofii) wazna byla zasada podwdjnej roli zla, ktdra
moze sprowadza¢ i dobro, i zto. Steiner, zgodnie z dziedzictwem teozofii i organizacji
wolnomularskich, wyjasniat zto jako aspekt boskiej petni w ludzkiej duszy. Twierdzit,
ze zlem kieruja: Lucyfer — bdg $wiatla, patron chaosu, buntu i ktamstwa, Aryman
(Artman) — bég ciemnosci, pan $mierci i stagnacji, kedry wiaze czlowicka z materia,
Asura — wladca nicosci i wrdg jazni, jako trzej namiestnicy boskiego porzadku, a cier-
pienie czlowieka jest rezultatem poddania si¢ ktdrejs z tych sit lub jej odrzucenia.

Steiner uwazal, ze juz przez sam fake myslenia i wyobrazania sobie, uczestni-
czymy w $wiecie duchowym, a wszelkie pojecia nie pochodza z patrzenia na $wiat
fizyczny, lecz sa efektem ,wewnetrznego widzenia” prafenomendw i idei, ktére
s realne i rzeczywiste (dzigki temu wiemy, co widzimy), a wiec mozna je bada¢
naukowo. Cata wiedza jest czlowickowi dana ,,od razu”, nosimy ja w sobie, poniewaz
jestesmy czescig boskiej istoty. Rozwdj polega na przeniesieniu tej wiedzy do $wia-
domosci, do czego potrzebne sg zmysly i $wiat fizyczny. Zycie cztowieka jest walkg

203 Steiner rozréznial okreslenia ,dusza” i ,,duch”. Uwazal, ze dusza zwigzana jest
z cialem fizycznym i astralnym. Zyje dluzej niz cialo fizyczne, lecz umiera, gdy wszystkie
informacje zebrane w $wiecie fizycznym zostang przekazane do $wiata ducha, ktéry jest nie-
$miertelng istota czlowicka.

24 R. Steiner, Teozofia. Wprowadzenie w nadzmystowe poznanie swiata i przeznacze-

nie czlowicka, tt. T. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Spektrum, Warszawa 1993, s. 127.
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ducha z materia — fizycznoscig czlowicka. ,Wiedza o rzeczach nadzmystowych ma
odkryé¢ to, co t¢ walke prowadzi”*®.

Do podobnych wnioskéw dochodzi w swej filozofii Johann Wolfgang Goethe,
piszac, ze zasadniczym bledem Kanta bylo to, ze ,,same subicktywne zdolnosci poznaw-
cze rozpatruje, jako obiekt, a punkt, w ktérym to, co subiektywne, styka si¢ z tym, co
obiektywne, rozréznia wprawdzie bystro, ale nie catkiem wlasciwie”®. Goethe pisal:
~Prawda nazywamy to, co wiemy o swoim stosunku do siebie samego i do $wiata
zewnetrznego. Tak, wigc kazdy moze mie¢ swa wlasng prawdeg, a przeciez jest to prawda
jednaita sama™””. Rudolf Steiner, ktdry swa droge filozoficzna rozpoczynat od studiow
nad przyrodoznawczym dzielem Goethego, uznawat trafnos¢ sadéw tego wielkiego
niemieckiego poety. Thumaczac jego mysl we wstepach do 114, 115, 116 i 117 tomu
Deutsche Nationalliteratur, Steiner rozwijal ja, piszac: ,Kiedy obserwujemy rzeczy, to
jednoczesnie przemawiaja do nas i one, i nasze wnetrze. Tymi dwoma jezykami prze-
mawia do nas jedna i ta sama istota, a zadaniem czlowieka jest pokaza¢ jednoznacznosé
ich sformulowan. Na tym polega wlasnie to, co nazywamy poznaniem. [...] Pojedyncze
sady ludzkie réznia si¢ miedzy soba w zaleznosci od organizacji cztowicka i od punkeu
widzenia, z jakiego rozpatruje on rzeczy, ale wszystkie sady wytaniaja si¢ z tej same;j sfery
i prowadza do istoty rzeczy. [...] Wiedz¢ o istocie rzeczy czlowiek czerpie ze swych
duchowych przezy¢ wewngtrznych. W tym sensie musi on mysle¢ antropomorficznie.
[...] Wyjasniajac nature, czynimy to za posrednictwem naszych przezy¢ wewngtrznych.
Ale te wiasnie subiektywne przezycia stanowia zewnetrzng istote rzeczy. Dlatego tez
nie mozna powiedzie¢, ze cztowick nie poznaje prawdy obicktywnej, istoty rzeczy, bo
moze mie¢ o niej tylko subicktywne wyobrazenie™.

Zadaniem antropozofii jest naukowe badanie $wiata ponadzmystowego,
by wiedz¢ jaka badanie to przynosi, mozna byto traktowaé w kategoriach faktow.
Dopiero bowiem poznanie tego, co zmystowe z perspektywy $wiata pozazmysto-
wego, pozwala odpowiednio docenié $wiat fizyczny®”. Cel, jaki sobie postawil
Steiner, to ,laczenie Nieba z Ziemia’, czyli uaktywnienie proceséw przemiany
duchowej Czlowicka i Natury, i przyspieszanie indywidualnego rozwoju czlo-
wieka, poprzez rozwijanie ludzkich zdolno$ci poznawczych i podwyzszanie jego

25 Ks. A. Posacki S, dz. cyt., s. 94.
26 Rekopis z weimarskiego archiwum Goethego, za: J. Prokopiuk, Goetbe...,
dz. cyt.,s. 13.

27 JW. Goethe, Refleksje..., dz. cyt., s. 24.

28 R. Steiner, Wstep do: JW. Goethe, Spriiche in Prosa (Refleksje i maksymy), za:
J. Prokopiuk, Goetbe..., dz. cyt., s. 10-13.

29 Zob. R. Steiner, Wychowanie dziecka z punktu widzenia wiedzy duchowej, th.

E. Eyczewska. Wydawnictwo Spektrum, Warszawa 1992, s. 32.
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poziomu moralnego. Steiner uznat tez, ze jedynym narzedziem i kierunkiem ewo-
lucji w drodze do tego poznania, jest myslenie w sposéb odpowiadajacy ,wiecz-
nej prawdzie” i ,wiecznemu picknu” (terminy uzywane przez Steinera). Procesy
ewolucji i rozwoju czlowicka rozumiat jako dziejace si¢ przede wszystkim w sfe-
rze duchowej, ktéra wptywa na ,nizszy” $wiat cielesny, odbierajac réwniez od
niego sygnaly zwrotne (wzajemna wibracja). Nie materia, a duch stanowi istote
kazdego ,ja’, trzeba jednak dba¢ o pickno i dobro na ziemi, poniewaz tylko z ich
udziatem czlowiek jest w stanie odkrywaé swoja duchowos¢é. Ewolucja wedtug
Steinera to rozszerzenie i kontynuacja aktu stworzenia. Czyniac dobro, czlowiek
sam staje si¢ dobry i zbliza si¢ do Boga, a kazde ludzkie istnienie jest objawieniem
nie$miertelnego ducha, ktéry istniat przed jego narodzeniem i bedzie istniat po
jego smierci.

3.3.1. Wiedza antropozoficzna

Wiedzy antropozoficznej dostarczyta Steinerowi przede wszystkim jego wlasna
refleksja teoriopoznawcza, poniewaz wlasnie on (w opinii whasnej i ludzi z kregéw
antropozoficznych) osiagnal najwyzszy stopiert poznania, praktykujac od wezes-
nej mlodosci, doswiadczajac jasnowidzenia i kontaktéw z duchami. (Widzial aure
wokél istot zywych). Pézniej, dzigki praktykom antropozoficznym, poznat kierunki
ewolugji rzeczywistoéci oraz doznal wgladu w sens rozwoju $wiata, ktory z czasem
zastapi aktualne chrzeécijanistwo ,egzoteryczne” chrzedcijanstwem ,ezoterycznym’,
a antropozofia jest prekursorem tego procesu.

Wiedza antropozoficzna obejmuje system technik duchowych, wiedz¢ uzy-
skana dzigki ich zastosowaniu (dotyczaca Boga, kosmosu, Czlowicka Kosmicznego,
prawa karmy i reinkarnacji oraz wiedzy o istotach boskich i demonicznych) oraz
holistyczna propozycje cywilizacyjng i kulturowa (wizja alternatywnej kultury,
sztuki i cywilizacji, rolnictwa, techniki i pedagogiki). Wedlug teorii ,kosmologii
antropozoficznej’, $wiat podlega mocy i woli czlowicka, a poznanie $wiatéw nad-
zmystowych, za posrednictwem buddyzmu, odradza mysl chrzescijanska.

W Wiedzy tajemnej w zarysie (1910) Steiner precyzyjnie podzielil proces
inicjacji technik duchowych (ktdry jest niezb¢dny do poznania pelni czlowieczen-
stwa) na siedem etapow:

1. Studium (teoretyczne poznanie programu inicjacyjnego).

2. Poznanie imaginatywne (umiejetno$é uwalniania duszy od spostrzezen zmy-
stowych, postrzeganie istot duchowych, samopoznanie i uchwycenie istoty
jazni). Jest to rodzaj medytacji, podczas ktorej obserwuje si¢ samego siebie
od wewnatrz.
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3. Poznanie inspiratywne (wiedza o relacjach i zalezno$ciach migdzy poszeze-
gdlnymi imaginacjami petniacymi podobne funkeje, jak litery w alfabecie,
umiejetno$¢ spojrzenia ,,z boku” na swoje ,ja” ziemskie). Inspiracja uwalnia
czlowicka, przemienia cialo eteryczne i uczucia. W tym stadium obserwo-
wacé trzeba aktywnos¢ duszy, nie za$ obrazy, ktére tworzy.

4. Poznanie intuitywne (otwarcie na inne byty duchowe i wnikanie w ich istote,
poznanie prawa karmy i reinkarnacji, postrzeganie $wiatéw nadzmystowych
tak, jak $wiata fizycznego). Jest to wlasciwe samopoznanie. Jazi (Duch)
w czystej postaci. Czlowiek w tym poznaniu widzi swe ciata eteryczne
i astralne, jak przenikaja si¢ i wplywaja na siebie, a Jazn przenika wszystko.
Osiagniecie tego stanu wymaga usunigcia ze swej $wiadomosci wszystkiego,
bo tylko w pustce moze nastapi¢ samopoznanie.

5. Poznanie relacji migdzy mikro- a makrokosmosem, poznanie wiasnej natury
(wiedza o relacji migdzy organami ciala a kosmosem).

6. Osiagniccie jednosci z makrokosmosem (przy zachowaniu $wiadomosci
swojej autonomii).

7. Wieczna szezgdliwos¢ w Bogu (jednos¢ z Béstwem transcendentalnym,
poznanie Chrystusa, losu $wiata i sensu rozwoju)?"’.

Poznanie imaginatywne, inspiratywne i intuitywne to trzy najwazniejsze sta-
dia rozwoju duchowego. Kolejne trzy szczeble poznania (kolejna triada) sa etapem
dla wtajemniczonych antropozoféw. Ta droga poznania prowadzi poprzez ¢éwicze-
nia duchowe i medytacje do doswiadczen ponadzmystowych, ktére uniezalezniaja
duszg od ciala fizycznego. Kartezjaniski aksjomat ,,mysle, wiec jestem” jest tu fatszywy,
poniewaz dla antropozofa myéli ,,s3 myslane” w cztowieku. Narzucaja si¢ podobien-
stwa z buddyzmem i zen. Sam Steiner otwarcie odwoluje si¢ raczej do okultystycznych
tradycji Zachodu, podkreslajac przede wszystkim praktyczng strone podejmowanych
badari duchowych. Celem zycia jest uduchowienie osiagni¢te wlasng praca. Medy-
tacja i przejécie siedmiostopniowego ,wtajemniczenia” ma pozwoli¢ na dziatanie na
podstawie faktéw. To nadaje dziataniom range naukowosci i uwalnia ruch antropo-
zoficzny od posadzen o sekciarstwo religijne i dziwactwo, co bardzo Steiner akcen-
towal. Konieczne jest przy tym pozytywne myslenie i dzialanie, w innym przypadku
antropozof naraza si¢ na to, ze narzady poznania nadzmystowego nie wyksztalca
sic w sposob prawidlowy, a $wiat postrzegany ta droga nie bedzie doktadny i praw-
dziwy. Warunkiem poznania wyzszych $wiatéw jest wigc pozytywna postawa wobec
$wiata fizycznego, ktéry nas otacza. Negatywne myslenie niszczy sily duszy, a mitos¢

20 Zob. J. Wasiukiewicz, Pedagogika Waldorfska, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdarisk 2003 i R. Steiner, Wiedza tajemna, czyli poznanie wyzszych swiatéw,
Wydawnictwo Mitel, Gdynia 1992, s. 121.
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je wzmacnia. Nalezy wyszukiwad w otoczeniu i we whasnych przezyciach tego, co zmu-
sza do podziwu i czci, unika¢ krytykowania innych. Uczucia i mysli sg rzeczywistymi
faktami, keére oddzialywaja na siebie wzajemnie. Sg tak wazne, ze nie nalezy pozwalaé
sobie na przypadkowe, mijajace uczucia i ,bujanie w myslach” Trzeba przyja¢ twér-
cza postawe wobec $wiata i stucha¢ przyrody, poniewaz to pomnaza w cztowieku sity
zyciowe. Wazna jest umiejetnos¢ ,zatrzymania si¢” i skupienia, by w spokoju odréznié
istotne od nieistotnego, zauwazy¢ naturalny rytm $wiata (rodzenie si¢ i umieranie,
pory roku, dni i noce). Otwarcie si¢ na innych, stuchanie tego, co lezy poza wlasna
dusza: dzwigkéw innych istot zywych, tego, co méwig inni ludzie, to szansa na pozna-
nie $wiata. Jedynym ograniczeniem w osiaganiu wyzszych stopni wiedzy i mocy jest
stopien osobistej dojrzatosci cztowicka.

Czlowiek jest dla Steinera jednoscia, noszacg w sobie rézne liczby (3 - tria-
dyczne ujecie cztowicka, keory sktada sie z ciala, duszy i ducha, 4 — cztery konczyny,
2 — dwie rece itd.), stad szerokie wykorzystanie w antropozofii magii liczb i numero-
logii. Za najwazniejsza zawsze uwaza si¢ tu sume, poniewaz tylko poprzez oglad cato-
$ci mozna zrozumie¢ zasade funkcjonowania czlowicka, $wiata i kosmosu. Cztowiek
zyjacy zwykla $wiadomoscia jest samotng indywidualnoscia. Dopiero wyzsza $wiado-
mos¢ faczy go z kosmosem i daje poznanie, ktére prowadzi do wolnosci. Antropozofia
nie jest alternatywa dla zwyklej nauki, lecz stanowi jej konieczne dopelnienie, ponie-
waz dopiero nadzmystowe poznanie nadaje calosciowy sens wszystkim zjawiskom
i mitom. Jest to nauka o calym bycie $wiata i czlowicka — fizycznym i duchowym.

Mygélenie jest jedynym narzedziem badawczym antropozofii. Dzigki niemu
cztowiek wznosi si¢ ponad swoja indywidualnos¢ i odnajduje prawdy niezalezne,
poniewaz to, co myslenie uzna za prawdg, posiada znaczenie niezalezne. Steiner
tlumaczyl: ,Gdy zachwycam si¢ gwiazdzistym niebem, Zyje w samym sobie; mysli,
jakie tworze o torach cial niebieskich, maja takie samo znaczenie dla mojego mysle-
nia, jak i myslenia kazdego innego czlowieka. [...] nie jest pozbawione sensu méwie-
nie o moich myslach bez odwolywania si¢ do mojej osoby. Prawda, o ktérej mysle
dzisiaj byla nig wezoraj i bedzie jutro, pomimo ze zajmujg si¢ nia tylko dzisiaj. [...]
Posiada trwalg warto$¢. [...] Pragnac dazy¢ ku prawdzie, przyznajemy jej nature
samodzielnego jestestwa”'!.

Wiedza, ktéra dzigki praktykom antropozoficznym zostata ujawniona Stei-
nerowi dotyczyla historii Ziemi i jej przyszloéci, miejsca czlowicka we wszechswie-
cie (jest on centrum i korong ewolucji), $wiata anioléw i demondw. Cale krélestwo
zwierzat Steiner przyréwnat do powickszonego cztowieka, a poszczegdlne zwierzeta
dopasowatl do odpowiednich cz¢dci ludzkiego ciata; krolestwo rolin to dusza ziemi,
poréwnywana do duszy cztowicka.

H R, Steiner, Teozofta..., dz. cyt., s. 41.
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3.3.2. Nauka o wewngtrznej konstrukgji czlowieka,
jego rozwoju, zmystach i temperamentach

Nauka o wewnetrznej konstrukeji cztowieka jest podstawa catego systemu filozo-
ficznego antropozofii. Tu tez, jak w architekturze, odniesieniem jest stworzona
przez Goethego teoria metamorfozy postaci. Steiner uwazal, ze cztowiek jest mikro-
kosmosem i nie mozna zrozumie¢ $wiata, nie rozumiejac istoty cztowieka, a jego
narodziny i rozwdj s za kazdym razem powtdrzeniem calej historii ludzkosci:
~Pojedynczy czlowick jest kosmosem w pomniejszeniu, a kosmos — czlowiekiem
w powickszeniu*"2,

Takze do czlowicka stosuje si¢ zasad¢ tréjpodziatu (triadyczne ujgcie).
Czlowiek zwiazany jest swoja duchowoscia ze $wiatem boskim i stamtad czerpie
sity do rozwoju, pozostajac réwnoczesnie czgécig $wiata fizycznego. Dusza ludzka
otrzymuje impulsy zaréwno od $wiata fizycznego (popedy i organy zmystowe), jak
i duchowego (poprzez jazn). Czlowick skiada si¢ wige z trzech czgici: ciala fizycz-
nego, poprzez ktdére doznaje $wiata materialnego, duszy (stanowiacej o indywi-
dualnosci) i ducha (pierwiastek boski w czlowieku umozliwiajacy poznanie $wia-
téw wyzszych). Podobnego tréjpodziatu nalezy szukaé¢ w calym $wiecie (roglina:
kwiat, fodyga, korzen). W tym zakresie Steiner czerpal z idei wyartykulowanych
wezesniej przez Heleng Blawatska. We wstepie swojej pierwszej ksiazki zatytuto-
wanej Izis odstonigta teozofka pisata: ,Natura jest tréjca, sktadajaca si¢ z materii,
energii i niezniszczalnego ducha. Podobnie jest z cztowiekiem: ciato i dusza maja
nad soba nie$miertelnego ducha. Mozliwe jest potaczenie si¢ z nim, a dzigki temu
prawdziwa niesmiertelnos¢”'3.

Zardéwno teozofia, jak i antropozofia wspieraly si¢ naukami starozytnymi,
traktujac czlowicka jako istote myslaca, czujaca i posiadajaca wolg, co wyraz-
nie nawiazuje do antycznych orfickich i pitagorejskich mitéw. (Platon wyrdzniat
rozum, odwagg i pozadanie przyporzadkowujac je poszczegdlnym czesciom ciata,
a Arystoteles: physis, duszg roélinna, dusz¢ zwierzgcy i duszg rozumng).

Czlowick sklada si¢ wigc z ciata, duszy i ducha, kt6rego znaczenie jest przed
cztowiekiem jeszcze ukryte. Czgéci te za$ dziela si¢ na kolejne triady:

- Cialo: fizyczne (materialne), eteryczne (cialo zyciowe), odczuwajace ciato
duszne (ciato astralne);

212

K. Prange, Pedagogika absolutna. O Rudolfa Steinera koncepcji wychowania kry-
tycznie, th. M.S.Szymanski, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1998, 3-4(169-170), s. 67.

23 H. Blawatska, Izis odstoni¢ta, http://treborok. wordpress.com/duchowosc/hele-
na-blawatska/ (dostep: 26.11.2013).
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- Dusza, czyli cialo ,;ja”: odczuciowa (odczuwajaca), rozumna (intelekeualna),
samoswiadoma (przeobrazone cialo astralne);
—  Duch: duch-osobistos¢ (jazn), duch-zycie (przeobrazone cialo zyciowe),
duch-czlowiek (przeobrazone cialo fizyczne)*'*.
Najwyzsza czgécig skladowa w cztowicku jest duch-cztowiek. ,Dusza two-
rzy ogniwo po$rednie mig¢dzy cialem a duchem, przenikajac zdolnoscia odczuwa-
nia trzeci czton ciala, cialo duszne i przepajajac jako dusza samos$wiadoma pierwszy

czton ducha, ducha-jazi”*"

. Triady te, stanowiac oddzielne jestestwa, przenikaja sie,
tacza i s3 od siebie zalezne.

Indywidualnosci kazdego czlowieka nalezy szukaé w ciele dusznym — najru-
chliwszej i najbardziej ulotnej formie cielesnosci. Dusza faczy si¢ z duchem, przeka-
zujac mu owoce swego doswiadczenia przemijajacego zycia. Wieczny duch dzigki
temu si¢ rozwija. Dla czlowieka zaglebionego w $wiat duchowy dusze widoczne
sa pod postacia aury wokot ciata fizycznego, a aura ta jest tym wicksza, im bogatsze
jest zycie duchowe danego cztowieka. Dusze nie sa wige formami statymi, lecz roz-
wijaja si¢ wraz z cztowiekiem. Mysl, ktdra zaczyna si¢ w duchu, zamienia si¢ w duszy
w pragnienie jej urzeczywistnienia i dopiero wtedy zamienia si¢ w czyn za posred-
nictwem ciala. Dusza jest wiec Zrédltem wszelkich czynéw cztowieka, a ich skutki
trwaja w czasie i ksztattuja ducha. Czyn pociaga za sobg konieczno$¢ czynu kolej-
nego, a wynikiem tych czynéw jest ludzki los.

Nie wszystkie czlony sa obecne w czlowieku od poczatku. Podczas narodzin
pojawiajg si¢ kolejno: cialo fizyczne, eteryczne, astralne oraz cialo ,,ja. Odpowiadaja
one czterem szczeblom ludzkiego poznania: zmystowemu (jedyne, ktére mozna
osiagna¢ poprzez badanie empiryczne), imaginacyjnemu, inspirujgcemu i intuicyj-
nemu. Okreslaja je réwniez elementarne jakosci: stalos¢, ptynnos¢, lotno$é i cieplo.
Pracowa¢ trzeba nad czterema cztonami istoty ludzkiej, kedre pojawiaja kolejno, co
siedem lat, do 21. roku zycia, a z kazdym cialem (faza) zwigzane jest specyficzne
manifestowanie si¢ na zewnatrz i dominowanie jakiego$ okreslonego organu czlo-
wicka i proceséw zycia anatomicznego.

—  Ustrojowi nerwowemu (nerwy i narzady zmystéw) przyporzadkowuje sie
myslenie, postrzeganie zmystowe i wyobrazanie. Komérki tego uktadu sg
wyspecjalizowane, lecz nie moga si¢ regenerowac¢, a ich punktem centralnym
jest glowa. Ustr6j nerwowy ,,dazy” do réwnowagi, a jego cecha jest chiod.

24 Szeroko na ten temat pisze Steiner w wykladzie IV, w: R. Steiner, Ogdlna wie-
dza..., dz. cyt, s. 65 oraz R. Steiner, Teozofta..., dz. cyt., s. 49.
25 R. Steiner, Teozofta..., dz. cyt., s. 63.
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—  Wola (zycie wolitywne) to system metaboliczno-migéniowy (system prze-
miany materii i koiczyn). Jest on dynamiczny, a jego komérki moga sie rege-
nerowa¢. Cechy, ktére go opisuja to ruch, cieplo i dziatanie.

— Za czucie odpowiada uktad rytmiczny: oddech, bicie serca, krwioobieg sen
i czuwanie. Jest to w ciele system krazenia i oddychania, a jego gléwnym orga-
nem jest serce. Podobnie jak dusza jest tacznikiem ciata fizycznego i ducha,
system rytmiczny laczy ustr6j nerwowy i metaboliczny.

Trzeba tez pamigtaé, ze cztowiek steinerowski nie zaczyna zycia od poczatku,
lecz kontynuuje poprzednie karnagje. Smieré nie konczy tego procesu. ,,Gdyby czto-
wiek w trakcie catego swojego zycia ziemskiego nie mdgt uratowa¢ czegos, co mu
ciagle pozostaje z jego zycia przed urodzeniowego, gdyby nie mdgt uratowa¢ czego$
z tego, co po zakonczeniu jego zycia przed urodzeniowego, stato si¢ samym tylko
zyciem mys$lowym, to wtedy nigdy nie méglby dojs¢ do wolnoéei”™ . Steiner przyjat
za fakt niepodlegajacy dyskusji, ze kazdy czlowick zyt juz przed swoimi narodzi-
nami. Wchodzi wige w zycie z bagazem wczesniejszego doswiadczenia. Tym thu-
maczy si¢ réznorodno$¢ ludzkich loséw. Jesli kto§ w poprzednim zyciu rozwinat
pewne zdolnosci, moze je objawi¢ w dziecinstwie. Jesli za$ keos zyt w okreslonym
srodowisku, nie b¢dzie na nie obojetny rowniez podczas kolejnego pobytu na ziemi.

Dzigki badaniom antropozoficznym (a wiec przeprowadzonym na drodze
jasnowidzenia badz medytacji) Steiner odkryl, ze rozwdj to jakosciowe zmiany
nastegpujace skokowo, co siedem lat. W tym czasie cztowiek powinien harmonijnie
rozwija¢ swa tréjdzielng osobowo$¢ (rozwdj fizyczny, psychiczny i duchowy). Stei-
ner wyr6znit nastepujace fazy w rozwoju cztowieka:

— Fazal
Duchowa istota czlowieka zstgpuje ze $wiata duchowego i wstepuje w cialo
fizyczne. Jest to etap trwajacy do 7. roku zycia. Ciato fizyczne nalezy do
$wiata materii nieozywionej, ktéra po $mierci si¢ rozpada. Faz¢ t¢ odzwier-
ciedla $wiat mineraléw (wzmozony rozwéj woli i ciata fizycznego). Dziecko
postrzega $wiat za pomocg zmystéw i osadza przezycia i marzenia w kon-
kretnych obrazach. Uczy si¢ poprzez nasladownictwo, dlatego nie nalezy go
do niczego przymuszaé, lecz da¢ wzorce godne nasladowania. O wszystkim
decyduje caly organizm i wszystkie zmysly (zachowanie holistyczne). Prafe-
nomenem ciala fizycznego jest krysztal, a jakoscig jest stalosé.

— Fazall
W wieku 7-14 lat najintensywniej rozwija si¢ glowa i mézg, budza si¢ uczu-
cia i popedy, ksztaltuje si¢ system rytmiczny (oddech i uktad krwionosny).
Wazne sa autorytety. Etap ten odzwierciedla $wiat roélin. Rozwija si¢ ciato
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eteryczne (zyciowe), ktére buduje cialo fizyczne i je ozywia (,tchnienie
zycia”), podobnie jak u rodlin i innych ,,ozywionych” sprawia, ze cialo fizyczne,
ktérego jest odwzorowaniem, zyje. U zwierzat i roslin cialo eteryczne zarza-
dza zyciem, odzywianiem i rozmnazaniem, u ludzi takze nawykami, pamigcia
i charakterem. Cialo eteryczne to element plynny w czlowieku (krew, limfa),
a jego centrum stanowi serce. Prafenomenem ciata eterycznego jest kropla
wody — plynna, wcigz w ruchu. Poczatkiem tej fazy jest wymiana zgbdw,
srodkiem wychowawczym — duchowa pogladowo$¢. Nauka w tym okresie
odbywa si¢ najefektywniej poprzez mity, legendy o losach bohateréw, sztuke.
W tym czasie powinno si¢ w dziecku wypracowywa¢é wrazliwos¢ na pigkno.
Cialo eteryczne rozpada si¢ w kilka dni po $mierci czlowieka.

Faza Il

Wick 14-21 lat to rozwdj ciala astralnego (odczuwajacego), ktore rodzi
si¢ przy dojrzewaniu plciowym i jest narzedziem egzystencji tuz po $mierci
fizycznej. Zyje do kilkudziesigciu lat po $mierci fizycznej i przechodzi przez
rodzaj czy$éca. Ten, kto poznaje swoje cialo astralne, osiaga kontakt ze zmar-
tymi, Zyjacymi w astralnym $wiecie. W fazie trzeciej kontrole przejmuje
samodzielne myslenie. Nastgpuje odejscie od autorytetu na rzecz kontaktéw
przedmiotowych i obicktywnych. Rozwija si¢ $wiadomo$¢, poczucie nieza-
leznosci i wolnosci, wrazliwos¢ na dzwigk. Cialo astralne nalezy do kréle-
stwa zwierzat i odpowiada za popedy, odczucia bolu i przyjemnosci, a mani-
festuje si¢ w oddychaniu, w plucach. Czas ten koniczy si¢ z chwilg, kiedy
wychowanie przeksztalca si¢ w samowychowanie. Wiszelkie tresci nauczania
powinny si¢ w tym okresie faczy¢ ze soba, lecz uczniowie nie powinni, az
do 21. roku zycia, zajmowac si¢ wynikami zadnych specjalistycznych badan,
poniewaz hamuje to twércze sity wyobrazni, ktére rodza si¢ w tym okresie.
Prafenomenem ciata astralnego jest pecherzyk powietrza, elementarna jakos-
cig — lotno$¢, a substancj chemiczna je symbolizujacy — azot. Poznanie ciata
astralnego jest mozliwe tylko ogladowi na poziomie drugiego szczebla —
inspiracji. Wiek dojrzewania — trzeci okres dziecinstwa — jest pordwnywalny
z przejéciem od wickéw $rednich do czaséw nowozytnych. Wowczas rodzi
si¢ pragnienie zapanowania nad wilasnym zyciem i odkrywania dla siebie
$wiata idei. Dzi§ méwi si¢ o duszy, ciele i umysle. U Steinera funkcjonuje
okreslenie Duch, zamiast umysl, poniewaz umyst uksztattowany jest zgodnie
z osobistg historia, duch wykracza poza nia.

Faza IV

Po 21. roku zycia rodzi si¢ jazii czuciowa, myslaca i $wiadoma, a z nig
cialo ,ja’, ktére moga posiada¢ tylko ludzie. Rozwija si¢ w nim wrazliwos¢
i uczciwo$é, samoswiadomos¢, indywidualno$é i moralnosé, dojrzewaja
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wyobrazenia i rozumienie relacji miedzy nimi. Jazni jest nosicielem wyzszej

duszy czlowicka, a jej zadaniem — uszlachetnianie wszystkich pozostatych

cial. Cialo ,jja” przezywa $mier¢ ciala astralnego i pozwala na $wiadome ist-
nienie w $wiecie duchéw. Pojawianie si¢ ciata ,ja” to wejscie w dorostos¢.

Odtad cztowick decyduje o swoim zyciu, panuje nad otoczeniem, moze zato-

zy¢ rodzing i wybrad zawdd; jest to faza samowychowania. Jego prafenomen

to promien $wiatta, forma stawania si¢ — duch, a substancja chemiczna, ktéra
je symbolizuje, to wodér, jako$¢ zas to cieplo.

Cata osobowos¢ cztowicka tworza wige wedtug Steinera cztery rézne czlony,
z ke6rych dwa pierwsze naleza do $wiata fizycznego, trzeci faczy duchowos¢ i fizycz-
nos¢, a ostatni wprowadza nas $wiat wieczny: cialo fizyczne (poznanie zmystowo-
-materialne — I szczebel poznania), cialo eteryczne (poznanie imaginacyjne — II),
cialo astralne (poznanie inspiracyjne — III), cialo ,ja” (poznanie intuicyjne — IV).
Kazde nastepne ciato wywiera wptyw na poprzedzajace ciata.

Trzy pierwsze okresy zycia czlowieka odzwierciedlaja kolejno: religie
(do 7. roku zycia), sztuke (do 14. roku zycia) i nauke (do 21. roku zycia). Wplywaja
one na ciato odczuwajace. Zaglebianie si¢ w dzieta sztuki dziata na cialo eteryczne,
a religia to $rodek, ktdry oczyszcza i uszlachetnia takze cialo. Wynikiem pracy jazni
w kolejnych weieleniach jest sumienie. Dzigki pracy nad soba ciato-zycie przeobraza
sic w ducha-zycie, a ciato astralne w dusz¢ odczuwajacy. ,,Poszczegdlnym ciatom
odpowiadaja rdzne szczeble $wiata przyrody (mineraly, rodliny, zwierzgta, czlo-
wiek), prafenomeny (krysztal, kropla wody, pecherzyk powietrza, promien $wiatta),
formy stawania si¢ (przestrzen, sila, czas, duch), elementarne jakosci (stalos¢, ptyn-
no$¢, lotnoé, cieplo), substancje chemiczne (wegiel, tlen, azot, wodér)”?". Czlo-
wiek odzwierciedla wigc budowe wszechs$wiata.

Steiner dzielit rozwéj ludzki na etapy: ,czlowicka glowy” (wick przed-
szkolny — fizyczny), ,czlowicka klatki piersiowej” (wiek szkolny - charakter
ciclesno-duszny) oraz ,czlowicka koniczyn” (dorostos¢ — wzajemne przenikanie
ducha - duszy i ciata). W kazdym z tych czlonéw mozna zas odnalez¢ cala forme
czlowicka. Wspomina si¢ takze o odniesieniu glowy do storica, a klatki piersio-
wej do ksiezyca®®. Antropozofia wskazuje, ze dopiero przejscie calego procesu
tworzenia si¢ osobowosci czyni z jednostki spotecznej jednostke w petni ludzka.
Cialo ,,ja” powraca do ,,zrddla praobrazéw i prarzeczy” dopiero po $mierci ciata
astralnego i tam czeka na kolejne wceielenie — reinkarnacje. Jest to prawo cyklicz-
nego tworzenia nowych ciatl: astralnego, eterycznego i fizycznego oraz zstgpowa-
nia w nie jaini na czas egzystencji az do momentu os$wiecenia, gdy reinkarnacja

27 M.S. Szymartiski, Niemiecka..., dz. cyt., s. 156.
218 Szerzej o tym traktuja wyklady X—XIII, w: R. Steiner, Ogdlna..., dz. cyt., s. 125.
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nie bedzie juz potrzebna. Kazde nastgpne wecielenie to postep moralny, ktéry
stopniowo napeinia duchowoscig kosmos i pozytywnie zmienia $wiat (pofacze-
nie nauki o reinkarnacji z teorig ewolucji Darwina).

Czlowicka nie mozna rozpatrywa¢ jedynie w granicach jego zycia i $mierci,
poniewaz famie on te granice. Cialo fizyczne nie powstaje tylko z substangji, keére
si¢c na nie skladajg, lecz z dziedzictwa tego, co zostalo mu przekazane w wyniku
rozmnazania. Z tego wzgledu musi przybiera¢ konkretna, a nie dowolng postac.
Podobnie dzieje si¢ z duchem, ktdrego postaé jest zawsze inna u kazdego cztowieka.
Dusza, podobnie jak cialo, nie moze pojawi¢ si¢ sama znikad. Jest ona powtdrze-
niem innego jestestwa duchowego, ktére ja wezesniej uksztattowalo. Istnieje wiec
gatunek ludzki, ale odmienno$¢ kazdego czlowicka stanowi o tym, ze nalezy mysle¢
o kazdym, jak o osobnym gatunku. Gdy po $mierci fizycznej dusza i duch zostaja
uwolnione przez ciato, nadal s3 ze soba zwigzane, dopdki w duszy nie ulegnie roz-
ktadowi wszystko, co mogla przezy¢ jedynie w obrebie ciata i dopdki to, co wazne
nie zostanie przejete przez ducha. Miejsce, w ktérym w tym czasie przebywa dusza,
to ,miejsce rzadz”, odpowiednik chrzescijariskiego czys$éca skladajacego si¢ z sied-
miu hierarchicznych regionéw. Pézniej dusza kieruje si¢ ku swiatu duchowo-dusz-
nemu, uwalniajgc ducha. Swiatem ducha jest za$ kraina, sktadajaca si¢ z tego, z czego
sktada si¢ ludzka mysl. W $wiecie tym istnieja praobrazy i prawzory wszystkich rze-
czy i istot istniejacych w $wiecie fizycznym i dusznym. Prawzory te sa ,tworzacymi
jestestwami’, ktore ksztaltuja z siebie weigz nowe postaci*?. W krainie ducha mozna
postrzega¢ i stysze¢ duchowym wzrokiem i duchowym stuchem, lecz nie ma stow
w $wiecie fizycznym na opisanie tych zjawisk. Ta kraina réwniez posiada siedem
hierarchicznych rejondéw, z ktdrych wyzsze (piaty, szdsty i siédmy) wysylaja impulsy
do dziafania regionom nizszym. W tych wyzszych regionach znajduja si¢ istoty
myslowe w zalagzkach mogacych przyjaé kazda forme.

Czlowick petni funkcje postannika miedzy $wiatem fizycznym a duszno-
-duchowym i jest jedyng istota posiadajaca te zdolnosé. Jego postannictwem jest
wprowadzanie $wiatéw duchowych w zycie fizyczne, wige ciato fizyczne jest tak
naprawde jego narzedziem. Czlowiek musi umieraé fizycznie i powraca¢ do $wiata
ducha, by nie traci¢ z nim kontaktu oraz porzadkowa¢é zdobyte w $wiecie fizycz-
nym doswiadczenia. To, kim czlowick jest tak naprawde jako duch, ujawnia si¢ dla
niego, gdy wzniesie si¢ do piatego rejonu ,krainy ducha’, gdzie: ,jazni znajduje si¢
w krolestwie zamierzen i celéw”**. Docieraja jednak do niej tylko ci, ktérzy w zyciu
fizycznym umieli wznie$¢ si¢ ponad codziennos$¢ poprzez madrg mitos¢ i akcywne

29 R. Steiner, Teozofia..., dz. cyt., s. 93. Twierdzenia te maja wiele wspdlnego z filo-
zofi Johanna Gottlieba Fichtego.
220 Tamze, s. 105.
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zycie my$lowe. Ci wlasnie, stopniowo poznajac $wiat ducha, beda coraz wigcej
z jego praw stosowaé w kolejnych wecieleniach. Rejon siédmy, najwyzszy, prowadzi
ku ,,jadru zycia” i granicy trzech $wiatéw.

Steiner, czujac si¢ artysta, szczegdlna estyma obdarzal pierwiastek artysty
w kazdym cztowieku, podobnie jak jego mistrz Goethe. We wstepie do dziet zebra-
nych Goethego pisat: ,Kiedy filozof staje wobec jakiego$ procesu natury, to w duchu
jego rozblyska mysl, pojawia si¢ jakas idea. Natomiast w duchu artysty pojawia sie
obraz tego procesu, prezentujacy go w formie doskonalszej od tej, jaka obserwujemy
w $wiecie zewnetrznym”™**'.

Zaréwno zwyczajowo, jak i w publikacjach naukowych wynienia sig
5-6 zmystéw czlowieka: wzrok, stuch, wech, smak, dotyk i ewentualnie zmyst
réwnowagi. Steiner wyréznit u cztowieka az 12 zmystéw, dzielac je na trzy rejony,
z ktérymi si¢ wigza w ciele czlowieka:

1. Zmysly dolne (zwiazane ze sfera wolitywna): zycia, dotyku, ruchu, réwnowagi;

2. Zmysly srodkowe (obszar duszy, sfera uczu¢): wechu, smaku, wzroku, ciepta;

3. Zmysly wyisze (spoleczne ukierunkowane na drugiego czlowicka): jazni,
witalny (woli), statyczny, mysli;

Przyczyna, dla keorej wedlug Steinera nauka nie wspomina o wymienionych
tu zmystach jest to, ze ,na pierwszy rzut oka” nie sa one widoczne. Thumaczy si¢
to na przyktadzie zmystu ciepta, kedry czesto jest mylony ze zmystem dotyku, a to
stak, jakby «dym» i «pyl» traktowaé jako jedno, albowiem obserwujac rzeczy
z zewnatrz, wygladaja tak samo”*?%. Nauka o zmystach jest skutecznie wykorzysty-
wana zaréwno w procesach wychowania w szkotach waldorfskich, jak i w trakcie
przygotowywania zawodowego nauczycieli dla tego typu placéwek.

Czlowick zbudowany jest z duchowosci i fizycznosci taczacych si¢ ze soba
i przenikajacych sie. Efektem tych proceséw jest dany w tym zyciu temperament
jako realna forma, zalezna od karmy i dziedziczenia z poprzednich wcieleni. Tempe-
rament zalezy od tego, ktéry czlon istoty czlowieka najsilniej oddziatuje: jedli silne
jest nja” — powstaje charakter choleryczny; jesli dominuje cialo astralne — sangwi-
niczny; jedli cialo eteryczne — flegmatyk, a jak cialo fizyczne — to melancholik. Jest
to rozréznienie dotyczace dorostych.

U dzieci, ktére sg jeszcze w procesie tworzenia sie, te rozréznienia obja-
wiaja si¢ inaczej. Z kazda faza rozwojowa zwigzany jest dominujacy temperament,
kolejno: flegmatyk — cialo fizyczne, sangwinik — cialo eteryczne, choleryk — cialo
astralne, melancholik — dominacja ,,ja”. Antropozofia jednak nie thumaczy przyczyn

2! R. Steiner, Wstep do: JW. Goethe, Spriiche in Prosa (Refleksje i maksymy), za:
J. Prokopiuk, Goetbe..., dz. cyt., s. 9.
22 R. Steiner, Ogdlna..., dz. cyt., s. 107.
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tych réznic i nie podaje, jak moze w dziecku dominowaé np. cialo astralne i ciato
»ja, skoro jeszcze si¢ w nim nie narodzito.

Czterem podstawowym typom temperamentéw (ktére w rzeczywisto-
Sci rzadko wystepuja w swej czystej formie, bo charaktery ludzkie, to raczej mie-
szanki z dominacja jednego z typéw) odpowiadaja cztery typy plynéw zyciowych
cztowicka:

- Sangwinik — krew;

- Choleryk - czarna z6t¢;
—  Melancholik — z6tta 761
- Flegmatyk — flegma.

Z nauki o temperamentach najintensywniej korzystaja szkoly waldorfskie.
Wspomaga ona zaréwno organizacj¢ lekji, jak i indywidualne terapie dzieci. Stad
do tego tematu powracam w rozdziale Misja wychowawcza szkdt waldorfskich — teo-
retyczne odniesienie.

3.3.3. Nauka o barwach

Nauka o barwach oparta na obserwacjach przyrodniczych i psychologicznych wia-
cza w antropozoficzny system, modne w $redniowieczu i baroku, tradycje mistyki
barwy. Barwa jest identyfikowana nie tylko estetycznie, lecz takze dziala na uczucia.
Goethe pisal: ,Aby odczu¢ w pelni te poszczeg6lne istotne dziatania, trzeba otoczy¢
oko catkowicie jedna tylko barwa. [...] Czlowick identyfikuje si¢ wtedy z barwa,
ona zestraja oko i ducha unisono”. Goethe w swoich refleksjach odnosit si¢ chet-
nie do zagadnien zwiazanych ze $wiatlem i barwa, piszac: ,,Przeczucie méwi nam
o tym, ze barwa moze mie¢ réwniez znaczenie mistyczne [...] mozna si¢ postuzy¢
owymi wzajemnymi zalezno$ciami tak, jak jezykiem, gdy chcemy wyrazi¢ takie pra-
zwiazki, ktére zmystom naszym nie jawia si¢ z taka oczywistoécia i réznorodnoscia.
[...] Jesli zdamy sobie sprawe z kraficowych pozycji barwy zéttej i niebieskiej i jesli
dostatecznie dlugo przyglada¢ si¢ bedziemy ich intensyfikacji ku czerwieni, co spra-
wia, iz przeciwienistwa zaczynaja sklania¢ si¢ ku sobie i tacza si¢ w czym$ trzecim.
[...] tym dwom istnieniom mozna by przypisaé znaczenie w sferze ducha. Widzac,
jak ku dotowi wytwarzaja one zielen, a ku gorze czerwien, z trudnosécia powstrzy-
mamy si¢ od pomyslenia tam o ziemskich, a tu o niebianskich bytach, ktére Elo-
him stworzyly”?**. Steiner wpisywal si¢ w tok myslenia Goethego stowami: ,Mysli
majace swe zrédlo w zyciu zmystowym, przeciagaja przez $wiat duszny w odcieniach

23 TW. Gocethe, Reflekse..., dz. cyt., s. 295.
24 Tamze, s. 324.
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barwy czerwonej. Mysli, dzigki ktdrej mysliciel wznosi si¢ ku wyzszemu poznaniu,
jawi sie w picknej barwie z6ttej. Wspaniata barwg rézowa promieniuje mysl wyply-
wajaca z petnej oddania mitosci. [...] Postrzegalne dla «oka duchowego» dziata-
nia barw, [...] tworzg ludzka aur¢”™?. Steiner twierdzil, ze zmystowe oko nie widzi
mysli i wyobrazen, lecz sg one rzeczywiste tak, jak barwy, ktdre nosza w sobie pro-
cesy przestrzenne, zjawiska duszne i duchowe, ktére moga by¢ dostrzegane okiem
wewnetrznym, gdyz uczucia promieniuja, jak zjawiska swietlne.

Znaczenie koloréw i ich site oddziatywania na cztowieka najpetniej wykorzy-
stuje si¢ w pedagogice waldorfskiej. Jest to szczegdlnie widoczne w wystroju szkot,
kolorach korytarzy i sal lekcyjnych, charakterystycznym sposobie rozprowadzania
farb, stylu prac plastycznych uczniéw zaréwno tych tworzonych na lekcjach malar-
stwa, jak i tych powstajacych w ramach notatek w zeszytach dzieci. Steiner, podob-
nie jak Goethe, przypisywat barwom sile magiczna do tego stopnia, ze proponowat
przeprowadzanie treningéw duchowych z ich wykorzystaniem.

W antropozofii kolor to do$wiadczenia artystyczne i moralne. Na przyklad
kolor czerwony to trybunal Boga. Dla ludzi zlych jest doswiadczeniem gniewu
bozego, lecz ludziom o czystym sumieniu pomaga w nauce modlitwy. Pomaran-
czowy (brzoskwiniowy) to pomoc wewngtrznej sily (obraz zywej duszy) i kolor
dobrego zdrowia. Zélty to powrét do pierwszego weielenia. Zielony to wewnetrzny
wzrost sity w tym okreslonym wecieleniu, doswiadczenie uczucia wewngtrznego
zdrowia, lecz jednoczeénie jest to bodziec do rozwoju niebezpiecznej, wewnetrz-
nej sily egoizmu. Niebieski natomiast pobudza pragnienie przezwyci¢zenia tego
egoizmu, poniewaz jest kolorem poswiecenia. Czlowick staje si¢ makro-kosmiczny
i doznaje uczucia bozego milosierdzia. Fioletowy jest kolorem zarliwej religijno-
$ci. Bialy lub $wiatlo odzwierciedla psychiczny obraz Ducha. Czerwien, pomaran-
czowy i z6lty razem maja sif¢ pierwotnego stworzenia i pierwszego weielenia Ziemi.
Kolory ciemne i szare to duchowa $mier¢. Z tego wzgledu mlodsze dzieci nie rysuja
oléwkiem i czarng farba, lecz zawsze uzywaja koloru. Nalezy malowaé plamami, far-
bami naturalnymi, bez uzycia konturéw, poniewaz ciato astralne i cialo eteryczne
tez ich nie maja.

Barwy ujawniaja si¢ w aurze kazdego czlowicka, odzwierciedlajac jego mysli
i przezycia duszne. Emocje zwierzgce i instynkty sa w odcieniach brazu, czerwono-
-z6tte i zielone tony (oznaczajace wzrost inteligencji) s kolorem wyzszych mygli.
U ludzi inteligentnych, lecz poddajacych si¢ niskim popedom, zielen zawsze jest
pokryta brazowym, a czasem brazowo-czerwonym kolorem. Gdy dusza jest spo-
kojna, pojawiaja si¢ rozne odcienie zieleni. Wytezonej pracy umystowej przynosi
ulge nasycenie aury podstawowym odcieniem zieleni. Kolor niebieski odzwierciedla

25 R. Steiner, Teozofta..., dz. cyt.,s. 117-118.
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po$wiccenie, gdy czemus stuzymy, wspétczujemy, ofiarujemy si¢. Gdy jednak akeyw-
nie si¢ czemu$ po$wigcamy, dokladamy jasng poswiate, a inteligencja powoduje
wplatanie zielonych promieni. Wszystko, co wiaze si¢ z duchowg aktywnoscia, przy-
biera posta¢ rozchodzacych si¢ z wnetrza promieni. ,Zycie w duchu, idace w parze
ze szlachetnym oddaniem i zdolnoscia do poswiecen, wyraza si¢ w barwie rézowej
lub jasnofioletowej”*. Takze ludzkie nastroje i emocje znajdujg swoje odbicie
w barwie i ksztaltach, jakie przybiera jego aura™’.

Duchowym widzeniem mozna spostrzec trzy rodzaje zjawisk barwnych.
Jedne s jak mgla, drugie jak blask, trzecie sa promieniste, migotliwe i aktywne.
Wszystkie trzy rodzaje tworza jedna aure, odzwierciedlajac tréjcztonowos¢ czto-
wicka, stad prawidtowe jej odczytanie jest sprawa niezwykle skomplikowana.

3.3.4. Historiozofia

Astrolodzy wierza, ze co 2000 lat Ziemia przechodzi pod dziatanie innego ukladu
cial niebieskich, co ma bezposredni wplyw na pojawianie si¢ wielkich ludzi, doprowa-
dzajacych do przetomowych wydarzen w $wiecie. Wiare te szczegélnie rozpowszech-
nial Rudolf Steiner w swej teorii o nadchodzacej erze Wodnika — nowej epoce $wiata
(New Age)*®. Twierdzil, ze gdy ten czas nadejdzie, wszyscy ludzie zjednoczg si¢ pod
wladza Maitreyi, a na Ziemi zapanuje pokéj i mito$¢. Maitreya to ostatnie weielenie
Buddy - kosmiczna mitos¢ (tradycja tybetariska), a Rudolf Steiner méwi o Maitreyi
jako ,,Chrystusie eterycznym” (,, 7he Entry of the Etheric Christ into the Evolution of the
Earth”)*, albo ,eteryczngj sile stonecznej’, ktdra co pewien okres wnika w wybra-
nego czlowicka, powodujac jego nadnaturalny rozwdj. Antropozofowie i okultyéci
uwazaja, ze tym whasnie w réznych religiach jest oczekiwany Mesjasz, Budda Maitreya,

226 Tamze,s. 121.

27 Znane sa z réznorakich terapii testy i zastosowanie barw do oceny standw psy-
chicznych czlowicka, przykladem moze by¢: Test piramid barwnych K. Warnera Schaie
i Roberta Heissa, Zob. A. Hunca-Bednarska, M. Masiak, Zastosowanie testu piramid bar-
wnych K. Warnera Schaie i Roberta Heissa do oceny sfery emocjonalnej chorych na schizo-
frenig, ,Roczniki Psychologiczne” 2004, t. VII, 1, htep://dlibra.kul.pl/Content/21002/
RPsych_2004_vol07_nol_101-120_ HUNCA_Masiak.pdf (dostep: 8.12.2015).

28 Za: s. M. Pawlik, http://www.gdynia.piusx.org.pl/index.php/inne—tematy/29-
inne—tematy/420-siostra—michaela—pawlik—op—antropozofia (dostep: 24.01.2014).

9 R. Steiner, The Etherisation of the Blood, wyktad z 1 grudnia 1911 roku, wyglo-
szony w Bazylei, opublikowany przez: Rudolf Steiner Press, London 1971, s. 3.
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Kryszna, Kalkin (hinduizm), muzulmanski Imam, istota nadziemska spod znaku
Wodnika (astrologia) czy ponownie przybywajacy Jezus Chrystus (chrzescijanie)**.

Zgodnie z poznaniem antropozoficznym w procesie rozwoju czlowicka
pierwsza faza byl jego $cisty zwiazek ze $wiatem duchowym (dominacja Béstwa nad
czlowickiem), w fazie drugiej rozpoczal si¢ proces emancypacji czlowicka (rozwdj
filozofii i nauki z technika), w ktérej stal si¢ on wzglednie niezaleznym podmio-
tem (,ja”), w fazie trzeciej za$, ktdra zaczela si¢ w czasach nowozytnych, zadaniem
cztowieka jest poznawczy powrdt do $wiata duchowego — bezposredniego kontakeu
z Bogami - z zachowaniem podmiotowosci i wolnosci (cztowiek jako wspétpracow-
nik Bdstwa). Stad potrzeba odnowy chrzeécijanstwa w duchu spirytualistyczno-
-medytacyjnym (instytucjonalnym jej wyrazem jest Spolecznos¢ Chrzeicijan,
powstata w 1922 roku) jako poczatek przemiany religijnej.

Dzicje $wiata podzielil Steiner na siedem er gwiczdnych (zyjemy w erze
piatej, ktéra obejmuje okres 1413-3573 rok n.e.), a kazda era zostata podzielona
na siedem okreséw. Siedem er gwiezdnych, réznigcych si¢ stopniem zageszczenia
materii i ras ludzkich, odzwierciedla siedem faz Zycia: era Saturna to ciato fizyczne,
era Storica — cialo eteryczne, era Ksiezyca — cialo astralne, era Ziemi (teraz) — cialo
Ja, era Jupitera — kiedy rozwija¢ si¢ bedzie sam duch, era Wenus to rozwdj ducha
zycia, cztowiek duchowy za$ to era Wulkana. Steiner wiele pisat o ,ludziach ete-
rycznych” i ,ludziach astralnych” Uwazal, ze cztowiek astralny odnidst sukces,
rozwijajac wyzsza zdolno$é (umiejetnoéé) dzigki temu, ze zostal odcigzony od obo-
wiazkéw ,podlejszej pracy”, ktora wykonywala za nich i dla nich, grupa ,podlej-
szych istot”, gorszych ludzi, wydzielonych sposrdd siebie*!. Steiner glosit istnienie
w odleglych czasach rasy nordyckiej (aryjskiej), zamieszkujacej kraj Thule, keéry

»9 Dla teozoféw takim weieleniem byl Jiddu Krishnamurti (1895-1986), zaad-
optowany i wywieziony do Anglii przez Annie Besant. Krishnamurti zrezygnowat z ,,bycia
mesjaszem” i wybral zycie pustelnika, jednak sam program nie upadl, bo w drugiej polowie
XX wieku wykreowano nowg postaé Maitreyi, ktdry wystepuje jako ,boski nauczyciel $wia-
ta’ i ,wspolczesny mesjasz’.

»! Na budowanie steinerowskiej historii ludzkosci, précz jego whasnego poznania
transcendentalnego, wplyw mialy réwniez poglady angielskiego jezykoznawcy Williama
Jonesa, ktéry w 1786 roku odkryl ogromne podobieristwa miedzy wickszoscia jezykéw eu-
ropejskich a staroindyjskim sanskrytem. Na tej podstawie wywnioskowal, ze postugujace
si¢c nimi narody musialy mie¢ wspdlnego przodka, ktéry w sanskrycie jest okreslany jako
Arya — tajemniczy lud o jasniejszej od Induséw karnacji skéry, kedry zamieszkiwal wyzyne
Aryan (od tej nazwy utworzono takze stowo Iran). Niemieccy ezoterycy i filozofowie stowo
to polaczyli z niemieckim Ehre — honor. Stad tez lud Aryan, czyli Ariéw lub Aryjezykow
postrzegano jako ras¢ wyzsza, ktérej przeznaczeniem jest rzadzi¢. Do rodziny jezykéw in-

doeuropejskich nie nalezy hebrajski, tatwo o konkluzje, ze nie wszyscy ludzie pochodza od
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zniknal w oceanie po wielkim trzgsieniu ziemi, a Ariowie zasiedlili tereny Niemiec,
Indii oraz Grecji, tworzac wielkie cywilizacje. (Traktem wedréwki Ariéw zamierzat
pojs$¢ Hitler, dokonujac wielkich podbojéw $wiata). W 1915 roku Rudolf Steiner,
podczas wyktadéw pt. Jak grupy antropozoficzne przygotowujq sig do szdstej epoki,
przekonywatl o duchowej wyzszoéci ,mieszkancéw zachodniej Europy” od ,,miesz-
karicéw Europy wschodnie;j”.

Przemy$lenia historiozoficzne Steinera stanowia tres¢ Kronik Akaszy. Pier-
wotnie tworzyly zbiér artykuléw publikowanych w latach 1904-1908, w Lucifer
Gnosis, ujgte w posta¢ broszury w 1909 roku, a w formie ksiagzki wydane zostaly
dopiero w 1939 roku. Punktem wyjscia zawartych w Kronikach rozwazan jest
stwierdzenie, ze pod koniec ery atlantyckiej powstaly trzy grupy czlekopodobnych
istot: najbardziej rozwinigta — ,,postaricy bogéw”, ,masa narodu - ludu” z przyttu-
miong wladzg myslenia, kedrych ci pierwsi nauczali, z nich za$ powstata niewielka
grupa tych, ,ktérzy rozwineli wladze myslenia” Do dzisiejszych czaséw zatracili
swe nadprzyrodzone zdolnosci, sa w stanie myslg ogarnaé prawdy gloszone przez
»postanicéw bogdw” i sa przeznaczeni do przejecia od nich przewodnictwa. Masy
za$ (grupa druga) sa skazane na stopniowe wymarcie.

Steinerowska historiozofia jako wiedza o ,faktach” ma do$¢ niewielki wplyw
na waldorfska pedagogike. Jednak porzadek powstawania $wiata, ktdry pozostaje
zwiazany z logika rozwoju czlowieka, znajduje odzwierciedlenie w jasno okreslo-
nych fazach nauczania i doborze odpowiedniego dla wicku rodzaju materiatu
dydaktycznego. Aktualnie w kregach antropozoficznych zwiazanych ze szkotami
waldorfskimi oficjalnie odchodzi si¢ od steinerowskiej teorii ras*

3.4. Towarzystwo Antropozoficzne i rozwoj
antropozofii w Polsce

We wrzesniu 1912 roku powstaje w Dornach pod Bazylea (Szwajcaria) Towarzystwo
Antropozoficzne, ktérego powolanie bylo konsekwencja wystapienia Steinera z Towa-
rzystwa Teozoficznego. Do rekonstrukeji Towarzystwa Antropozoficznego i prze-
ksztalcenia go w Powszechne Towarzystwo Antropozoficzne (Allgemeine Anthro-

posophische Gesellschaft) dochodzi na Zjezdzie Zalozycielskim Powszechnego

jednych prarodzicéw. Skoro kazda rasa zostata stworzona oddzielnie, to musza migdzy nimi
powstawac’ roznice, takze w stopniu ich zaawansowania w rozwoju.
2 Temat rozrézniania ras ludzkich u Steinera szerzej ujmuje w rozdziale Dyskurs

wokdt antropozofii i pedagogiki waldorfskiej.
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Towarzystwa Antropozoficznego (Weihnachtstagung) w Dornach (zjazd bozonaro-
dzeniowy, 24.12.1923-1.01.1924), a jego pierwszym przewodniczacym zostaje sam
Rudolf Steiner.

Powszechne Towarzystwo Antropozoficzne (PTA) dziala obecnie na calym
$wiecie, a jego gltéwna siedziba znajduje si¢ niezmiennie w Dornach. Cztonkéw
Towarzystwa zrzeszaja w poszczeg6lnych krajach tak zwane towarzystwa krajowe.
Nastepcami Steinera, po jego $mierci, na stanowisku Przewodniczacego Towarzy-
stwa byli kolejno: Albert Steffen (1884-1963) — szwajcarski poeta, powiesciopisarz,
nowelista i dramaturg, Hermann Poppelbaum (1891-1979) — antropolog, psycho-
log i filozof, Rudolf Grosse (1914-1994) — filozof i pisarz, Manfred Schmidt-Bra-
bant (1926-2001) - pedagog i pisarz, a obecnie funkcj¢ t¢ przejal Paul Mackay
(ur. 1946) — ekonomista, ktéry w 2015 roku przeszedt na emeryture. Od 2020 roku
przy Goetheanum w Dornach w Szwajcarii funkcje kierownicze petni Rada Wyko-
nawcza Generalnego Towarzystwa Antropozoficznego w sktadzie: Justus Wittich —
ekonomista, Joan Sleig — nauczycielka waldorfska, Constanza Kaliks — matematyk
i nauczycielka waldorfska, Matthias Grike — lekarz.

Celem pracy Towarzystwa Antropozoficznego jest: ,pielegnowanie i roz-
wijanie — indywidualnie oraz w obrebie ludzkiej spotecznosci — zycia wewnetrz-
nego, opartego na prawdziwym poznaniu duchowej strony rzeczywistosci.
Za takie poznanie Towarzystwo uznaje antropozofi¢ [...]. Wyniki uzyskane
dzigki zastosowaniu antropozofii maja stanowi¢ dla kazdego czlowicka, bez
wzgledu na narodowos¢, pozycje spoteczna i religie, zachete do szerszego spoj-
rzenia na czlowieka i $wiat, uwzgledniajacego niedostgpna dla zmystéw, nad-
zmystowg jego cz¢$é. Maja takze prowadzi¢ ku zyciu spolecznemu opartemu na
gruntownej znajomosci natury i potrzeb istoty ludzkiej”**. Celem nadrzgdnym
i kierunkiem dazen cztonkéw Towarzystwa jest jak najglebsze poznanie swojego
prawdziwego ,ja’.

Badaniami antropozoficznymi zajmuje si¢ Szkota Nauki Duchowej, znajdu-
jaca si¢ rowniez w Dornach, a Towarzystwo tymi badaniami kieruje, wspiera i upo-
wszechnia poprzez wydawanie ksiazek, kursy i wyktady. Ma wigc réwniez charakeer
ekumeniczny. Uzyskane wyniki traktuje si¢ jak fakty rownie Sciste, co wyniki uzyski-
wane w badaniach tradycyjnej nauki empirycznej. Towarzystwo podkresla, ze jego
dziatalno$¢ nie ma celéw politycznych, wyznaniowych i daleka jest od dogmatyzmu
w jakimkolwick zakresie. Czlonkowie Towarzystwa Antropozoficznego interesuja
si¢ okultyzmem, medytacja, parapsychologia i poszukiwaniami religijnymi poza
ramami chrze$cijanstwa, dazac do poznania duchowej natury czlowieka i $wiata,
metodami okreslonymi przez Rudolfa Steinera.

23 TAwP, http://www.antropozofia.pl/ TAWP/ (dostep: 12.12.2015).
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Wigkszos¢ badaczy antropozofii wskazuje, ze trafila ona do Polski za sprawa
malarki Jadwigi (Wigi) Siedleckiej (1874-1950), ktéra wspétpracowata ze Steinerem
przy budowie pierwszego Goetheanum w Dornach (obok innych Polakéw, takich jak:
hrabia Stefan Eubieriski, Mania Kacer, Luna Drexler). Po powrocie zalozyla w War-
szawie, okolo 1924 roku, pierwsze waldorfskie przedszkole w prywatnej willi swoich
przyjaciol, przedsigbiorcow Zofii i Aleksandra Schiele. W 1924 roku Siedlecka wsta-
pita do Wolnej Wyzszej Szkoly Wiedzy Duchowej, ulatwita podjecie tam studiow
Helenie Wajdzik-Jankowskiej i umozliwita nauke w szkole waldorfskiej w Dornach
Robertowi Walterowi (wowczas siedemnastolatek, pierwszy polski stypendysta szkoly
waldorfskiej w latach 1927-1928). Wajdzik-Jankowska (pdzniej Kaiser, 1907-1982)
okoto roku 1934 otworzyta w Warszawie, wspélnie z przyjaciotka z Bielska-Bialej —
Anng Polaniska (1907-1994), przedszkole waldorfskie (po dwéch latach zamknigto
je z powodéw finansowych). Wajdzik-Keiser podczas II wojny $wiatowej ucickta do
Szwajcarii, gdzie pracowala jako terapeutka eurytmii. Polariska za$§ wrécita z War-
szawy do Bielska-Bialej i tam pracowata w malych antropozoficznych grupach i stowa-
rzyszeniach. Jadwiga Siedlecka, zajmujaca si¢ eurytmia, prowadzita jeszcze w Warsza-
wie w 1946 roku kolo antropozoficzne, w ktérym aktywnie wspétpracowata z Marig
Ziemska nad dziefami teatralnymi Steinera.

Przy budowie Goetheanum pracowata réwniez Luna Drexler (1882-1933),
rzezbiarka ze Lwowa (6wczesnie Austro-Wegry), ktéra poznata Steinera przez fran-
cuskiego filozofa i ezoteryka Edouarda Schuré (zwanego akuszerem antropozofii we
Francji), autora misteryjnych sztuk teatralnych, czgsto wystawianych na scenie przez
Steinera. W Dornach w latach 1913-1918 Drexler nadzorowata prace rzezbiarskie
przy kolumnach pierwszego Goetheanum, a od 1923 roku starala si¢ o utworzenie
Polskiego Towarzystwa Antropozoficznego (PTA). Towarzystwo zostalo formalnie
zarejestrowane 18 pazdziernika 1929 roku, z Lung Drexleréwna jako Sekretarzem
Generalnym. Na spotkaniu zalozycielskim w Warszawie w Teatrze Ateneum wysta-
pit zespdt eurytmiczny Marii Steiner.

Dziatalno$¢ Towarzystwa przerwano na czas II wojny $wiatowej i Polski
socjalistycznej. Mozliwo$¢ reaktywacji pojawila si¢ dopiero po zmianie ustrojo-
wej w 1991 roku, gdy zarejestrowano Towarzystwo Antropozoficzne w Polsce
(TAWP). Jego centralna siedziba znajduje si¢ w Warszawie. Pracuja tez grupy w:
Biatymstoku, Bielsku-Bialej, Poznaniu, Sosnowcu, kota w Gdarisku, Krakowie,
Olsztynie oraz koto Slasko-Dabrowskie. Jest tez Warszawska Grupa Studyjna
(WGS). Towarzystwo zajmuje si¢ przede wszystkim organizacja kursow, war-
sztatow i wykladéw, wydaje takze kwartalnik ,,Informator TAWP”. Czlonkiem
Towarzystwa moze zosta¢ kazda petnoletnia osoba, ktéra da si¢ poznaé jako ,,sym-
patyk” Przy wstepowaniu do TAwP wymagana jest réwniez osoba wprowadza-
jaca — cztonek TAwP.
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Antropozofia w Polsce znana jest niemal od jej zarania, za sprawa aktywnie
rozwijajacych si¢ od poczatku XX wicku két teozoficznych, ktdre musialy zareago-
wacé na roztam, jaki dokonat si¢ w 1913 roku wraz z odejsciem Rudolfa Steinera.
Polskie Towarzystwo Antropozoficzne we Lwowie juz od roku 1929 wydawato
ttumaczenia dziet Steinera. Luna Drexler zorganizowata kurs dla nauczycieli szkét
podstawowych w Kartuzach w 1931 roku, prowadzony przez antropozoféw ze
Stuttgartu i Dornach (wyklady o pedagogice waldorfskiej, eurytmii, sztuce). Po jej
$mierci na stanowisku przewodniczacej PTA zastapita ja Maria Przyborowska, jej
bliska wspdtpracowniczka. Ona takze zajmowala si¢ upowszechnianiem antropozo-
fii w Polsce poprzez kursy i wykfady. Oficjalna dziatalno$¢ Towarzystwa ustata wraz
z wybuchem II wojny $wiatowej. Maria Przyborowska organizowala w prywatnych
mieszkaniach konspiracyjne spotkania (jej mieszkanie splongto wraz z najwickszym
w tamtym czasie zbiorem antropozoficznych ksigzek) w czasie wojny i w czasach
komunistycznych, az do $mierci w 1978 roku.

Na niemieckim woéwczas §Iqsku, juz w roku 1920, nauczyciele z pierwszej
waldorfskiej szkoly-matki ze Stuttgartu dawali wyklady, a sze$¢ lat pézniej zorga-
nizowali konferencj¢ Slaskiego Stowarzyszenia Nauczycieli. W 1930 roku otwarta
zostala we Wroclawiu (Breslau) Szkota Waldorfska przy Charlottenstrasse 24 (dzi$
ul. Krucza), gdzie uczyta Margarette Bessert-Weinhold, keéra w 1933 roku utwo-
rzyta, wraz z eurytmistka Magdalena Stephan, klas¢ z pedagogika lecznicza przy
tej szkole. Inicjatywa funkcjonowala do rozwigzania szkoly przez hitlerowcow
w 1945 roku. Tu uczgszezata Gertruda Bessert (cérka Margarette), $laska Niemka,
pdzniejsza aktywna dziataczka antropozofii na tym terenie.

Tilla Maasberg, zona doktora Karla Koeniga, zalozyla pierwszy o$rodek
antropozoficznej pedagogiki leczniczej w majatku ,Waldhaus” w okolicach Dzier-
zoniowa, a w 1919 przeniosta ten osrodek do palacu Pilgramshain (Zétkiewka),
ze wzgledu na potrzebe jego powickszenia. W 1941 roku hitlerowcy spalili patac
i zmusili Tille do zaprzestania dziafalnosci.

W roku 1922 powstal antropozoficzny ruch odnowy religijnej Christenge-
meinschaft (Wspélnota Chrzeécijan, zwana tez Spotecznoscia Chrzedcijan).

W latach 30. XX wicku dziatala w Warszawie szkota Eurytmii, a od roku
1938 pod Poznaniem, Towarzystwo Biologiczno-Dynamiczne. Wedtug relacji
Marii Ziemskiej** przed wojng dzialaly przedszkola waldorfskie w Warszawie
i Lodzi, lecz nie mogly si¢ rozwina¢ z powodu braku przygotowanej kadry*®.

»4 Tamze,s. 71.
5 Wowezas takie przygotowanie mozliwe bylo jedynie poprzez wyjazd za granice.
W pedagogice waldorfskiej nie mozna stosowaé okreslonych, szeroko opisanych w literatu-

rze metod, bez §wiadomodci ich znaczenia i duchowego celu.
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Warto réwniez wspomnie¢ o Bohdanie Chrzanowskm (1900-1940) — ofie-
rze katynskiej, pedagogu i aktywnym czlonku Polskiego Towarzystwa Antropo-
zoficznego, ktdry w 1936 roku napisal i wydat ksiazke: W poszukiwaniu tresci do
wspdlnych przezyé wychowawcy z wychowankiem, gdzie powotywat si¢ na filozofig
wolnosci Steinera?.

W latach komunizmu oficjalnie nie dziataly zadne szkoly ani grupy antro-
pozoficzne. Zainteresowani spotykali si¢ w konspiracji, thumaczyli teksty Steinera,
przepisywali je recznie i dyskutowali nad ich trescig. W tamtej Polsce najwazniej-
sz3 osoba dla antropozofii byl wspomniany juz Robert Walter (1908-1987), kedry
stal si¢ wybitnym astrologiem, jasnowidzem i homeopata. Mieszkal w Komorowie
pod Warszawa, gdzie w latach 1939-1989 organizowat spotkania antropozoféw,
do ktérych nalezeli znani i cenieni ludzie nauki (m.in. antropolog, religioznawca,
profesor Uniwersytetu Warszawskiego Andrzej Wiercinski, profesor japonistyki
UW Wiestaw Kotaniski — ojciec Marka Kotanskiego, profesor matematyki UW
Krzysztof Maurin, filozof Lucjan Freytag, astrolog i historyk Leon Szpotariski, filo-
zof i psycholog Stefan Ziemski, religioznaweca i filozof Jerzy Prokopiuk). W maju
1952 roku Walter byt aresztowany przez UB (prawdopodobnie w zwiazku z dziatal-
noscig ,niezaleznego o$rodka umystowego” w Komorowie) i w latach 1952-1954
przebywal w wiezieniu mokotowskim w Warszawie.

W latach 80. XX wicku najaktywniej dzialal Jerzy Prokopiuk (ur. 1931),
tworzac grupy przedszkolne i pozaszkolne. W roku 1980 zainicjowal powstanie
seminarium antropozoficznego w Wolnej Wszechnicy Polskiej i w tym samym roku
wygtlosit pierwszy powojenny wyktad o antropozofii, a w 1986 roku zorganizowal
polskie tournée grupy eurytmicznej z Hannoveru (po II wojnie $wiatowej euryt-
mia byla w Polsce nieobecna). W 1989 roku Prokopiuk zainicjowal sympozjum dla
nauczycieli z Jeleniej Géry. Zainteresowat tez antropozofia Krzysztofa Jasiniskiego
z krakowskiego alternatywnego Teatru STU, ktéry zorganizowal w 1987 roku,
europejski festiwal antropozoficzny IDRIART, a w 1988 roku zatozyt Osrodek
Poszukiwan Teatralnych pod Krakowem, gdzie w tok ksztalcenia aktoréw wple-
ciono takze elementy antropozofii, eurytmii i biodynamiki. Wazna byla réwniez
krakowska grupa antropozoficzna prowadzona przez prof. Jerzego Merunowicza
(1915-2006) — artyste, aktora, zalozyciela pézniejszej krakowskiej PWST i jej pro-
rektora w latach 1956-1963.

Zwrotnym punktem dla antropozofii w Polsce okazal si¢ poczatek lat 90.
XX wicku. Maria Ziemska (kolejna wazna postaé polskiej antropozofii) wraz
z me¢zem Stefanem Ziemskim (filozofem i psychologiem) zapraszala do Polski na
wyklady, do stworzonego przez siebie w 1989 roku Zakladu Psychospotecznych

26 Za: L. Semeniuk, Informator TAwP 2008, 63, 5. 37.
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Badan nad Rodzing w ISNS, znanych antropozoféw, m.in. Joopa van den Heuvel
(1929-2014)*" — nauczyciela, wykladowce, malarza, propagatora pedagogiki wal-
dorfskiej w powojennej Holandii, ktéry prowadzit w Polsce kursy pedagogiczne®®.
W 1991 Ziemska zainicjowata powstanie Towarzystwa Pedagogiki Rudolfa Stei-
neraw Warszawie, a z pomoca Joopa van den Heuvel we wrzesniu 1992 roku dopro-
wadzita do otwarcia trzyletnich Podyplomowych Studiéw Edukacji Niezaleznej
w Instytucie Stosowanych Nauk Spolecznych (ISNS) na UW ksztalcacych pedago-
goéw dla szkét i przedszkoli steinerowskich. Van den Heuvel pomagal merytorycz-
nie w przygotowaniu programu studiow, zgromadzeniu mi¢dzynarodowej kadry,
finansowaniu dzialalnosci i zapewnil miejsca praktyk dla stuchaczy. W latach 90.
XX wieku ruszyly w Poznaniu i Krakowie kursy dla nauczycieli, ktdrzy chceieliby
uczy¢ w szkotach waldorfskich, a od 1995 rozpoczat dziatalnos$é¢ Zwiazek Promocji
Edukacji Waldorfskiej w Polsce. Stowarzyszenia szkét waldorfskich powstaly row-
niez w Bielsku-Biatej, Krakowie i Olsztynie.

W 1992 roku we wspdlpracy ze szkola ksztalcacg nauczycieli waldorfskich
w Sztutgarcie powstala pierwsza polska szkota waldorfska w Warszawie. Pézniej
kolejne w Olsztynie (1994) i Bielsku-Bialej (1995).

Zwiazek Szkol i Przedszkoli Waldorfskich w Polsce (ZSPWP) ukonsty-
tulowal si¢ w pazdzierniku 1995 roku pod nazwa Ogdlnopolski Zwiazek Sto-
warzyszenn Wspierajacych Pedagogike Waldorfska (OZSWPW). W kwietniu
2012 roku, po rejestracji sadowej, zmieniona zostala nazwa na Zwiazek Szkot
i Przedszkoli Waldorfskich w Polsce (ZSPWP), z gléwna siedzibg przy ul. Zytniej
w Warszawie.

Po reformie z 2017 roku w Polsce pracuja przedszkola, szkoly podstawowe
i licea waldorfskie. Z zalozenia ucza tam nauczyciele z wyksztalceniem pedagogicz-
nym, ktdrzy skoniczyli dodatkowo Podyplomowe Studium Pedagogiki Niezaleznej
lub Kursy Pedagogiki Waldorfskiej w Polsce albo za granicg. W praktyce polscy
nauczyciele zazwyczaj nie maja takiego przygotowania i uzupetniaja je juz po pod-
jeciu pracy.

27 M. Swierczek, Wspomnienie o Jopp van den Heuvel, http://zspwp.pl/aktualno-
sci/wspomnienie_o_jopp_van_den_heuvel 010 (dostep: 15.10.2014).

28 W latach1985-1992 w Trekusie koto Olsztyna kierowal artystyczno-pedago-
gicznymi letnimi obozami (Letnie spotkania ludzi zainteresowanych antropozofig). W latach
1990-1991 wygtaszal wyktady otwarte m.in. na Uniwersytecie Warszawskim i na odbywa-
jacych si¢ co dwa miesiagce Proseminariach Pedagogiki Waldorfskiej na WSP w Olsztynie.
W Jabtonkach Wielkich i Sorkwitach uczestniczyt w trzech spotkaniach antropozoféw pol-

skich i niemieckich organizowanych przez Towarzystwa Antropozoficzne Polski i Niemiec.
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Do najbardziej znanych polskich antropozoféw nalezy zaliczy¢: Roberta
Waltera (1908-1987) - astrologa, Mari¢ Ziemska (1926-2010) - socjologa
rodziny, pracownika Instytutu Stosowanych Nauk Spotecznych i zatozycielke Pody-
plomowego Studium Edukacji Niezaleznej na Uniwersytecie Warszawskim w ISNS
w Warszawie, Jerzego Prokopiuka (ur. 1931) - religioznawce, filozofa, psychologa,
gnostyka, tlumacza literatury humanistycznej, autora esejow, tworce i redaktora
naczelnego ,,Gnosis” oraz Adama Winiarczyka — antropozofia, thumacza tekstéw
Steinera, twérce programéw nauczania polskich szkét waldorfskich, dziatacza
Polskiego Towarzystwa Antropozoficznego, zalozyciela i dyrektora Niepublicznej
Szkoty Podstawowej im. Augusta Cieszkowskiego w Warszawie.

3.5. Steinerowskie inicjatywy antropozoficzne

Poprzez wiedzg uzyskana droga okultystycznego ,wgladu” (ezoteryzm), potrak-
towang jako doswiadczenie empiryczne, Steiner, procz szerokiej wiedzy o isto-
cie czlowieka i jego dziedzictwie, sformulowal swe sady na temat medycyny,
rolnictwa, funkcjonowania parstwa, sztuki, religii i pedagogiki. Sa one zgodne
z modnymi ideami, takimi jak: zasada jednoéci psychosomatycznej czlowicka,
racjonalne odzywianie, zdrowa zywnos¢ i wegetarianizm, a sam Steiner stal si¢
jednym z najwazniejszych patronéw i prekursoréw ruchu New Age. Tak szero-
kie przelozenie antropozofii na praktyczne inicjatywy jest konsekwencja zasady
mowiacej, ze dywagacje teoretyczne nie majg wartosci, jesli nie znajduja przeto-
zenia praktycznego. Antropozoficzne praktyki przenikaja i porzadkuja niemal
kazdg dziedzing zycia.

3.5.1. Antropozofia lecznicza

To, kim jeste$my i jak zyjemy w duzym stopniu zalezy od tego, co wniosly nasze
poprzednie wciclenia (karma). Tak antropozofia thumaczy réwniez réznego rodzaju
utomnosci i zaburzenia. Poszukuje si¢ ich przyczyn w poprzednich wecieleniach
i w odniesieniu do tych odkry¢, zaleca odpowiednig terapi¢ lub sposdb postepowa-
nia (ktdry czgsto przynosi sukees). W zgodzie z twierdzeniem Goethego: ,,praw-
dziwe jest tylko to, co jest owocne” dla antropozoféw takie wlasnie odnotowane
sukcesy metod leczniczych stanowig mocny dowdd przemawiajacy za stusznoscia
wspomnianej drogi. Teoretyczne odniesienia medycyny antropozoficznej wyjasnit
Steiner w ksiazce Podstawy sztuki leczenia poszerzonej wiedzg duchowg (Grundlegen-
des fur eine Erweiterung der Heilkunst nach geisteswissenschoftlichen Erkenntnissen),
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ktora napisal pod koniec zycia, w 1925 roku, wspélnie z lekarka dr Ita Wegman
(1876-1943)*. Wezesniej zajmowal si¢ tym tematem w latach 1921-1924,
dajac wyktady dla lekarzy. Punktem wyjscia jest tu poglad, ze cielesno$¢ cztowieka
jest tylko jego czedcia. Sfera ducha, poprzez posredniczaca mu dusze, oddziatuje na
cialo, a przyczyna fizycznej choroby jest bardzo cz¢sto impuls duchowy. Wiasnie
praca nad sfera duchowa i odnajdywanie réwnowagi miedzy zyciem duchowym
afizycznym przynosi efekt leczniczy. Rytm, jaki nam $wiat wyznacza, powinien staé
sie réwniez rytmem kazdego cztowieka, poniewaz jestesmy z tym $wiatem wewnetrz-
nie zwigzani. ,Rytm ma w sobie co§ czarodziejskiego, kaze nam nawet wierzy¢, ze
wzniosto$¢ stala si¢ naszym udzialem”*. W filozofii Steinera szacunck dla rytmu
zycia powoduje, Ze jego odnajdywanie traktuje si¢ jako podstawowy cel wszelkich
terapii, a zabiegi z nim zwigzane to gléwne metody leczenia. Szczegdlne miejsce
zajmuje tu eurytmia, ktdra ,jest zaréwno przedmiotem szkolnym, jak i narze-
dziem terapeutycznym poszerzonej i poglebionej medycyny konwencjonalne;. [...]
Zadaniem eurytmii leczniczej jest wspomaganie poprzez aktywizacj¢ odczuwania,
wyzwalanie energii zyciowej, uwalnianie od napie¢, fagodzenie i usuwanie zaburzen
w funkcjonowaniu narzadéw organizmu i harmonizowanie calej istoty czlowieka,
co jest podstawg skutecznosci zabiegéw terapeutycznych. Z pomocy eurytmii leczy
sie depresje, nadpobudliwo$¢ ruchowa (ADHD), stany lekowe i wiele innych cho-
robowych stanéw psychicznych”!. Badania podiuzne prowadzone w Niemczech
na grupie pacjentéw wskazuja na duza skuteczno$¢ metody**.

Pomocnym narz¢dziem sa réwniez odpowiednie dziatania artystyczne
jako te, ktdre bezposrednio wyptywaja ze sfery twoérczej duchowosci. W dziataniu
powinny zestroi¢ si¢ trzy podstawowe systemy funkcjonujace w cztowieku: system
nerwowy (skoncentrowany w glowic), metaboliczny (obejmujacy cale cialo) oraz
system krazenia i oddechu (jako facznik dwéch poprzednich systeméw). Steiner
twierdzit, ze w procesie umierania komérek nerwowych wyzwala si¢ energia — nasza
$wiadomos¢. Poprzez $mieré materii buduje si¢ wige duchowo$¢, lecz ostabia cialo.

9 1. Wegman, R. Steiner, Podstawy sztuki leczenia poszerzonej wiedzgq duchowg,

Wydawnictwo Genesis, Gdynia 1994.

20 TXW. Goethe, Refleksje..., dz. cyt., s. 209.

#1 M. Ostolska, Pedagogika specjalna w perspektywie szkdt waldorfskich, ,Szkola
Specjalna” 2012, 4, 5. 278.

2 Badanie z 2007 roku: H.J. Hamre, C.M. Witt, A. Giockmann, R. Ziegler, S.N.
Willich, H. Kiene, Eurythmy therapy in chronié disease: a_four-year prospective cohort study,
http://www.biomedicentral.com/1471-2458/7/61 (dostep: 12.04.2016). W Niemczech

eurytmie stosuje si¢ w wielu oérodkach rehabilitacji.
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Podobne jest dziatanie choroby. Lekarz powinien wigc nie tyle walczy¢ z nig, ile kie-
rowac jej dzialanie tam, gdzie przyniesie ono korzysci*®.

Lekarze pracujacy w steinerowskich klinikach, précz tego, ze maja wyksztal-
cenie medyczne, musza by¢ antropozofami. Tylko taki lekarz bedzie umiat postawié
odpowiednia diagnoze, obejmujaca wszystkie aspekty choroby. W leczeniu wazna
jest zaréwno diagnoza stanu fizycznego, jak i stanu ducha pacjenta.

W latach 20. XX wieku z inicjatywy Steinera powstaly osrodki medycyny
antropozoficznej, ktdra jest swoistym polaczeniem medycyny homeopatycznej i aka-
demickiej. W ramach leczenia stosuje si¢ réznego typu masaze, kapiele, olejki i zapachy.

Ita Wegman zalozyla 6 czerwca 1921 roku w Arlesheim pod Bazylea (Szwaj-
caria), u stdp Goetheanum, pierwsza klinike antropozoficzng Klinisch-Therapeutis-
ches Institut (obecnie Jra Wegman Klinik). Tu powstalo laboratorium Hiscia, przy
centrum badawczym Widar, prowadzace badania nad rakiem, pod kierownictwem
Towarzystwa do Badan Raka. Steiner opracowat grupe lekéw antynowotworowych,
opartych na wyciagach z jemioly, znanych pod nazwa Iskador. Rodlina ta, z punkeu
widzenia antropozofii, ma duza sile zyciows, ktora laczy ja z Kosmosem i sifami
wewnatrzustrojowymi. Weiaz prowadzi si¢ prace nad udoskonalaniem leku. Opraco-
wano réwniez specyficzna metodg wezesnego wykrywania raka w organizmie. Steiner
uwazal, co wydaje si¢ potwierdza¢ wspolczesny $wiat medyczny, ze przyczyny raka nie
mozna szukaé w samych komoérkach rakowych, a metoda leczenia nie moze byé¢ tylko
ich zwalczanie. Pod wzgledem struktury sa one tak samo ,,normalne’, jak komorki
zdrowe, ale procesy w nich zachodzace sa zachwiane — przyspieszone. Przyczyn cho-
roby nalezy wigc szuka¢ przede wszystkim w ,,generalnym systemie zarzadzania” czlo-
wicka i w tym, co owo zachwianie naturalnej rownowagi powoduje. Wyniki odkry¢
medycyny antropozoficznej wykorzystuje si¢ w Verein fur Krebsforschung z siedziba
w Lukas-Klinik (réwniez w Arlesheim). Nie przeprowadza si¢ tu operacji. Jedli jest
ona niezbedna, wykonuje si¢ ja w szpitalu w Bazylei, kt6ry na stale wspotpracuje z kli-
nika. Po operacji pacjent wraca do kliniki. Sg tu pracownie modelarskie, malarskie,
sala do eurytmii. Kazdy pacjent maluje swoja paleta koloréw (terapia barwa)**, a kli-

nika, ma atmosfer¢ pensjonatu, nie szpitala®®.

# Zob. L. Winnicka, Podrdz dookota swigtej krowy, Krajowa Agencja Wydawnicza,
Katowice 1986, s. 225.

#4 Leczenie barwami, malarstwem i rysunkiem jest wykorzystywane w psycho-
terapii — arteterapia. Zob. G.D. Oster, P. Gould, tf. A. Kacmajor, M. Kacmajor, Rysunck
w psychoterapii, GWP, Gdanisk 2003; A. Chmielnicka-Plaskota, B. Eoza, A. Mosiofek, I. Pa-
tejuk-Mazurek (red.), Arteterapia w praktyce klinicznej, Towarzystwo ,,Amici di Tworki”,
Warszawa 2004.

5 Zob. L. Winnicka, dz. cyt., s. 227.
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W 1924 roku, powstal instytut ,,Lauenstein” koto Jeny w Niemczech, nastep-
nie instytut ,,Sonnenhof ” w Arlesheim. Doktor Friedrich Husemann (1887-1959)
zorganizowal sanatorium Wiesneck (Buchenbach koto Freiburga), ktdre jest antro-
pozoficzna klinika psychiatryczng. Aktualnie, gtéwnie w Niemczech i Szwajcarii,
istnieje 200 antropozoficznych klinik medycznych lub dentystycznych, trzy szpitale
i dwa oddzialy w szwajcarskich szpitalach ogélnych oraz antropozoficzna farma-
cja (leki i kosmetyki**). W ciagu ostatnich lat odnotowuje si¢ nieznaczny (o okoto
10% w ciagu roku), lecz staly wzrost zainteresowania antropozoficznymi metodami,

zwlaszcza w zakresie podstawowej opicki zdrowotnej*”.

3.5.2. Rolnictwo biodynamiczne

Steiner interesowat si¢ ekologia, rolnictwem i zagrozeniami ptynacymi z przeksztat-
cania naturalnego $rodowiska przez rolnictwo oparte na chemicznej stymulacji
gleby i chemicznej ochronie ro$lin. W 1924 roku wyglosit cykl wyktadéw w Kobie-
rzycach, w majatku Carla von Keyserlingka pod Wroctawiem, formutujac zasady
rolnictwa biologiczno-dynamicznego (technologia ckologiczna, uprawa roslin
i ich ochrona). Wazna w tym zakresic jest teoria metamorfozy roslin Goethego,
rozwinieta réwniez przez chemika Justusa von Liebig (1803-1873), ktéry wpro-
wadzil pojecie sily ksztaltotworcezej**. Podstawows zasadg jest uznanie, ze roslina
jest czg$cia wickszej calosci (holizm), czgscia kosmosu, ktdry ma na nig swéj wplyw,
tak jak na wszystko na Ziemi. Powinno si¢ wykorzystywa¢ rytmy przyrody i specjal-
nie opracowywane preparaty biodynamiczne, ktére tej rownowagi nie burza. Sa to:
ziola, komposty, réznego typu wywary na wodzie deszczowej, do ktdrych produkeji
uzywa si¢ np. pecherzy jeleni. Ze zwiazkéw chemicznych: tylko naturalnie wystepu-
jace fosforyty czy wapn. Wywary trzeba miesza¢ recznie, drewnianym narzedziem
przez godzing, gwaltownie zmieniajac kierunek, poniewaz odzywki te powinny by¢

wzbudzone energetycznie, na sposdb homeopatyczny, by staly si¢ dynamiczne™®.

%6 Weleda, hteps://www.weleda.de/media/download (dostgp: 6.05.2015).

#7 Klinik Arlesheim, https://www.klinik-arlesheim.ch/patient-besucher/patien-
tenrecht (dostep: 7.01.2020).

248 Liebig jest prekursorem takich przypraw, jak Maggi, proszek do pieczenia
i kostka rosolowa (powstala jako efekt wynalezienia przez niego ekstraktu migsnego — od-
zywki dla ubogich). Opracowywal réwniez receptury nawozéw rolniczych na bazie fosfo-
ru, ktére daly poczatek nawozom sztucznym. Praca jego zycia nie wspdlgra wiec z ideami
steinerowskimi.

L. Winnicka, dz. cyt., s. 222.
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Wazne jest tez znane z tradycji, wzajemne oddziatywanie rodlin na siebie (pietruszka
wspomaga wzrost i dojrzewanie pomidordéw, jablonie i brzoskwinie ,nie lubig si¢”)
i oddzialywanie kosmiczne (najlepsze plony daje wysiew w czasie, gdy ksiezyc prze-
chodzi przez znaki Ziemi: Panna, Koziorozec, Byk)*".

Od 1928 roku funkcjonuje znak towarowy Demeter (stylizowany klos jecz-
mienia), oznaczajacy produkty rolnicze wytworzone w zgodzie z zasadami rolni-
ctwa biodynamicznego. W Polsce od roku 1978 powstato ponad 100 takich gospo-
darstw. W 2005 roku ukonstytuowalo si¢ Stowarzyszenie Demeter — Polska®'.
Przyktadem gospodarstwa biodynamicznego jest gospodarstwo w Juchowie w gmi-
nie Borne Sulinowo, dzialajace w ramach Fundacji im. Stanistawa Karlowskiego
(1879-1939)*% Od poczatkéw lat 60. XX wicku biodynamiczne, trzyhektarowe
gospodarstwo prowadzil nad Notecig réwniez inzynier Julian Osetek, kt6ry okreslit
swoja pracg, jako: ,utrzymywanie réwnowagi migdzy ziemia, rodling, zwierzeciem

i czlowickiem, a takze calg przyrodq™.

3.5.3. Koncepgja trojpodziatu organizmu
spolecznego i ekonomia

Z holistycznej koncepcji $wiata, ktéra niesie w sobie antropozofia, wynika dazno$¢
do porzadkowania kazdej rzeczy i nadawania jej senséw w odniesieniu do wickszych
calosci. Jej punktem centralnym jest sam czlowick — odzwierciedlenie kosmosu
i ukoronowanie dziefa boskiego stworzenia. Steinerowska koncepcja funkcjonowa-
nia spoleczenstw opiera si¢ wlasnie na tej mysli. Zasady antropozofii jako programu
porzadku spolecznego Steiner wyjasnit m.in. w ksiazce Sedno kwestii spotecznej
254

(Die Kernpunkte der sozialen Frage)™*. W zgodzie z jego filozofia zycie spoleczne
postrzegane jest jak organizm zbudowany z trzech przenikajacych si¢ calosci: zycia
gospodarczego, prawnego i duchowego. Kazdy jest czgécia wickszej catoéci, zacho-

wujac swoja odrebnosé.

50 Zob. M. Thun, Dni siewu — dostepne na rynku kalendarze.

B! Stowarzyszenie Demeter — Polska, http://www.demeter.org.pl/index.php 2chapter
=id01 (dostep: 12.12.2013).

»2 Pionier rolnictwa biologiczno-dynamicznego w Polsce, senator II Rzeczpospoli-
tej, zamordowany przez nazistow.

»3 L. Winnicka, dz. cyt., s. 219.

»4 Program powstal pod wplywem berlinskiej przyjazni z Johnem Henrym Ma-
ckayem (1864-1933), wydawca pism Maxa Stirnera (1806-1856), ktérego anarchizm zna-

iy . . . » .. . s
lazt odbicie w idei ,tréjpodziatu organizmu spolecznego’, przyjmujac nazwe ,,nearchizmu”
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Zycie spoleczefistwa powinno by¢ rozdzielone na trzy autonomiczne sfery dziata-
nia, ktére harmonijnie ze sobg wspétpracuja. Sg to:

—  System gospodarczy odpowiada w czlowicku systemowi przemiany mate-
rii i cztonkom ciafa. Jego zadanie to zaspokajanie potrzeb ekonomicznych.
Przerost tego systemu prowadzi do plytkiego konsumpcjonizmu.

—  System prawny (normy zachowan) stanowia ramy dla wolnosci jednostki.
Odpowiada mu system oddechowy i krwiono$ny.

— Kultura i o$wiata to system nerwowo-zmystowy, ktéry otwiera si¢ na system
duchowy, wyrastajacy poza fizycznoéé. System duchowy umozliwia postep
i potrzebuje wolnosci. Wolne szkoly sa niezbedne dla odrodzenia cywilizacji.

Idea wspotbrzmi z hastem Rewolucji Francuskiej ,Wolno$¢, Réwnos¢, Braterstwo”
i je ukonkretnienia: wolno$¢ — osobista; wolno$¢ myslenia i idei, réwnos$¢ — wobec
prawa, a braterstwo w $wiecie gospodarki®®. Steiner twierdzil, ze kazda czgs¢ organi-
zmu spofecznego powinna mie¢ swego przywodce, ktory czynnie dziala w danej sferze
zycia, co zabezpieczyloby spoleczenistwo przed oddawaniem funkeji kierowniczych
nickompetentnym ludziom.

W latach 1917-1924, w atmosferze plebiscytéw slaskich, podjeta zostata nie-
udana préba praktycznego zastosowania steinerowskiej koncepcji tréjpodziatu zycia
spolecznego zwanej tez nearchizmem (forma fagodnego anarchizmu). Ideg realizuje
sic wspolczesnie w ramach instytucji antropozoficznych, pojawia si¢ tez zaintereso-
wanie nig poza ruchem antropozoficznym. Przykfadem jest koncepcja Kredytu Spo-
lecznego, méwiaca o bezposredniej wymianie dobr, bez posrednictwa bankéw. Idea
Steinera o tréjpodziale spoleczenistwa byta wazng inspiracja dla pracy Nicanora Per-
lasa, laureata Alternatywnej Nagrody Nobla w 2003 roku (Right Livelihood Award).

Istnieje réwniez antropozoficzna teoria i praktyka ekonomiczna. Przykta-
dem s3 m.in. trzy wspolezesnie funkcjonujace banki antropozoficzne, z ktérych
najbardziej znany to GLS Bank (Gemeinschaftsbank fiir Leihen und Schenken),
powstaly w latach 70. XX wicku w Bochum. Udziela on kredytéw na dziatalnos¢
spofeczng, kulturalna, ekologiczng i posiada swoje oddzialy w Austrii, Anglii
i Szwajcarii. Antropozoficzne banki funkcjonujg na trzech kontynentach. Istnieja
tez fundacje i organizacje, ktdre opieraja swoja dziatalno$¢ finansowa na pogladach
Steinera, np. zalozona w 1984 roku Fundacja Rudolfa Steinera.

»5 Karol Ludwik Monteskiusz (1689-1755) — francuski filozof, pisarz, prawnik
i wolnomularz, takze uwazal, ze obowiazkiem panstwa jest zapewnianie wolnosci osobistej
jego obywatelom, a stuzy¢ temu miato ograniczenie wladzy przez jej podziat (niezalezne
sady, oddzielenie wtadzy ustawodawczej i wykonaweczej). Jest ojcem klasycznie rozumianego
tréjpodziatu wladzy w panstwie. Steiner, idac za monteskiuszowska idea i pozostajac z nig

w zgodzie, tworzy inna, oryginalna koncepcje.
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3.5.4. Sztuka

Osobng dziedzing zainteresowan Steinera byla sztuka, a szczegdlnie architek-
tura, rzezba, malarstwo oraz dramatopisarstwo. Sztuke, kt6ra odczytywal przede
wszystkim jako dziatalno$¢ rozwijajaca duchowos¢, faczyl z etapami rozwoju
czlowicka. Architektura odzwierciedlata w tym porzadku cialo fizyczne, rzezba -
cialo eteryczne, malarstwo — cialo astralne, muzyka — ego lub ducha, poezja -
jazn. Eurytmia jako ukoronowanie sztuki oddaje ducha zycia. To wiasnie sztuka
odzwierciedla siedmiostopniowy proces wtajemniczenia w dazeniu ku $wiatom
nadrealnym, atrysta za$ jest wtajemniczonym wizjonerem, ktdry ,zstepuje w naj-
glebsza glebie i najwyzej wywyzsza zycie, przez caly czas niosa go sity tego, co nie-
skoriczone, obejmuja go ludzie i bogowie; w jego ruchu cialo fizyczne dochodzi

do samego sicbie™**.

Architektura

W Dornach pod Bazyleg (Szwajcaria) 20 wrzesnia 1913 roku Steiner polo-
zyl kamient wegielny pod budowe Goetheanum (Wolnej Wszechnicy Wiedzy
Duchowej), ktére miato by¢ dzielem artystycznym urzeczywistniajacym zasady
antropozofii jako programu porzadku spolecznego. Zadaniem architekeury
antropozoficznej byta wizualizacja ducha antropozofii. Steiner zaprojektowat
kilka doméw, zbudowanych zgodnie z tymi zatozeniami, lecz archetypowym
dzielem stalo si¢ pierwsze drewniane Goetheanum®”. Byta to budowla bogato
zdobiona rzezbami i malowidtami zaréwno od wewnatrz, jak i od zewnatrz,
a przykrywaly ja dwie charakterystyczne kopuly. Steiner dokonat podstawowych
obliczen architektonicznych dla budynku, zaprojektowal i po czgéci osobiscie
tworzyl kolorowe szklane okna. Do realizacji projektu specjalnie wybudowano
inny budynek, zwany szklanym. (Tu pracowala m.in. para artystéw polskich:
Franciszek i Jadwiga Siedleccy).

Na miejscu pierwszego, drewnianego Goetheanum powstata nowa, beto-
nowa budowla, réwniez zaprojektowana przez Steinera, a zbudowana juz po jego
$mierci. W jej stylu zbudowano pézniej wiele budynkéw zaréwno publicznych
osrodkéw, szkél, szpitali, jak i doméw prywatnych.

»6 K.E. Becher, Im Mittelpunkt dre Mensch, w: R. Steiner, dusgewihite Werke,
Bd.10, Frankfurt am Main 1985, 5. 17, za: K. Prange, dz. cyt., s. 68.
»7 Budowla sptongta w wyniku podpalenia w noc sylwestrowa 1922/1923 roku.
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ILUSTRACJA 2. Pierwsza siedziba Goetheanum, 1922
Zrédlo: hteps://commons.wikimedia.org/wiki/File:First_Goetheanum.jpg#/media/
File:First_Goetheanum.jpg (dostep: 15.04.2017).

ILusTRAC]JA 3. Druga siedziba Goetheanum
Zrédto: Wladyslaw, CC BY-SA 3.0,
https://commons.wikimedia.org/w/index.php ?curid=11830214 (dostep: 15.04.2017).


https://commons.wikimedia.org/wiki/File:First_Goetheanum.jpg#/media/File:First_Goetheanum.jpg
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:First_Goetheanum.jpg#/media/File:First_Goetheanum.jpg
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W pierwszym i drugim Goetheanum wszystkie element mialy ,dazy¢” w pro-
cesie metamorfozy do jednej podstawowej formy, kazdy za$ element, jego forma
i kolor, pozostawa¢ w harmonijnym stosunku do catosci.

Drugie Goetheanum przybrato ksztalt nieregularnego pentagramu. Od
wschodu $ciany sa dtuzsze, jednolite i gladkie, ku zachodowi przechodza w sie¢ sko-
s6w, kantdw i zalamarn, co w zalozeniu miato dawaé wrazenie ruchu zywych organi-
zmow, ich rozwdj i ,oddech” Charakterystyczne dla tej architekeury sa wielokrotnie
zalamane powierzchnie, niewysokie dachy o nietypowych ksztaltach.

Wplyw architektonicznych form na czlowieka byt wazng przestrzenia poszu-
kiwan Steinera. Budynki mialy oddawa¢ duchowa rzeczywistos¢ ludzkiego bytowa-
niaiutatwia¢ odkrywanie $wiata duchowego, a jednoczesnie pozostawaé cze¢scig ota-
czajacego je krajobrazu. Steiner w tym zakresie rowniez czerpal z filozofii Johanna
Wolfganga Goethego dotyczacej ,sztuki widzenia”, metamorfozy i poszukiwan pra-
formy kazdej rosliny, wynikajacej z jej metamorficznych proceséw rozwoju.

Steiner nie tylko proponowal nowe formy architektoniczne, lecz takze opra-
cowywal dla nich rozwiazania techniczne, ktére pozwalaly je urzeczywistnia¢, jak
w przypadku koput pierwszego Goetheanum, ktére mialy wspiera¢ si¢ wzajemnie*®.
Préba powigzania tego rodzaju budowli z istniejacymi juz nurtami architektonicz-
nymi, sklaniataby do poszukiwar w ramach ruchu ,Art Nouveau” (Victor Horte,
Antonio Gaudi), ze wzgledu na nieregularno$¢ form. W duchu antropozoficznym
tworzyl duniski architeke Erik Asmussen (1913-1998), ktdrego pragnieniem bylo
umozliwienie odbioru architektury wszystkimi zmystami.

Rzezba

Steiner byt takze rzezbiarzem. Do jego najbardziej znanych dziel nalezata, znisz-
czona w pozarze pierwszego Goetheanum, 16 metrowa figura Reprezentant Ludz-
kosci przedstawiajaca Chrystusa w walce z Lucyferem i Arymanem (samodzielnie
zaprojektowana i w duzych fragmentach wlasnorgeznie wykonana). Rzezba ta,
ktorej dokumentacja i model po czedci si¢ zachowaly, jest wzorem dla powstalej
w antropozoficznym nurcie szkoly rzezbiarstwa, gdzie obowiazuja zalozenia cha-
rakterystyczne dla architektury antropozoficzne;.

58 E. Molt, Emil Molt i poczqtki ruchu szkoly waldorfskiej: szkice z autobiografii,
Floris Books, Edinburgh 1991, s. 114, http://www.rudolfsteinerweb.com/Rudolf_Steiner_
and_Architecture.php (dostgp: 12.12.2020).
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ILUSTRAC]JA 4. Rudolf Steiner, Reprezentant Ludzkosci, 1922
Zrédlo: Wladyslaw, CC BY-SA 3.0,
https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=11830214 (dostep: 15.04.2017).

Malarstwo

Scienne panneausx, projektowane przez Steinera, byly zamieszczone w starym Goe-
theanum (wlasnor¢cznie malowal mniejsza kopule) i znajduja si¢ tez w nowym.
W trakcie prac malarskich dawal wykonawcom wskazéwki, co do koloréw malo-
wanych rodlin i sposobu przygotowywania pigmentéw. Steinerowski styl malarski
(szczegélnie akwarela) charakteryzuje si¢ zatartymi konturami, przenikajacymi sie
ksztattami, a kultywuje si¢ go szczegolnie w szkotach waldorfskich.
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ILUSTRAC]JA 5. Malowidla $cienne drugiego Goetheanum
Zrédto: Taxiarchos228 — Eigenes Werk, FAL,
https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=15988593 (dostep: 17.04.2017).

Eurytmia

Eurytmia nazywana: widzialnym $piewem, widzialng mowa, pigknym ruchem, udu-
chowiona kulturg ciata, ma pobudzaé zaréwno ciato i dusze, harmonizujac wszystkie
kosmiczne sily zalamujace si¢ w cztowieku, zapobiegajac chorobom i zaburzeniom
w rozwoju (funkcja mistyczna i terapeutyczna).

Cwiczenia eurytmiczne przypominaja balet, a ¢wiczacy ubrani sa w zwiewne
szaty. Podobnie wedtug Steinera wygladaly starozytne greckie misteria ku czci Dio-
nizosa. Eutymia ma faczy¢ czlowieka z bosko-duchows istotg $wiata. ,,Eaczy ruch
ciala z ruchami, ktére powstaja w duszy, tworzac w ten sposéb harmonijny zwiazek
miedzy elementem duszno-duchowym i cialem”’. Bardzo okre$lone ruchy sym-
bolizuja gloski, stowa, cale opowieéci i uczucia, a kazdej literze alfabetu, przypisany
jest okreslony, nasycony znaczeniem gest. Litera ,A”, to wyciagniete ku gorze rece,
ktére czerpia energie wszechswiata. Litera ,,E”, to poczucie wlasnej mocy i symbol

»% M. Rawson, T. Richter, Waldorfski program nauczania. Cele i zadania edukacyjne
oraz tresci nauczania. Wersja angielska, tt. M. Swierczek, E. Eyczewska, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2011, s. 332.
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duchowosci wszech$wiata. Steiner zaliczal eurytmie do prakeyk duchowych prze-
znaczonych do pracy zespotowej. Upowszechnia ja zespét eurytmiczny Elsy Klink
ze Stuttgartu®®. Jest to sztuka sceniczna, ktdra znajduje zastosowanie w medytacji,
terapii i jest przedmiotem obowiazkowym w szkotach waldorfskich.

ILUSTRAC]JA 6. Anton Josef Trcka, Tancerki eurytmii, 1926
Zrédto: Public Domain, https://de.wikipedia.org/wiki/Datei: Anton_Josef_Tr%C4%8Dka_Euryth-
mische_T%C3%A4nzerinnen_1926.jpg (dostep: 7.12.2020).

260 W Polsce nie powstal jeszcze artystyczny zespét eurytmii, choé wielokrotnie po-
dejmowano takie proby.



3. RUDOLF STEINER I ZRODEA SZKOL. WALDORFSKICH

Dramat i teatr

Steiner wyglosit 19 wyktadéw zatytulowanych Tworzenie mowy a sztuka teatralna.
W latach 1897-1900 petnit funkeje redaktora pisma dramaturgicznego. Byt auto-
rem czterech dramatéw misteryjnych, ktérych styl przejeli inni pisarze — antropo-
zofowie m.in. Christian Morgenstern, Albert Steffen i Michael Ende. Rezyserowat
sztuki misteryjne i mial wptyw na tworzenie charakterystycznej szkoly deklamacji
i muzyki. W Goetheanum (ktére z poczatku mialo nosi¢ nazwe Dom Stowa*)
do dzi$ regularnie odbywajg si¢ premiery sztuk kontynuujacych styl Steinera. Sg
to najczedciej koncerty — misteria, w ktérych bardzo wazne jest $wiatlo i muzyka.
W repertuarze sa sztuki Goethego, Schillera, ale i ,Nie-Boska Komedia” Krasin-
skiego. W optyce Steinera aktorzy powinni spetnia¢ postannictwo duchowe dla
$wiata. Jego poglady mialy ogromny wplyw na Juliusza Osterwe (1885-1947)
i ksztaltowanie si¢ twarzy Teatru Reduta. Antropozofia interesowaly si¢ wow-
czas, précz Osterwy, takie osobistosci §wiata teatru, jak Mieczystaw Limanowski
(1876-1948) czy Wilam Horzyca (1889-1959). Rosyjski aktor i twérca metody
pracy aktora nad rola, Michail A. Czechow (1891-1955), uczei Konstantego
Stanistawskiego, zbudowal swoj system wlasnie na podstawie pogladéw Steinera,
z ktérym odbyt w 1924 roku, w Arnheim, prywatna rozmowe na temat ,Hamleta”
i keory wydajac swoja ksiazke O technice aktora, opatrzyt ja, jako mottem przewod-
nim, maksymga Steinera: ,,Nie to, co jest pobudza do twdrczosci, / lecz to, co moze

by¢; / Nie rzeczywiste, ale mozliwe”?¢2.

3.5.5. Religia

W odpowiedzi na prosbe protestanckich pastoréw, ktérym przewodzit Frie-
drich Rittelmeyer (1872-1938), pragnacych odrodzenia chrzescijaistwa jako
religii, Steiner ,przemawiajacy z ducha” w trakcie spotkan we Wroctawiu
(6wezesne Breslau) we wrzesniu 1922 roku sformutowal zasady Christenge-
meinschaft — Spolecznosci Chrzeécijan. To Koscidt istniejacy dzi§ w krajach

26! Na podstawie wykladu J. Majewskiej Lalka bez oczun. Duchowe poszukiwania Mi-
chaita Czechowa wobec antropozofii Rudolfa Steinera, wygloszonego na Migdzynarodowym
Interdyscyplinarnym Sympozjum Teoria aktorska Michaita Czechowa — dziedzictwo i inspi-
racje, Bialystok 26-27.10.2019.

%2 Cytat pochodzi z: Goethe jako ojciec nowej estetyki, Dornach, Dzieta zebrane,
nr 271, w: M.A. Czechow, O technice aktora, oprac. M. Solek, Wydawnictwo AKASHA,
Krakéw 1995, s. 12.
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Europy i $wiata, nazywany ,Kosciolem Janowym?”, ktérego zatozycielami byli
pastorzy: Friedrich Rittelmeyer, Rudolf von Koschiitzki, Rudolf Meyer i Kurt
von Wistinghausen. Jego centralnym sakramentem jest komunia w ramach
Menschenweihehandlung — Konsekracji Cztowicka. To antropozoficzny ruch
odnowy religijnej, gdzie celebruje si¢ wszystkie antropozoficzne $wieta oraz
prowadzi grupy miodziezowe.

Antropozofia czgsto odczytywana jest jako ruch religijny lub parare-
ligijny. Siostra Michaela Pawlik (wlasc. Zofia Pawlik, ur. 1938) dominikanka,
znawczyni hinduizmu, psycholog i filozof, pisze o antropozofii: ,Wspélnoty
antropozoféw maja dzi§ wlasna etyke (prawo dharmy i karmy), wlasna escha-
tologi¢ z wiarg w reinkarnacj¢ dusz, wlasne obrzedy chrztu (sola i popiotem na
czole oraz na piersi dziecka kresli si¢ tréjkat w imig sit wszechdwiata), posiadaja
wlasng chrystologi¢ (Chrystus nazywany jest «Najwyzsza Istotg Stoneczng»)
i wlasna koncepcje «boga», uwazanego za bezosobowy, odwieczny byt, ktérego
ducha powinno si¢ odczuwad zaréwno w kamieniu, w roélinie czy zwierzeciu, jak
iw czlowicku”.

Tego typu obrzgdowo$¢ obecna jest réwniez w szkotach waldorfskich,
w postaci porannych modlitw, celebracji $wiat czy zajeé eurytmicznych. Powstala
w 1919 roku przy zaktadach tytoniowych Waldorf-Astoria w Stuttgarcie pierw-
sza Wolna Szkota Waldorfska jest kolejng odstong praktycznej realizacji zatozen
antropozoficznych?*.

Podsumowanie rozdziatu

Steiner chcial, by antropozofia stata si¢ synteza wszystkich wyznan religijnych na
ziemi, poniewaz s3 one de facto jednym wyznaniem widzianym z réznych per-
spektyw, wiec wszystkie nalezy szanowa¢. Stad wynika tolerancja i otwarto$¢ na
réznorakie religie w szkotach waldorfskich. Czy antropozofi¢ nalezy traktowaé
jako $wiatopoglad i nauke, jak chcial sam Steiner, czy tez jako religi¢? Sami antro-
pozofowie odzegnuja si¢ od obrzedowosci, ktéra zgodnie z pogladami Goethego,
zabija prawdziwy kontakt z Bogiem. Obrzadki antropozoficzne istnieja jednak i sa
nieuniknione, gdyz Steiner wyr6st w tradycjach wolnomularskich i gnostycznych,

263 M. Pawlik OP, dz. cyt.

264 Zarys swojej pedagogiki przedstawil Steiner juz w 1907 roku w ksiazce Erzie-
hung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft (Wychowanie dziecka z punktu
widzenia wiedzy duchowej) [dokladniej sens tytulu oddatoby tlumaczenie Wychowanie

dziecka z punktu widzenia wiedzy ducha).
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a jako oczywisto$¢ przyjal $wiat duchowy oraz kontakty z nim*®. Sensem kazdej
religii jest wiara w $wiat pozamaterialny i préba ustalenia jego relacji z ludzmi
oraz $wiatem fizycznym. Antropozofia nie ,wierzy’, lecz ,wie”, ze dusza, duch
i Bdg istnieja i nadaje temu realne ksztalty. Jest to wige co$ wigcej nawet niz reli-
gia, jesli takie stopniowanie jest mozliwe. Modna postawa ,wierzacy-nieprakty-
kujacy” jest nieporéwnywalna w zestawieniu z tym, czego wymaga od cztowicka
stawanie si¢ antropozofem.

Poznawanie $wiatéw niedostgpnych zawsze inspirowato ludzi. O popular-
nosci takich poszukiwan $wiadezyé moze to, ze w prakeyki okultystyczne i kabate
angazowaly si¢ powszechnie znane osobistosci kazdych czaséw (do wyjatkowo
zaangazowanych spirytystow nalezeli m.in.: Arthur Conan Doyle, Victor Hugo,
Charles Dickens, Alfons Mucha, Wiadystaw Reymont [byl medium], Karol May).

Rudolf Steiner zyl i pracowal w specyficznych czasach. Po klgsce Niemiec
w 1918 roku i nieudanych wystapieniach spotecznych z 1923 roku, wickszos¢ Niem-
cow byta gleboko sfrustrowana. Wielu szukato wytlumaczenia, nadziei, rownowagi
i poczucia bezpieczenistwa, zwracajac si¢ ku religii, Swiatom wewnetrznym, medy-
tacjom i autorefleksji. Stad popularnos¢, jaka wowcezas cieszyly si¢ stowarzyszenia
okultystyczne, gnoza, teozofia, a wigc i antropozofia, gloszaca istnienie porzadku
$wiata, Zycia i sens warto$ci humanistycznych.

Selma Lagerlof, szwedzka pisarka, neoromantyczka, laureatka Nagrody
Nobla w dziedzinie literatury za rok 1909, pisata: ,Rudolf Steiner jest z pewnoscia
zdumiewajacym zjawiskiem, ktére nalezaloby sprébowaé potraktowaé powaznie.
Glosi on kilka nauk, w ktére wierzytam od dawna, a m.in. t¢, ze w naszych cza-
sach nie uchodzi juz proponowa¢é komus religii pelnej niedowiedzionych cudéw,
lecz ze religia musi staé si¢ wiedza, ktérej mozna dowie$é; ze nie nalezy juz wie-
rzy¢, lecz trzeba wiedzie¢. Ponadto, ze poznanie $wiata duchowego mozna zdoby¢
samemu dzigki silnemu, $wiadomemu i systematycznemu mysleniu. Nie wolno
zachowywac si¢ biernie jak mistyk czy marzyciel, lecz wysitkiem wlasnego myslenia
zdoby¢ oglad $wiata skadinad przed nami ukrytego™.

Zaréwno antropozofia, jak i sam jej tworca od poczatku swej publicznej
dzialalnosci budzili skrajnie silne uczucia od uwielbienia do nienawisci. Bez-
sporny jest fake, ze Steiner byl tytanem pracy dla swego czasu — postacia chary-
zmatycznag, a system filozoficzny przez niego stworzony i praktyczne konsekwen-
cje tego systemu, do dzi$ silnie wplywaja na szeroka rzesz¢ zauroczonych jego
ideami ludzi.

26 Na temat obrzedowosci antropozoféw pisata M. Pawlik OP, dz. cyt.
26 S, Lagerldf, za: S. Chrzastowski, htep://www.gnosis.art.pl/numery/gn01_chrza-
stowski_steiner.hem (dostep: 12.11.2013).
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Wspélczesni antropozofowie, wzorem Steinera, starajg si¢ nadawaé antropo-
zofii znamiona naukowosci, odnoszac si¢ réwniez do zagadnienia jej ezoteryzmu,
budzacego w kontekscie nauki najbardziej skrajne emocje. Johannes Kiersch, $wia-
towej stawy niemiecki antropozof i autor wielu publikacji, poswigcit tym zagadnie-
niom, odnoszac si¢ do naukowosci antropozofii, cykl artykutéw?”’. Udowadniat
w nich, ze ezoteryka jest droga poszukiwania glebokiego sensu zycia, a zajmuja si¢
nig ludzie twérczy, postepowi i to oni ksztaltuja losy kultury. Taka whasnie kategoria
ludzi sa wedtug Kierscha antropozofowie: otwarci na rozne drogi poznania i poszu-
kujacy. Autor wspomina réwniez, ze stara ezoteryka koresponduje ze wspdtezes-
nymi teoriami naukowymi, sktaniajac naukowcéw do zakladania stowarzyszen i kot
zajmujacych si¢ jej badaniem. Jednoczesnie Kiersch ostro odréznia te dziatania od
poszukiwan plytkich emocji, zaspokajania ciekawosci, korzystania z fatwo dostep-
nej, pseudoezoterycznej literatury.

Antropozofia moze bez watpienia staé si¢ sposobem i filozofia zycia, odnie-
sieniem dla budujacego si¢ systemu wartosci. Catkowite zaufanie jej moze przynosi¢
wewnetrzny spokdj i pewnos¢ w dziataniach. Sa to argumenty, dla kt6rych stanowi
ona réwniez dzi$ atrakeyjng alternatywe dla umownosci i niepewnosci wspolczes-
nego $wiata. Antropozofia jest bowiem eklektycznym zbiorem fragmentéw réznych,
system6w filozoficznych, $wiatopogladowych i religijnych, do ktérych to zapo-
zyczen Steiner w wickszosci si¢ przyznawal, przetwarzajac je autorsko w logiczna
i spdjng catosé. W tej spdjnosci, a takze w przetozeniu zasad antropozofii na jezyk
praktycznych zastosowan w wielu dziedzinach zycia, tkwi jej sita.

Zardéwno antropozofia, jak i sama posta¢ Rudolfa Steinera, jesli sa znane
w Polsce, to gléwnie ze wzgledu na zwiazki z okultyzmem, New Age i wynika-
jace z tego nieprzychylne stanowisko Kosciota katolickiego. Z jakimkolwiek $wia-
topogladem czy religia trudno dyskutowa¢, gdyz ich akceptacja opiera si¢ przede
wszystkim na wierze, nalezacej do sfery duchowosci cztowieka, ktérag mozna jedynie
przyja¢ lub odrzucié. Z antropozofia dyskutuje si¢, poniewaz aspiruje ona do miana
nauki i jest akuszerka szkot waldorfskich, zakladajacych bezstronno$¢ wyznaniowa
i $wiatopogladowa.

%7 Zob. J. Kiersch, cykl artykuléw: Ezoteryka w pedagogice waldorfskiej; Naukowos¢
antropozofii, prayczynek do wyjasnienia zawitego problemu; Antropozofia w zestawieniu z na-
kg wspdlczesng, ,Erzichungskunst Waldorf Education Today” 2010, hetps://www.erzichung-
skunst.de/suche/?search=Kiersch&sorting=2&page=2 (dostep: 12.12.2015).



POCZATKI SZKOE WALDORFSKICH
I ICH ROZWOJ NA SWIECIE

4.1. Poczatki ruchu szkét waldorfskich

Pierwsza wojna $wiatowa zalamafa potege Niemiec i jej system parstwowy.
Zaczeto poszukiwaé nowych struktur politycznych i spolecznych, ktére niostyby
nadzieje na lepsze jutro. Orgdownikiem zmian byl Emil Molt (1876-1936), antro-
pozof, radca handlowy i dyrektor Fabryki Papieroséw i Cygar Waldorf-Astoria
w Stuttgarcie. Chcial, jako czlowiek postepowy i patriota, zorganizowa¢ szkole dla
dzieci robotnikéw zatrudnionych w jego fabryce. Uwazal, ze tylko dzigki odpowied-
niemu wychowaniu i edukacji naréd niemiecki bedzie mégt spokojnie planowaé
swoj przyszly rozwéj. Molt wierzyl, ze o$wiata potrafi odbudowaé godnos¢ ludzka
i ulatwia rozwigzywanie kwestii spotecznych. Dlatego juz pod koniec wojny organi-
zowal kursy ogélnoksztalcace dla pracownikéw. Nie przynosily one jednak wyraz-
nych efektdw. W 1919 roku zadanie utworzenia szkoly powierzyt nie dziataczowi
o$wiatowemu, lecz swojemu mentorowi duchowemu i spotecznikowi Rudolfowi
Steinerowi. Byt on przede wszystkim filozofem, ezoterykiem i masonem, z pewnym
do$wiadczeniem pedagogicznym, lecz z pewnoscig nie w przestrzeni tworzenia
nowej szkoly od podstaw. Trzeba zada¢ sobie pytanie, jakie przestanki przy$wie-
caly Moltowi, godzacemu si¢ na to, zeby w jego szkole, zgodnie z planem Steinera,
nauczaly osoby, ktére nigdy nie byly nauczycielami. Potrzebne kompetencje mialy
one zdoby¢ w ramach kilkutygodniowego kursu przeprowadzonego przez samego
Steinera. Ten natomiast przezywal wéwczas gorycz porazki, po nieudanej probie
kariery politycznej, zwigzanej z ideg tréjpodziatu organizmu panstwowego. Trudno
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nie ulec mysli, ze dzialalnos¢ pedagogiczna mata by¢ pewna rekompensata i stuzy¢
celom uznanym przez Steinera za wazne w $wietle antropozofii, co nie musiato
wychodzi¢ naprzeciw potrzebom spolecznym czy edukacyjnym dzieci robotnikéw.
Emil Molt - czlonek antropozoficznego Zwiazku Rzecznikéw Tréjczlonowosci
Organizmu Spotecznego (Bund fiir Dreigliederung des sozialen Organismus) —
chciat stworzy¢ nie ,zwykla” szkole, lecz szkote wypelniona ,nowym mysleniem’,
ktéra réwniez dzieciom robotnikéw da szanse wzniesienia si¢ ku ,wyzszej kulturze”,
Gwarangje realizacji tych celéw niosta w jego optyce antropozofia. Jednoczesnie
mozna przypuszczaé, ze inicjatywa taka nigdy by nie urzeczywistnila sie, gdyby nie
powstawalta w czasie obfitujacym w bardzo zréznicowane eksperymenty pedago-
giczne Nowego Wychowania. Steiner, ineagurujac rozpoczecie kursu dla nauczy-
cieli pierwszej szkoly waldorfskiej, ktore miato miejsce 20 sierpnia 1919 roku,
méwil: ,Nie chcemy, aby szkota waldorfska byla szkola $wiatopogladowa, w ktérej
wtlaczaliby$my dzieciom antropozoficzne dogmaty [...] antropozofia nie bedzie
trescig nauczania. To, do czego zmierzamy, to praktyczne zastosowanie antropozo-
fii. [...] Teoretyczna tres¢ antropozofii jest o wicle mniej wazna niz praktyczne zasto-
sowanie tego, co mozna z niej pozyska¢ dla pedagogiki, a szczegélnie dla metodyki;
innymi stowy, chodzitoby o sposéb, w jaki mozna przekladaé antropozofi¢ na prak-
tyke nauczania™,

Szkota powstata blyskawicznie. Steiner najpierw zatrudnit w niej przygoto-
wanych w trakcie kursu i serii wyktadéw antropozoféw, ktérzy nie byli z zawodu
nauczycielami, lecz mieli wedlug niego odpowiednia osobowos¢ i umiejetnosé
pracy z dzieckiem. Dokonujac takiego wyboru, chciat uniknaé wyuczonej w innych
placéwkach rutyny nauczycielskiej, stawiajac na $cisty kontake i akceptacje mig-
dzy dzieckiem, jego domem rodzinnym a nauczycielem. W kursie uczestniczyto
21 0s6b*®, w tym Marie Steiner i Emil Molt z zong Bertg. Steiner nie planowat two-
rzenia szkot i wlasnej pedagogiki, skorzystat jednak skwapliwie z propozycji Molta,
zauwazajac potencjal, jaki niesie o§wiatowa instytucja dla antropozofii. Nadarzata
si¢ okazja praktycznego wykorzystania teoretycznych dywagacji i dotarcia ze swo-
imi odkryciami do rzesz spoleczenistwa, ktore z pewnoscia nie zetkngtyby si¢ z nimi,
w zadnych innych okolicznosciach.

Rudolf Steiner 7 wrze$nia 1919 roku otwiera szkote w budynku po dawnej
restauracji (191 ucznidéw na 256 to dzieci robotnikéw fabryki Waldorf-Astoria).
Woweczas tez formutuje zasady pedagogiki, keorej zarys przedstawit juz w 1907 ro-
ku w dziele zatytulowanym Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der

28 R. Steiner, Ogélna..., dz. cyt.,s. 17.
29 Nazwiska wszystkich uczestnikéw kursu wymienia A. Winiarczyk w przypisach
do: Ogdlnej wiedzy o czlowickn, dz. cyt., s. 184.
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Geisteswissenschaff, a rozwinagl w péznicjszych wykladach i seminariach (kurs
pedagogiczny w Bazylei z 1920 roku, bozonarodzeniowy kurs dla nauczycieli
w 1921 rokuw Dornach: Anthroposophischer Hochschulkurs, Berlin — 1922, Oxford—
—Holiday-Conference: Spiritual Values in Education and Social Life — 1922, peda-
gogiczne kursy dla nauczycieli szwajcarskich i w Ilkley w Anglii, w 1923 roku). Stei-
ner pozostawil po sobie réwniez ogromna spuscizng pi$miennicza (ksiazki i spisane
wyklady). Jest to material, kedry analizuje si¢ co czwartek na zebraniach nauczycieli
we wszystkich szkotach waldorfskich na calym $wiecie. Dba si¢ réwniez, by szkoty
rzeczywiscie pracowaly w pelni wedlug wskazan swego zalozyciela, stad, aby mie¢
prawo do nazwy ,Wolna Szkota Waldorfska’, trzeba uzyska¢ aprobate Stowarzysze-
nia Wolnych Szkot Waldorfskich, ktérego gléwna siedziba miesci si¢ w Dornach
w Szwajcarii. Pod kazdym innym wzgledem szkoly te s3 wolne. Wolne od uzaleznie-
nia w kwestiach pedagogicznych, od zewnetrznych instytucji politycznych i pan-
stwowych. Uwaza si¢ tu, ze: ,uczestnicy wychowania powinni sami okresla¢, jak
nalezy wychowywad i czego uczy¢ (na ile to mozliwe). Nalezy pobudzaé i rozwijaé
to, czym sami z sicbie sa mlodzi ludzie, uwalnia¢ od automatyzméw myslowych,
zahamowar), stereotypdw. To jest wyzwolenie™”.

Steiner opracowal system wychowawczy i sposéb pracy z dzieckiem na
podstawie wnioskéw, do jakich doszedl, budujac system filozoficzny. Bylo to
naturalne przefozenie antropozoficznego poznania na praktyke postepowania.
Ani szkota, ani edukacja dziecka nie byly celem wysitkéw Steinera. Byto nim
przekazanie doswiadczenia plynacego z antropozofii, a szkota stata si¢ sposobem
na osiagnigcie tego celu.

4.2. Rozwoj szkét waldorfskich na $wiecie

Centrum Powszechnego Towarzystwa Antropozoficznego stanowi obecnie, zato-
zona przez Steinera, Wolna Wyzsza Szkota Nauki Duchowej w Dornach. Towarzy-
stwo wspiera badania w dziedzinie duchowej, zadaniem za$ wspomnianej Wolnej
Wyzszej Szkoly jest ich prowadzenie. Szkola dzieli si¢ na sekcje: Ogdlna Sekeje
Antropozoficzna i 10 specjalistycznych (Sekcje Pedagogiczna, Sekcje Medyczna,
Sekeje Sztuki Mowy i Muzyki, Sekcje Sztuk Plastycznych, Sekeje Nauk Pigknych,
Sekcj¢ Matematyczno-Astronomiczna, Sekcje Przyrodoznawczg, Sekcj¢ Mlodzie-
zowa, Sekcje Nauk Spolecznych oraz Sekej¢ Rolnicza). Antropozofia obejmuje
swym zasiegiem socjologie, teologie, medycyne, rolnictwo, eckonomig, literature

#0 Ch. Lindenberg, Szkola bez lgku, Jacek Santorski & Co Agencja Wydawnicza,
Warszawa 1993, s. 10.
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i pedagogike. W Dornach jest tez gléwne centrum szkolen nauczycieli, a wszel-
kie tego typu osrodki na $wiecie pozostaja z nim w $cistej wspotpracy. Pedagogika
opiera si¢ na zdobyczach mysli antropozoficznej. W niej najwazniejszy jest aksjomat
o tréjpodziale organizmu cztowieka i nauka o temperamentach.

Po Emilu Moltcie jego funkcje kierownicze przejeto Stowarzyszenie Wol-
nej Oswiaty, zalozone w Stuttgarcie po II wojnie Swiatowej. W 1965 roku powstat
Zwiazek Szkét Waldorfskich reprezentowany przez Zgromadzenie Delegatéw
i Zarzad Federalny, z Ernstem Weibertem jako pierwszym Przewodniczacym (orga-
nizuje cykliczne, jesienne zjazdy).

Dzi§ w szkotach steinerowskich ucza wyksztalceni nauczyciele, nieko-
niecznie antropozofowie, lecz sa oni zobligowani do wspierania si¢ antropozofia
w nauczaniu i do ukoriczenia kursu pedagogiki steinerowskiej.

W przypadku gdy w danym miejscu planuje si¢ powolanie szkoly waldorf-
skiej organizowane sa wyklady pedagogiczne, ktérych celem jest zaznajomienie $ro-
dowiska lokalnego ze specyfikg takiej placéwki. Pézniej, w przypadku zainteresowa-
nia, tworzy si¢ rada szkoty. Pierwszym krokiem jest najczesciej zatozenie przedszkola
i dopiero wéwczas rozpoczyna sie starania o teren pod budowe szkoly. Otwierajac
szkole, przyjmuje si¢ uczniéw do kilku klas naraz, zeby od razu stworzy¢ zespét.
Takie zasady przyjeto na calym $wiecie i jest to stata procedura. Prawne i gospo-
darcze wsparcie dajg rodzice ucznidéw: rady szkét, komitety rodzicielskie i kregi
inicjatyw. Obecnie w Niemczech Rady Rodzicielskie przeksztalcily si¢ w Federalny
Komitet Doradczy Rodzicéw. W latach 60. XX wicku doszto réwniez wspétdziata-
nie uczniéw, kedrzy uczestnicza w zjazdach szkét i konferencjach.

Pomieszczenia klas waldorfskich z zalozenia sa duze, poniewaz kazde dzie-
cko odpowiednio prowadzone uczy si¢ samo z siebie i nie trzeba po$wigcaé mu
uwagi indywidualnie. Nauczyciel musi da¢ spektrum mozliwosci, z kedrych uczen
bedzie mogt skorzystaé. W Polsce relatywnie mata popularno$¢ szkét powoduje,
ze szczegolnie klasy starsze sa kameralne (maksymalnie 15-18 osobowe). Dbatos¢
o dobra atmosfere w szkole jest jednak atrakcyjna. Z tego powodu polskie placowki
nie maja klopotu z naborem dzieci do klas pierwszych.

Szkoty waldorfskie zwykle dystansowaly si¢ od innych placéwek i nigdy nie
byly w centrum zainteresowan pedagogéw. Takze ich zalozenia teoretyczne nie byly
od poczatku powszechnie znane. W Polsce dopiero w 1934 roku ich funkcjonowa-
nie przedstawil szczegétowo Jozef Mirski w ,,Ruchu Pedagogicznym”, gdzie zawart
opis kolejnych stadiéw rozwoju dziecka i metod stosowanych w przedszkolach
i szkotach steinerowskich?”'.

#1 Zob. J. Mirski, Dusza dziecka, jej rozwdj i wychowanie w swietle antropozofii,
»Ruch Pedagogiczny” 1934, 5, s. 165-173 oraz ,Ruch Pedagogiczny” 1935, 6, s. 205-213.
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W chwili otwarcia pierwsza szkota w Stuttgarcie miata osiem klas, 12 nauczy-
cieli i 256 uczniéw. W 1924 roku juz — 23 klasy, 47 nauczycieli i 784 uczniéw.
W latach 20. XX wicku otwarto steinerowskie szkoty w Holandii, Anglii, Szwecji,
Norwegii, Portugalii i na Wegrzech. Pierwsza anglojezyczna placéwka byla New
School w Streatham w Londynie, otwarta w 1925, zwana pézniej Michael Hall. Obec-
nie szkola pracuje w Sussex. Pierwsza szkofa w Stanach Zjednoczonych otworzyta
swoje podwoje w 1928 roku (kolejne to: Highland Hall School w Los Angeles, Green
Meadow School w Spring Valley w Nowym Jorku i Toronto Waldorf School).

W 1933 w Niemczech bylo osiem szkét, ale hitlerowskie Niemcy stopniowo
si¢ ich pozbywaly. 15 Listopada 1935 roku oficjalnie rozwigzano Niemieckie Towa-
rzystwo Antropozoficzne, a ostatnig szkole (w Dreznie) zamknieto w 1941 roku.
Do tego czasu placéwki walczyly o przetrwanie, prébujac znalez¢é kompromis ideo-
logiczny®”?. W 1945 roku Towarzystwo Antropozoficzne wznowilo dziatalnosé
i otwarto (w Republice Federalnej)?”: sze$¢ szkét z faczna liczba 1500 uczniéw,
aw 1951 roku powstaje 19 nowych placéwek. W 1952 roku funkcjonuje ich 25.
W 1965 szkot bylo juz 30, a uczniéw 13 000, w 1969 roku zas — 29. W 1978 roku
liczba szkét zwigkszyla si¢ do 58. W 1987 roku odnotowano istnienie 108 szkot,
w ktérych uczylo si¢ 45 820 ucznidw.

Na terenie NRD w 1945 roku wznowila dzialalnos¢ szkola drezdenska.
Zamknieto ja w roku 1949. Pierwsza szkota w bytej NRD powstata w 1990 roku
(we wschodniej czg¢dci Berlina), a we wrzesniu tego samego roku bylo tam juz dzie-
wie¢ szkol. Liczby te $wiadcza nie tylko o preznej dziatalnosci towarzystw antropo-
zoficznych, lecz takze o zapotrzebowaniu na tego typu szkolnictwo.

W 1987 roku, czyli na chwile przed upadkiem bloku komunistycznego,
na $wiecie pracowato?*: w Belgii 11 szkdt, Danii i Szwecji po 17, Finlandii - 12,
Holandii i Szwajcarii po 28, Norwegii — 16, we Francji — 10, w Wielkiej Bryta-
nii — 23, we Wloszech — 2, w Luksemburgu — 1, Austrii — 2, Stanach Zjednoczo-
nych - 60, Kanadzie — 11, Argentynie, Chile, Kolumbii — po 2, Ekwadorze, Peru,
Urugwaju — po 1, Australii — 16, Finlandii — 12, Nowej Zelandii — 4. W latach 90.
XX wicku dotaczyly kolejne panistwa: Izrael, Egipt i Wegry (pierwsza szkole w by-
lym socjalistycznym obozie otwarto w Budapeszcie). Na poczatku wicku XX

72 Powolywano si¢ na liczne zbiezno$ci miedzy programem narodowosocjalistycz-
nym a ideami antropozofii (niemieckos¢ idei, opieranie si¢ na germanskiej tradycji).

773 Zob. M. Kayser, P.A. Wagemann, Uczylismy w szkole waldorfskiej: o historii
i praktyce pewnej pedagogicznej uropii, WSiP, Warszawa 1998, s. 38.

4 Dane takie przytaczaja: M.S. Szymanski, Niemiecka..., dz. cyt., s. 150; I. Chlod-
na-Balach, Rudolfa Steinera antropozoficzna nauka o wychowaniu, ,Czlowieck w Kulturze”

2003, 15, 5. 281-303.
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w 60 panistwach $wiata pracowaly 1003 niezalezne szkoly waldorfskie, 2000 przed-
szkoli i 629 instytucji zwiazanych z waldorfska edukacja specjalna. Z czasem tez
intencje spoleczne staly si¢ w nich wazniejsze niz idea tréjczlonowosci. Na pierw-
szym planie postawiono wychowanie i nauczanie zgodnie z antropozoficzna nauka
o cztowicku. Waldorfska szkota Hibernia w Hernie jest przykladem integracji szkoty
zawodowej i ogdlnoksztalcacej, ktdrej dziatalnosé ma by¢ wzorem dla rozwoju innych
tego typu szkot w Niemezech. Takze wykorzystanie instrumentéw w procesie peda-
gogicznym stanowilo podstawe dla krajowego projektu Jedem Kind sein Instrument
(Dla kazdego dziecka wlasciwy dla niego instrument), ktéry wprowadzono w szko-
tach ogélnodostepnych w Pétnocnej Nadrenii i Westfalii. Od poczatku XXI wicku
pedagogika waldorfska znajduje swoje miejsce w amerykanskich Charter Schools —
niezaleznych szkofach wspieranych przez panstwo®. Szkoly waldorfskie maja takze
mocng pozycje w Holandii, zajmujac drugie miejsce, co do liczby placéwek, wirod
szkél niepanistwowych (pafistwowe stanowia 70% rynku)?.

Obecna liczba szkét waldorfskich na §wiecie jest nadal szacowana na ponad
tysiac””’. Ostatnie dostgpne dane dotyczace calego $wiata pochodza z 2012 roku®.
Sq one jednak niedoszacowane””. Na podstawie poréwnan wida¢, ze liczba szkét,
od lat 90. XX wieku, sukcesywnie wzrasta.

Europejskie i lezace na pograniczu Azji kraje, gdzie sa szkoly waldorf-
skie to: Armenia (1 szkota), Austria (18 szkot), Belgia (28 szkét), Chorwacja
(2 szkoly), Czechy (15 szkél), Dania (16 szkét), Estonia (8 szkoét), Finlandia
(26 szkot), Francja (14 szkél), Gruzja (1 szkota), Hiszpania (7 szkét), Holandia

75 Zob. J. Kiersch, Tradycja i postgp w pedagogice waldorfskiej, w: Z. Melosik,
B. Sliwerski (red.), Edukacja alternatywna w XXI wicku, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
kéw 2010, s. 105.

776 Absolwentem szkoly waldorfskiej jest trzykrotny premier Norwegii Jens Stol-
tenberg, polityk i minister rzagdu Finladii Peka Haavisto, aktorki i aktorzy, w tym: Jennifer
Aniston, Sandra Bullock, Rutger Hauer.

7 Takg liczbe podaje: S. Ernst, Matematyka w szkotach waldorfskich, tt. B. Kowa-
lewska, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2013.

78 Odno$nik do strony zamieszczajacej spis wickszosci szkét waldorfskich na
$wiecie znajduje si¢ na oficjalnej stronie Goetheanum: https://www.freunde—waldorf.
de/waldorf-weltweit/einrichtungen—weltweit/b/waldorfschulen.heml?tx_dkprojectwi-
ki_pil%5Bpaging%5SD=100- lista aktualnych szkét waldorfskich na $wiecie (dostep:
6.05.2015).

79 W spisie szkot zdarzaja si¢ niescistosci. W przypadku Polski np. ujeto, prawid-
lowo na tamten okres, pi¢¢ szkdl, lecz w innym miejscu napisano o szkole w Gdansku (nie
ma takiej placéwki) i w Olsztynie (zostata zamknigta w latach 90. XX wicku). W przypadku
$wiata nie ma np. podanej dokladnej liczby szkét w Afryce.
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85 szkot), Irlandia (3 szkoly), Islandia (2 szkoly), Liechtenstein (1 szkota), Litwa
4 szkoly), Luksemburg (1 szkola), Eotwa (2 szkoly), Motdawia (1 szkota), Niemcy
229 szkoét), Norwegia (33 szkoly), Polska (5 szkét), Portugalia (1 szkota), Rosja
18 szkét), Rumunia (13 szkot), Stowacja (1 szkota), Stowenia (3 szkoly), Szwaj-
caria (35 szkot), Szwecja (45 szkét), Ukraina (4 szkoly), Wegry (25 szkét), Wielka
Brytania (32 szkoty), Wiochy (30 szkét)*.

Na kontynencie azjatyckim s3 to: Chiny (3 szkoly), Filipiny (3 szkoly), Indie
(5 szkot), Izrael (11 szkot), Japonia (8 szkét), Kazachstan (2 szkoly), Kirgistan
(1 szkota), Korea (Republika) (5 szkot), Nepal (2 szkoly), Tadzykistan (1 szkota),
Tajlandia (2 szkoly), Tajwan (3 szkoly).

W Ameryce Péinocnej sa to: Kanada (7 szkét) i Stany Zjednoczone
(119 szkét). W Ameryce Poludniowej: Argentyna (12 szkét), Brazylia (31 szkot),
Chile (4 szkoly), Kolumbia (4 szkoly), Meksyk (9 szkét) i Peru (3 szkoly). Ponadto
w Australii jest 37 szkol, a w Nowej Zelandii 10. W Cape Town w Republice Potu-

~ o~ o~ —~

dniowej Afryki jest najwiecej placéwek waldorfskich. Méwi sie 0 40 przedszkolach
(Educare Centra), a sama pedagogika pojawila si¢ tam w 1959 roku. Wspomina si¢
o szkotach w Kenii, Namibii, RPA i Tanzanii, nie podajac ich ostatecznej liczby**'.

Organizacje waldorfskie podaja réwniez liczbg 1300 przedszkoli i 60 insty-
tugji szkoleniowych w 60 krajach na calym $wiecie™?.

Gdy uswiadomimy sobie, ze w kazdym z wymienionych krajéw sa placéwki
starajace si¢ o tytul Wolnej Szkoly i takie, ktére tylko wybidrezo korzystaj z metod
waldorfskich, zjawisko znacznie si¢ poszerza. W 2015 roku Ruch Antropozo-
ficzny zrzeszat 47 000 cztonkéw i mial swoje stowarzyszenia w 94 krajach $wiata®®,
,Zadna ze szkot powstalych na gruncie pedagogiki reformy nie rozpowszechnita si¢
pdzniej w takim stopniu, jak szkola waldorfska, w ktérej zwornikiem wspdlnoty jest

1 »284 ﬁ : o o . k .
wiara antropozomia 1 trescl Z niej wynikajace.

20 Freunde der Erzichungskunst Rudolf Steiner, https://www.freunde-waldorf.de/
waldorf-weltweit/einrichtungen-weltweit/ (dostep: 6.05.2020).

281 Tamze.

82 Rudolf Steiner Schulen, www.steinerschule.ch/medien-bildungsangebot/fa-
ctsheet (dostep: 7.05.2015).

23 Goetheanum, https://www.goetheanum.org/Facts—and—Figures.4333.0.html
2&L=1 (dostep: 6.05.2015).

24 M. Kayser, P.A. Wagemann, dz. cyt., s. 35.
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4.3. Pedagogika waldorfska

Tworca antropozoﬁi, mimo ogromnej spus’cizny pis’mienniczej, nie stworzyi calo-
$ciowej propozycji innowacyjnej pedagogiki. Mowi si¢ wiec o szkolach steinerow-
kich/waldorfskich dziafajacych na podstawie przestanek ptynacych z antropozo-
fii, keérych cetrum stanowi idea wolnosci duchowej. Obowiazujace powszechnie
w szkolach steinerowskich metody pracy powstaty w wyniku wieloletnich do$wiad-
czent wspartych osobistymi lub zawartymi w wykladach inspiracjami ich twoércy.
W Polsce przyjeto si¢ méwi¢ o pedagogice steinerowskiej/waldorfskiej. Pod tym
okresleniem kryje si¢ raczej zbiér wskazan, regut i wnioskéw, ktdre Steiner uznat
za niezbedne w procesie nauczania i wychowania dziecka, by da¢ mu w przyszto-
$ci mozliwo$¢ osiagnigcia wewnetrznej wolnosci. W monografii takze postuguje
si¢ takim uproszczeniem, bo cho¢ nie jest ono powszechnie przyjete w pedagogice
$wiatowej, to jednak ugruntowane w polskiej tradycji pedagogicznej.

Steiner nie narzucal nauczycielom sztywnych regut postgpowania, uzalez-
niajac cele edukacji od indywidualnych mozliwosci i preferencji ucznia. Spojrzenie
antropozoficzne stanowilo tu bardzo okreslony i skomplikowany fundament dla
oddzialywan pedagogicznych, a sygnaly plynace od dziecka wyznaczaly ich ramy.
Wychowanie, akcentowane jako priorytetowe (podobnie jak w wielu szkotach tam-
tego czasu), prowadzono w duchu antropozofii, z ktérej dzieci mialy czerpaé milosé
szacunek dla $wiata, umiej¢tnosci i kompetencje pomocne w drodze do wolnosci
wewnetrznej i do dalszego rozwoju.

Szkoly dziatajace w zgodzie ze steinerowskimi zasadami nosza nazwe Wol-
nych Szkét Waldorfskich (Freie Waldorfschule). Stowo wolnos¢ dekodowane tu
jest jako odczucie wewnetrzne, wynikajace z samo$wiadomo$ci i ugruntowanego
systemu wartosci. Chodzi réwniez, a moze przede wszystkim, o wolno$¢ szkoly
od zewngtrznych (politycznych czy gospodarczych) uzaleznie. Rudolf Steiner
wyobrazat sobie idealne spoteczenstwo przyszlosci, funkcjonujace w trzech sferach:
duchowo-kulturowej, gospodarczej i prawno-politycznej. Podstawowym warun-
kiem wystapienia sfery pierwszej jest wolnos¢, ktéra nie wyklucza praw moralnych,
lecz je w sobie zawiera. W my$] zasady tréjpodziatu szkolnictwo i kultura powinny
by¢ wolne od wpltywéw polityki i panistwa. Tréjpodziat dotyczy réwniez cztowieka,
keéry sklada si¢ z: cz¢éci duchowej, cielesnej i psychicznej. Szkota, cheac by¢ jedno-
lita i calosciowa (zgodnie z zalozeniami antropozofii), powinna rozwijaé czlowicka
w sposéb jednolity i catosciowy, odnoszac si¢ do kazdej czesci istoty ludzkiej. Stad,
w programach ksztatcenia wyréznia si¢ trzy grupy przedmiotéw: gléwne — rozwijaja
myslenie, artystyczne — rozwijaja uczucia, praktyczne — rozwijaja wolg, a wszystkie
jednakowo wazne. Holizm w podejsciu do ucznia jest sposobem na budowanie jego
lepszego ,,ja” i przygotowaniem do tego, by w przyszlosci osiagal wolnos¢ duchowa,
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poprzez naukg uczenia si¢ od zycia. Dotyczy to zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli
ijest to cel przy$wiecajacy pracy w szkole waldorfskiej.

Nauka, w ktérej jest coraz wigeej zycia!
Sztuka, w kt6rej jest coraz wigcej zycia!
Religia, w ktérej jest coraz wigcej zycia!

To jest koniec koricéw wychowanie i nauczanie?.

Antropozofia to wedlug jej autora naukowe badanie $wiata duchowego,
steinerowski system pedagogiczny powinien wigc uwrazliwia¢ uczniéw na wymiar
duchowy egzystencji cztowieka, a chetnym umozliwiaé jego eksploracje.

»Temu wszystkiemu, co dzisiejszy nauczyciel podejmuje w ramach szkoty,
powinien towarzyszy¢ w tle rozlegly poglad na prawa wszech§wiata”*¢ — mowil
Rudolf Steiner, otwierajac III wyklad dla przysztych nauczycieli szkét waldorf-
skich, wskazujac tym samym na to, co wedtug niego jest najwazniejsze w szkole
i nauczaniu: rozwdj duchowosci, w ramach duchowego czlonu organizmu spo-
lecznego. Pézniej jednak dodawat: ,,Pedagog musi rozumie¢ réwniez czas, w kt6-
rym zyje, poniewaz musi rozumieé dzieci, ktédre sa mu z tona tego czasu powie-
rzone do wychowania”®’. Sprowadza to wytyczne funkcjonowania szkoly do ,,tu
i teraz” i nakazuje ciagla czujno$¢ na zmieniajacy si¢ $wiat, co chroni¢ ma szkote
od alienacji od wspélczesnych jej zjawisk spolecznych.

Szkoly steinerowskie pozostaja w zgodzie z zalozeniami pedagogiki huma-
nistycznej i liberalnej, stawiajacej w centrum zainteresowan rozwdj indywidualny
cztowieka oraz jego poszukiwanie wlasnej tozsamosci. Z zatozenia odrzuca si¢ tu
postherbartowskie podejscie do wychowania i edukacji. Zadaniem nauczyciela jest
pomaganie uczniom w ich indywidualnym rozwoju. Rudolf Steiner méwit: ,,Ist-
nieja trzy skuteczne $rodki wychowaweze: Iek, ambicja i mitosé. Z dwoch pierw-
szych rezygnujemy”**.

5 R. Steiner, dz. cyt., s. 173, th. A. Winiarczyk, przemowa Rudolfa Steinera z okazji
inauguracji roku szkolnego w Wolnej Szkole Waldorfskiej. Istnieje tez inne thumaczenie tej
sentengji: ,Nauka, ktora staje si¢ zywa! / Sztuka, ktdra staje sic Zywa! / Religia, ktéra staje
sic zywa! / Tym jest ostatecznie wychowanie! / Tym jest ostatecznie nauczanie!”, tf. B. Ko-
walewska, http://zspwp.pl/pedagogika_waldorfska lub Rudolf Steiner an der Waldorfschule,
GA 28, Dornach 1980, s. 23, za: J. Kiersch, Pedagogika waldorfska, wprowadzenie do pedagogi-
ki Rudolfa Steinera, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2008.

#6 R. Steiner, Ogélna..., dz. cyt., s. 42.

27 QOstatnie stowa VII wykladu dla nauczycieli, zob. tamze, s. 103.

28 Wedlug relacji Nory Ruhtenberg, za: J. Kiersch, Pedagogika..., dz. cyt., s. 52.

131


http://zspwp.pl/pedagogika_waldorfska

132

I. KONTEKST HISTORYCZNY POWSTANIA SZKOL WALDORFSKICH

Dzisiejsza popularno$¢ szkét thkwi wlasnie w ich pogladach na temat wol-
noéci cztowieka. Sa postrzegane jako ,ludzka alternatywa” wobec szkét ogélnodo-
stepnych. Dominuje w nich stowo méwione, a umiejetno$¢ pisania i czytania przy-
chodzi ,naturalnie” (rysunek ryby stopniowo upraszczany do litery ,R”). Szkota
stara si¢, by dziecko czuto si¢ bezpieczne i akceptowane, poniewaz bez tego nie ma
prawa zaistnie¢ prawidfowy rozwdj rozumiany jako proces, ,w ktérym zewnetrzne
zrédia poczucia bezpieczenstwa jednostki, sa stopniowo zastgpowane zrédlami
wewnetrznymi”*’. Aby osiagna¢ harmonijny rozwdj, zaréwno tresci, jak i metody
nauczania dostosowuje si¢ do konkretnego wieku ucznia, bez nacisku na osiagnie-
cia. Podstawowe zasady w nauczaniu to: calo$ciowo$é, antropomorfizm, rekapitu-
lacja, a pokonanie kolejnego stopnia w rozwoju intelektualnym, ma dopiero wtedy
warto$¢, gdy towarzyszy mu rozwdj moralny.

Zgodnie z zasada niezalezno$ci od panstwa szkoly te maja wlasny program
edukacyjny, proponujac nauczanie od przedszkola po szkole srednig i studia (Dor-
nach). Przestrzega si¢ tu zalecen dotyczacych stadidw rozwoju dziecka, typéw
ich temperamentéw, uwzglednia si¢ naturalne rytmy zycia (czuwanie, sen, zapa-
migtanie i zapominanie). Wazny jest przede wszystkim etap narodzin tworczych
sit wyobrazni (nastgpujacy migdzy 7. a 14. rokiem zycia wraz z narodzinami ciata
astralnego), poniewaz to, czego dzieci si¢ naucza w tym wicku, pozostaje w nich na
cale zycie, ksztaltujac ich przysztos¢. Podstawg tworzonych tu programéw naucza-
nia s przede wszystkim antropozoficznie rozumiane potrzeby rozwojowe dziecka
w danym wieku, ogélna zasada za$ doswiadczanie rzeczywistodci, a nie informowa-
nie o niej*.

Edukacja w szkole waldorfskiej nieroztacznie spleciona jest z wychowaniem.
Nie jest to jednak podejécie pokrewne szkole herbartowskiej, gdzie wychowanie
miato nastgpowaé naturalnie w ramach procesu edukacji i podaza¢ za nig. Tu raczej

29 S. Mieszalski, O praymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej, WSiP, Warszawa
1997,s. 65.

#0,Organiczny” plan nauczania jest rozpisany bardzo szczegétowo. Przyktad takie-
go planu mozna zobaczy¢ w Szkole Waldorfskiej im. Korczaka w Krakowie. (Jego fragment
zamieszczam w Aneksie). Zajmuje cal $ciang pokoju nauczycielskiego. Poszczegélne jego
elementy wrysowane sa w ,chmury’, ktére ujeto w ksztalty przypominajace pedy rozrasta-
jacej si¢ winorodli lub ksztalt nieregularnej ameby czy komérki. Caly plan podzielony jest
na poziome czesci, wyznaczajace zakres materiatu przypisanego poszczeg6lnym etapom na-
uczania. Kolorystyka tego swoistego obrazu jest stonowana, naturalna. Pedy roslinne (czy
tez cialo komérkowe) maja kolor jasnobrazowy. Poszczegdlne przedmioty szkolne czy za-
gadnienia do realizacji wrysowano w zielone i zdlte obfoczki, odrecznym pismem. Forma
planu utrzymana jest w stylistyce charakterystycznej dla rysunku waldorfskiego — zob. Szzu-
ka w podrozdziale: Steinerowskie inicjatywy antropozoficzne.
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edukacja postepuje za wychowaniem i ma zaspokaja¢ indywidualne zapotrzebowa-
nie na wiedz¢ dojrzewajacych do niej dzieci. Symptomatycznym dowodem na to
twierdzenie jest ustalony porzadek zagadnien poruszanych w ksigzce autorstwa wie-

loletniego nauczyciela waldorfskiego Helmuta Ellera®"

. Oto kolejnos¢ pierwszych
tytuléw rozdzialéw ksiazki: Poczatek szkoly / Poczatek wzajemnego zaufania /
Pierwsze zebranie rodzicielskie / Uroczyste przyjecie do grona ucznidéw / Pierwsza
lekcja. Zadaniem, jakie postawil przed sobg autor, bylo pokazanie funkcjonowania
szkét steinerowskich od strony praktycznej. Dopiero jednak w rozdziale piatym
odniést sie do ksztattu lekgji, a i ten opis konstruowany jest z perspektywy potrzeb
wychowawczych uczniéw. Christoph Lindenberg w swojej pracy Szkota bez leku
deklarowal, ze: ,Istota pedagogiki jest skupienie uwagi i zainteresowania na dzie-
ciach”, bo ,,czego si¢ nie wie, tego si¢ nie dostrzega™”. Priorytetem nie jest przeka-
zywanie wiedzy, jednak nie umniejsza si¢ jej roli i znaczenia, a jedynie odpowied-
nio sytuuje w kontekscie zadan, jakie stawia sobie pedagogika i szkota waldorfska.
Wiedza jest $rodkiem majacym wspiera¢ dziecko w jego indywidualnym rozwoju,
ktory jest tu utozsamiany z rozwojem duszy, a wiec sfera uczu¢ i woli. Edukacja ma
rozwija¢ myslenie, budzi¢ zdolnosci dziecka, ale réwnoczesnie czyni¢ je wrazliwym,
empatycznym, otwartym na duchowe aspekty ludzkiej egzystencji. Przykladem
wychowawczego wykorzystania tresci edukacyjnych jest sposob, w jaki wprowadza
si¢ pierwsze lekcje matematyki. ,Najlepsza droga wprowadzajaca dzieci w $wiat
liczb wiedzie przez rytm i ruch. W ten sposob rozwija si¢ u uczniéw zmyst prze-
strzenny w odniesieniu do liczb. Dlatego tez w I klasie, podczas lekeji rachunkéw,
tak wiele czasu pos$wigca si¢ na rytmiczne klaskanie. Czynno$¢ wykonywana cieles-
nie staje si¢ stopniowo wyobrazeniem i prowadzi do myslenia. [...] Niezaleznie od
tej pracy, majacej na celu przyswojenie fenomendw czysto liczbowych, siega sie stale
do przyktadéw z zycia codziennego™.

Pierwsze rachunki sa dobrze przemyslanymi matymi krokami: wprowa-
dzeniem w nauke pamigciowy, dodawaniem i odejmowaniem do dziesieciu®*.
Nauczyciel podaje dzieciom kilka wynikéw, proszac o propozycje dziatann do
niego pasujacych. Uczniowie przedstawiaja réznorakie sumy dla tej liczby. Jest to
¢wiczenie rozdzielania rzeczy — metoda analityczna. Jej celem jest wskazanie, ze

#1 H. Eller, Nauczyciel wychowawca w szkole waldorfskiej. Wprowadzenie w specyfike
pracy, th. M. Galazewski. Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2009.

#2 Ch. Lindenberg, dz. cyt.,s. 7.

23 ]. Kiersch, Pedagogika..., dz. cyt., s. 72.

»4 Metody waldorfskie stosowane we wezesnych etapach nauczania matematyki
omawiane sa w: S. Ernst, Matematyka w szkotach waldorfskich, tt. B. Kowalewska, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw 2013.
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cato$¢ powstaje z mniejszych czeéci i jest ich sumg. Dopiero pdzniej nastgpuje
synteza (5 + 5 = 10), bo cecha rozwoju organicznego jest odnoszenie czgéci do
calosci. Steiner podczas wyktadéw dla pierwszych nauczycieli swoich szkét ujmo-
wat to w nastgpujacy wniosek: ,,stosujac metode analityczna, ma si¢ do czynienia
z «rozdzielaniem», co znaczy, iz co$ si¢ daje od siebie (i dzigki temu) nie$wia-
domie przyjmuje si¢ postawe altruistyczng >, Dzielenie calosci ma wptynaé na
sposob myslenia dzieci, czyniac je bardziej empatycznymi i sktonnymi do bez-
interesownej, naturalnej pomocy innym (postawy prospoleczne). Dodawanie
uczy pomnazania, czyli egoizmu. Whiosek ten dowodzi, jak wazne s3 tu subtelne
niuanse i jak tatwo odej$¢ od metody proponowanej przez Steinera. Lekcja musi
zainteresowad ucznia i jest to zadanie nauczyciela. Przedmioty $ciste, humani-
styczne, w tym jezyki, maja rozwija¢ inteleke, ale i przektada¢ si¢ na doswiadcze-
nia codzienne. Podobnie zjawiska astronomiczne ttumaczy si¢ podczas obserwa-
¢ji nieba. Nie narzuca si¢ nieznanych poje¢ na rzeczywistos¢é. Dochodzi si¢ do
nich, poniewaz, podobnie jak w pedagogice Gestalt, zaklada si¢, ze ksztalcenie
nie zaczyna si¢ od tresci programowych, lecz od mozliwosci i potrzeb uczniéw,
od tego, co ich aktualnie zajmuje i to jest punkt wyjécia do dalszej pracy. Naucza-
nie musi za$ rozklada¢ si¢ na trzy aktywnosci ludzkiej duszy: ,poznawanie, ktére
przebiega w mysleniu, na czucie i na chcenie (wolg)”?¢. Zaréwno skuteczne
wychowanie, jak i edukacja powinny odnosi¢ si¢ do rozumienia, osadu i uczu-
cia. Ich obecno$¢ bowiem jest warunkiem zapamietania i uwewnetrznienia danej
informacji czy wartoéci. Gléwnym celem zaje¢ artystycznych nie jest nauka
przedmiotu jako takiego, lecz pobudzanie do aktywnosci twérczej (sfera uczug)
i wypracowanie wewngtrznej potrzeby uczenia si¢, ktdra potem przektada si¢ na
aktywnos¢ zyciows i zainteresowanie nauka®”.

Steiner byt zdeklarowanym przeciwnikiem zbyt szybkiego wdrazania dzieci
w system szkoly, co jest réwniez konsekwencja jego teorii rozwoju cztowieka. Twier-
dzil, ze czlowick dojrzewa w okreslonych etapach, ktérych nie mozna przyspieszaé,
bo w rezultacie szkodzi si¢ mu i pozbawia sit zyciowych. Rozpoczgcie nauki przed
wymiang z¢béw mlecznych, czyli przed 7. rokiem zycia, postrzegat jako btad, ponie-
waz powoduje u dziecka przeintelektualizowanie, kosztem sit witalnych, co w przy-
szfoéci objawi¢ si¢ moze problemami ze zdrowiem psychicznym lub fizycznym.
Zbyt wczesne wprowadzanie abstrakeyjnych poje¢, kedrych wymaga nauka, zwraca

#5 H. Eller, dz. cyt,, s. 19.
»¢ R. Steiner, Ogélna..., dz. cyt., s. 80.
¥7 Zajecia z malowania w nizszych klasach sg zaliczane do lekeji gléwnych. W zwiaz-

ku z tym prowadzi je wychowawca, a nie nauczyciel przedmiotowy.
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sity dziecka ku przesztosci i hamuje rozw6j*®. Z tego wzgledu nauka poczatkowo
powinna by¢ scisle zwigzana z codziennoscig. ,Obrazy sa imaginacjami, przecho-
dzg przez fantazj¢ i sympati¢. Pojecia, abstrakcyjne sa abstrakcjami, przechodza
przez pamieé i przez antypatig, pochodza z zycia przed urodzeniowego. Jesli zatem
stosowa¢ bedziecie przy dziecku zbyt wiele abstrakeji, to przyczyniaé si¢ bedziecie
do [...] twardnienia ciala, obumierania ciafa. [...] Jesli dzialasz w obrazach, dzia-
tasz na catego czlowicka, wywolujesz rezonans w calym czlowieku™. Szkoty ucza
poprzez zaj¢cia artystyczne i powtarzanie, poniewaz zabiegi te wzmacniaja wedlug
Steinera wolg, ktéra powiazana jest z przysztoscia, pobudza cztowieka i daje mu
rado$¢*®. Dlatego tez w programach szkét waldorfskich nauka pisania i czytania
rozpoczyna si¢ dopiero w II klasie.

Gléwnym kryterium doboru materiatu nauczania s3 potrzeby dziecka
w danej fazie rozwojowej. Twierdzi si¢ tu, ze ,wlasciwy sens wiedzy o rozwoju dzie-
cka nie polega na rozumieniu go, jako obiektywnego stanu rzeczy, ale na wprowa-
dzeniu w pole widzenia tego, co kazdorazowo specyficzne w tym procesie, zardwno
w pojedynczym przypadku, jak i w pewnej kategorii zjawisk™. W zwiazku
z dorastaniem Steiner zastgpuje czgsto stowa: ,dojrzewanie” oraz ,dorastanie”
okre$leniami: ,kolejne narodziny, wyzwolenie, zawladnigcie cielesnosci fizycznej,
tworczych sit wyobrazni, wrazliwosci i uczuciowosci’, poniewaz jak twierdzi, naj-
wazniejsze przemiany zachodza w cztowicku niezauwazalnie®*.

W przedszkolach waldorfskich uczy si¢ odczuwania $wiata poprzez zmysly,
by zdolne byly wezuwa¢ si¢ w ducha przyrody i kosmosu. Wedtug antropozoficz-
nego poznania, czlowick do 7. roku zycia nastawiony jest jeszcze na swoja przeszlosé
i jest napetniony tym, co rozwijal w $wiecie duchowym®®. Dopiero po 7. roku zycia
uwewnetrzniaja si¢ twdrcze sily wyobrazni. Do tego czasu najintensywniej ksztatto-
wat si¢ mdzg i uktad nerwowy, by w 8. roku zycia osiagna¢ petna dojrzatos¢. Wow-

8 Podnoszone s glosy przeciw podporzadkowywaniu metod wychowania i ma-

terialu nauczania kolejnosci faz rozwojowych. Méwi si¢, ze wspéiczesny nam czas bardzo
przyspieszyl, takze rozwdj fizyczny dzieci, ze kazdy rozwija si¢ indywidualnie, ze zbyt duzy
jest wplyw warunkéw spofecznych. Pedagogika waldorfska temu nie zaprzecza, stojac na
stanowisku, ze mozna okresli¢ (jak chcial Steiner) pewien ogélny rytm dojrzewania, wspél-
ny dla wszystkich, z uwzglednieniem lokalnych charakeerystycznosci i na tej podstawie
opracowad strategie postepowania z klasa.

»? R. Steiner, Ogdlna..., dz. cyt., s. 68.
3 Tamze, s. 68-69.
3 Ch. Lindenberg, dz. cyt.,s. 7.
302 Tamze, s. 8.

R. Steiner, Ogdlna..., dz. cyt., s. 122.
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czas sily tworzace, ktére juz nie musza formowa¢ ciata, moga by¢ spozytkowane na
nauke. Nie wezesniej. W tym okresie dziecko uczy si¢ poprzez nasladowanie (faza
nasladownictwa) i jest pozytywnie nastawione do tego, co je otacza. ,Istnieja dwa
magiczne stowa, ktére méwia, jak dziecko wiacza si¢ w swoje otoczenie: naslado-
wanie i przyklad. Grecki filozof Arystoteles nazwat czlowieka najbardziej nasladu-
jacym posrdd zwierzat; do zadnego okresu zycia nie pasuje ta sentencja bardziej,
niz do okresu dzieciristwa az po zmiang z¢béw. Dziecko nasladuje to, co zachodzi
w otoczeniu fizycznym, a jego narzady fizyczne nasladujac, przybieraja formy, keére
juz w nim pozostaja. [...] Dlatego nalezaloby z cala stanowczoscia dba¢ o to, by
w otoczeniu dziecka nie dzialo si¢ nic, czego nie wolno by mu bylo nasladowa¢™*.
Wychowawcy, a takze rodzice maja dostarczaé pozytywnych bodzcéw tak, by dzieci,
patrzac na nich, asymilowaly korzystne spofecznie zachowania. Jest to dziatanie
poprzez modelowanie, ktére daje szans¢ wychowania zdrowych duchowo, twor-
czych osobowosci. Konsekwencja wychowawcza, wynikajaca z zalozen pedagogiki
Steinera, nie pozbawia dorastajacego czlowicka szansy wyboru wiasnej drogi. Poka-
zujac mu w dziecifistwie to, co pozytywne, tworzy si¢ fundament, na kedrym on
sam wkrétce zacznie budowaé swoj $wiat. Jest wowcezas szansa, ze ten $wiat bedzie
miat solidne podstawy, w ramach kt6rych bedg dokonywane dobre wybory. Wycho-
wawcy i nauczyciele waldorfscy w szkotach oraz przedszkolach maja swoja postawa
wskazywad, co jest identyfikowane z pozytywnymi wartosciami. Dzieci, najpierw
poprzez naturalne nasladowanie, a potem w starszym wieku poprzez $wiadomie
podejmowane wybory, przyjma te wartoci jako wlasne.

Siédmy rok zycia to naturalna przemiana — otwarcie si¢ na $wiat zewnetrzny.
Dziecko chee go widzie¢ dobrym, pigknym i moralnym. Nastawione jest na teraz-
niejszo$¢ — tu i teraz. Nauka w tym okresie musi po prostu sprawia¢ dziecku przy-
jemno$¢, by mogta splataé si¢ z tym naturalnym stanem. Stad wykorzystanie basni,
zaje¢ artystycznych i muzyki.

Okres migdzy 7. a 14. rokiem zycia to czas praktycznego myslenia i przed-
miotéw technicznych (nauczanie pogladowe). Wowczas dziecko poszukuje auto-
rytetéw i potrzebuje zrozumienia — faza podziwu (autorytetu). Stad tez ogromna
rola, jaka przypisuje si¢ wychowawcy. ,Tak, jak dla wezesniejszych lat dziecinistwa
magicznymi stowami sa nasladowanie i przyktad, tak dla omawianego teraz okresu
s3 nimi pdjécie w $lad i autorytet. Naturalny, niewymuszony autorytet musi sta-
nowi¢ bezposredni wzér duchowy, podtug ktérego miody czlowick ksztalei swoje

3% R. Steiner, Pozna¢ istotg ludzka, w: S. Wieckowski (red.), Szkoty dialogn, wy-
bor artykuldw z miesigcznika ,Edukacja i Dialog” z lar 1990—1993, Spoleczne Towarzystwo
Oswiatowe, Warszawa 1994, s. 61-62 [wyrdznienie M.O.].
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sumienie, przyzwyczajenia i sktonnosci, dzi¢ki ktéremu ukierunkowuje si¢ jego
temperament, ktérego oczami patrzy na sprawy $wiata™>%.

Od 14. do 21. roku zycia ksztaltuje si¢ osobowos¢ pod kierunkiem antro-
pozoficznego wychowawcy. Jest to faza wolnosci — wychodzenie do wolnosci,
w ktorej zinternalizowany zewnetrzny autorytet nauczyciela staje si¢ stopniowo
modelem dla wolnosci, pojetej jako autorytet wewnetrzny, czyli samookreslanie
sicbie®®. To czas dojrzewania i formulowania wlasnego $wiatopogladu. ,Dopiero
z dojrzatoscia plciowa rozwija si¢ skfonnos¢ do odkrywania, ze $wiat jest prawdziwy.
Dopiero wtedy lekcje mogg przybrac swéj «naukowy» charakter. Przed dojrzatos-
cia plciows nie jest dobrze nadawa¢ lekcjom charakteru naukowego czy systema-
tycznego, bowiem prawidlowe wewnetrzne pojecie prawdy otrzymuje czlowick
dopiero wtedy, kiedy staje si¢ dojrzaty plciowo™". Jesli chcemy w dziecku wywotaé
proces logicznego myslenia i wnioskowania, to wniosek zawsze musi pojawi¢ si¢ naj-
pierw w zyciu w pelni $wiadomym. Oznacza to, ze dziecko samo musi ten wniosek
sobie sformutowa¢, poniewaz powierzanie pamieci gotowych wnioskéw jest ruj-
nowaniem duszy dziecka®®. Poprzez budowanie autorytetu wychowawcy, uwrazli-
wianie artystyczne uczniéw i Scista wspdlprace z ich rodzinami, tworzy si¢ im jed-
nolity $wiat cennych i pozadanych wartosci. Szkoly musza pracowaé nieustannie
nad nawigzywaniem porozumienia mi¢dzy uczniami a ich wychowawcami.

Précz dostosowania materiatu dydaktycznego do wieku ucznia, nauczyciele
w szkotach steinerowskich staraja si¢ poznawa¢ indywidualnosci ucznidw. Istnieje
cata rozbudowana teoria Steinera na temat charakteréw i zwigzanego z tym sposobu
postepowania dydaktyczno-wychowawczego. Teorie weiela si¢ tu w zycie, dobiera-
jac sposoby wykonywania réznorakich zadan tak, by byly one dla uczniéw przy-
jemne. Wszystkie te zabiegi maja wspiera¢ dzieci w odnajdowaniu whasnej drogi,
rozwijaniu talentéw i zainteresowania $wiatem.

Jest to pedagogika, ktora chee poprzez wychowanie jednostki przeksztal-
caé cale spoleczenstwa. ,Tak pojeta pedagogika ma trzy aspekty: wychowania
estetycznego, wychowania ogélnego i zawodowego oraz wychowania religijno-
-moralnego™". Zadaniem wychowania estetycznego jest harmonizowanie $wiata
materialnego ze $wiatem duchowym, oraz wyzwalanie w czlowicku ,,stanu estetycz-
nego” jako posredniego stanu $wiadomosci, fagodzacego sprzeczno$¢ miedzy ludz-
kim $wiatem koniecznosci i $wiatem natury. Wychowanie religijno-moralne ma

3

S

> Tamze, s. 64 [wyrdéznienie M.O.].

3% J. Prokopiuk, Pedagogika Rudolfa Steinera, w: S. Wieckowski (red.), dz. cyt., s. 69.
307 Tamze, s. 124.
308 Tamze,s. 117.

309 Tamze, s. 69.
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uksztaltowaé 0gdlna poboznos¢ rozumiang jako szacunek wobec madrosci, pickna
i dobra w $wiecie oraz w ludziach.

Antropozofia nie byla tworzona z myslg o tym, ze stanie si¢ podstawa
pedagogiki. Ta zrodzila si¢ niejako samoistnie, w nastgpstwie myslenia antropo-
zoficznego. Steiner uwazal, ze kazdy powinien dorastaé w wolnoéci i otrzymywa¢
wyksztalcenie niezalezne od polityki i zycia gospodarczego panstwa (tréjpodziat
organizmu spolecznego). Rozumial, ze mozliwo$¢ poznania $wiatéw wyzszych
musi by¢ poprzedzona rozwojem sit poznawczych w cztowieku i konieczne jest
odpowiednie wychowanie umozliwiajace taki rozwdj. Przygotowany czlowick
w naturalny sposob jest w stanie $wiadomie otworzy¢ si¢ dla wiedzy wyzszej,
jesli tylko bedzie nig zainteresowany.

Tak doprecyzowana ideologia i metodyka wychowawcza powinny znalez¢
odzwierciedlanie w efektach wychowawczych szkét oraz w stopniu akceptacji szkoty
przez uczniéw. Szkoly waldorfskie proponuja pedagogike holistyczna (synteza
ksztalcenia umystu, uczud i woli), stawiajaca czlowieka w centrum spojonego z nim
$wiata i kosmosu; pedagogike méwiaca o koniecznosci pracy nad whasna ducho-
woscia, $wiadomoscig, indywidualnoscig i otwarciem umystu na rzeczywistosé
duchows. Wychowanie rozumie si¢ tu przede wszystkim jako stwarzanie odpowied-
niego $rodowiska dla rozwoju. Jest on zdeterminowany czynnikami wewnetrznymi
(dojrzewanie), a zle oddzialywanie $rodowiska moze te procesy zaklécaé. Szkota
powinna wigc chroni¢ dziecko przed szkodliwymi wplywami z zewnatrz i czuwad,
by fazy zycia oraz fazy nauczania pozostawaly ze soba w Scistym zwiazku, przebie-
galy harmonijnie i byly kontrolowane. Jerzy Prokopiuk, przyblizajac idee tych szkét
pisal: ,Steiner [...] mial wielkq $wiadomos¢ historycznej misji pedagogiki antropo-
zoficznej: w pedagogice swej, pojetej, jako realizacja prawdziwej natury ludzkiej,
widzial ratunek dla ludzkosci, ktéra znalazla si¢ w sytuacji kryzysowej (bedacej
skutkiem jednostronnego — cho¢ nieuchronnego i potrzebnego — rozwoju nauki
i techniki oraz wyrastajacego z nich $wiatopogladu pozytywistycznego, czy mate-
rialistycznego). [...] Antropozoficzna sztuka pedagogiczna jest przede wszystkim
metodologia i dydakeyka, tzn. podkresla sposéb nauczania. Sama jednak nastawiona
jest na realizacje ideatu wychowania pelnego cztowieka: w aspekcie duchowym, psy-
chicznym i fizycznym™"’. Steiner stworzyt koncepcje szkoty, ktéra miata przystuzy¢
sic odnowie duchowej spoleczenistwa (dzigki humanistycznemu, ekologicznemu,
alternatywnemu jej charakterowi). Wierzyl, ze: ,Wiedza duchowa musi by¢ pelnym

zycia podlozem wszelkiej sztuki wychowania™!.

310 Tamze, s. 68.

311 R. Steiner, Poznad..., dz. cyt., s. 66.
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Pedagogika wyrastajaca z antropozofii zaklada, ze poznanie nie jest czlowie-
kowi dane i ze nalezy je wypracowal. Jednak kazda istota ludzka posiada w sobie
wszelkg wiedze, a wigc praca nauczyciela polega na wspomaganiu dziecka w jej
odkrywaniu w sobie. Antropozoficzny $wiatopoglad, ktéry nie jest bezposrednio
przedstawiany uczniom, warunkuje dobér metod edukacyjno-wychowawczych,
a szkoly musza podporzadkowaé jego logice wszystkie podejmowane dziatania
i decyzje. Jest on podstawg strukeury i ustroju szkét steinerowskich (model szkoly),
tresci ksztalcenia i sensu uczenia si¢. Powigzania miedzy intelektem, uczuciem
i wolg a sposobami oddzialywan pedagogicznych, ktére pod czujnym i swiadomym
okiem wychowawcy powinny umozliwi¢ harmonijny rozwdj, zostaly przez Steinera
szczegdtowo wyartykulowane podczas wyktadéw dla pierwszych nauczycieli szkét
waldorfskich?®'2. Powigzania te sa niezwykle skomplikowane i opierajq si¢ czgstokro¢
na niuansach, podobnie jak zalecane w danej sytuacji metody pracy z uczniem.

Steiner nie staral si¢ stworzy¢ szkoly alternatywnej, lecz szkote, w ktérej
ozywia¢ si¢ bedzie ideologi¢ plynaca z antropozofii, przektadajacy si¢ na prakeyki
codzienne, sposdb oceniania zjawisk i postawy ludzkie. Szkota w swej formie pozo-
stala wigc bardzo tradycyjna. Funkcjonuje system klasowo-lekeyjny, a osig catej lekeji
jest nauczyciel. Klasyczne jest rozstawienie tawek, tablicy i miejsca dla nauczyciela.
W ostatnich latach pojawiaja si¢ drobne innowagje, ktére jednak nie moga naruszaé
przyjetych i sprawdzonych juz modeli postgpowania®?®. Dzieci czasem, dla uroz-
maicenia lekeji i poprawy atmosfery, siadaja na podlodze, na przeznaczonych do
tego celu poduszkach. Jednak staly porzadek rozmieszczenia uczniéw w klasie ma
swoje glebsze znaczenie, zwigzane z harmonizowaniem temperamentéw. W szkole
wykorzystuje si¢ naturalne materialy, przybory szkolne i zabawki wykonywane recz-
nie, najlepiej przez same dzieci, proponuje si¢ ekologiczna, wegetarianska zywnos¢.
W zakresie tematycznym lekeji istotne sa takie przedmioty, jak np. wiedza o rze-
czach i wiedza o zyciu.

Réznice migdzy szkola ogdlnodostepna a szkola waldorfska odnajduje sie
zaréwno w wymogach stawianych uczniom, rodzicom i nauczycielom, jak i w ukta-
dzie godzin lekcyjnych (cykle tematyczne). W procesie dydaktycznym obowia-
zuje pierwszenistwo zywego stowa nad drukowanym (,madro$¢ narodéw zawiera
sic w mowie”). Priorytetem jest odczuwanie zjawisk i poprzez to dochodzenie

312 R. Steiner, Ogdlna..., dz. cyt.

313 W klasach mlodszych, dla oswojenia z procesem nauczania, stosuje si¢ czasem
metode nauczania zwang ,klasa w ruchu” / ,mobilna klasa” (model Bochum) - chodzi o ak-
tywacje rozwoju zmystow cielesnych — zmystu dotyku, zmystu zycia, zmystu ruchu i réwno-
wagi. Mobilna klasa ,wymusza ruch”. Polega ona na przesuwaniu i ustawianiu fawek w zalez-

nosci od rodzaju lekgji.
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w kolejnych etapach do ich zrozumienia. ,Szkola stara si¢ wychowanie ukierunko-
wacantropozoficznie, tzn. dostosowuje tresci ksztalcenia, plan lekgjiitd., do potrzeb,
mozliwosci i budzacych si¢ zdolno$ci mlodych ludzi. Materiat lekeyjny przekazuje
si¢ nie po to, by dziecko si¢ go nauczylo, lecz by przy jego pomocy wspiera¢ rozwdj
dziecka, objasniaé jego wlasne przezycia, uwrazliwia¢ spostrzeganie™'%. Wiedzy nie
nalezy wtlaczaé na sile, lecz uczy¢ poprzez wyobrazenia, poniewaz dziecko mysli
przede wszystkim obrazami. Uwaza sie, ze kazda podana informacja, zredukowana
do swej struktury, jest ograniczeniem dla dziecka, poniewaz potrzebuje ono odnie-
sien dla przezywania i rozumienia $wiata. Proces poznawania i motywacja przebie-
gaja poprawnie, jesli dziecko moze zanurzy¢ si¢ w nich catkowicie, w tym réwniez,
a moze przede wszystkim, emocjonalnie.

Ze wzgledu na tak diametralnie inne traktowanie wartosci wiedzy wyuczo-
nej, dzieci w Niemczech, pragnace kontynuowa¢ nauke po ukonczeniu $redniej
szkoty waldorfskiej, musza poswigci¢ dodatkowy rok nauki, przygotowujac si¢ pod
katem zdawania egzaminéw i testow.

4.3.1. Kolegialna samorzadnos$¢ nauczycieli

Pierwszych nauczycieli dla swojej szkoly wyksztalcit Steiner, podczas czternasto-
dniowego kursu. Pézniej organizowat dla nich konferencje, wyklady i hospitowat
lekcje, udzielajac wskazéwek w konkretnych sytuacjach dydakeycznych i wycho-
wawczych. Chcial, by szkota kierowaly republikanskie zasady, a glos kazdego nauczy-
ciela przyczyniat si¢ do budowy $cisle okreslonego planu pracy z uczniem. Z tego
powodu wszelkie decyzje byly i sa tu podejmowane kolegialnie oraz jednogtosnie.
Szkoly waldorfskie s organizowane na zasadach wolnych stowarzyszen
rodzicéw, nauczycieli i uczniéw. Zarzadzane sa przez Kolegium Nauczycielskie,
Radg Szkoly (wybierang na okreslong kadencj¢ przez zgromadzenie ogdlne) i czton-
kéw zarzadu stowarzyszenia prowadzacego szkole. W stowarzyszeniu tym znajduja
sie nauczyciele, lekarz szkolny, ktdry nalezy do zespolu nauczycielskiego®™, rodzice
i sympatycy placowki. Funkcjonuje réwniez Rada Rodzicéw lub Rodzicielscy
Me¢zowie Zaufania. Nie ma dyrektora. Wyznacza si¢ jedng osobe jako przedstawi-
ciela szkoly ,,na zewnatrz”. Wiszyscy zatrudnieni otrzymuja réwne pensje zasadnicze.
W szkole nikt nie ma prawa wydawania polecen innym, trzeba wiec wypra-
cowaé prawa i reguly wspolpracy. Temu stuzg regularne, czwartkowe spotkania

314 Ch. Lindenberg, dz. cyt., s. 8.
35 Wyplywa to z filozofii szkoly, traktujacej czlowicka jako calo$¢, w keérej cialo

fizyczne i duch oddzialujg na siebie wzajemnie i nie mozna traktowaé ich oddzielnie.
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nauczycieli. Rozdziela si¢ wéwczas zadania, tworzac dla nich liczne komisje
(np. budowlana, organizacji imprez). Wigkszo$¢ szkét ma zespét kierowniczy, sca-
lajacy pracg wszystkich komisji i koordynujacy je tak, by szkota mogta by¢ repre-
zentatywna calo$cia. Zmiennos¢ stawianych poszczegdlnym nauczycielom zadan
nie pozwala na tworzenie stalej hierarchii wiazacej si¢ z petniong funkcja. Steiner
poréwnywal szkole do organizmu, w ktérym sercem jest kolegium nauczycielskie,
spotykajace si¢ co tydzien, jak rytm bicia serca, wymieniajace si¢ do§wiadczeniami
jak ozywcza krwia. Jest to miejsce i czas pracy nauczyciela nad soba, gdzie uzy-
skuje wglad we wlasne zachowania®®.

Poszczegdlne szkoly wspolpracuja miedzy soba, organizujac roéznego typu
spotkania. W Niemczech sa to m.in.: jesienny zjazd wszystkich nauczycieli wal-
dorfskich w Stuttgarcie; trzy razy w roku spotkania delegatéw, zawsze w innej
szkole (omawianie biezacych kwestii); narada ucznidéw i nauczycieli (na wiosng)
z przedstawicielami ze wszystkich szkol. Sposob wspétpracy miedzy uczniami
a szkola nie jest okreslony. W Wuppertalu i Pforzheim przyjal si¢ udziat uczniow
w Konferencji Ogélnej. Organizuje si¢ réwniez konferencje uczniowsko-nauczy-
cielskie. Tradycja sa wspélne imprezy szkolne. W sprawach zwiazanych z pro-
cesem nauczania, uczniowie nie moga jednak wspotdecydowaé. Podejmowano
proby uwzgledniania preferenciji uczniéw w zakresie przedmiotéw artystycznych,
curytmii (uczniowie okreslali, czym chca si¢ zaja¢ i planowali przebieg zajeé).
Zgodnie z antropozoficznym mysleniem, nie moga jednak decydowaé o czyms,
czego jeszcze nie znaja i nie sa swiadomi skutkéw swoich wyboréw. Dlatego nie
podejmowano takich préb w kwestii przedmiotéw gtéwnych. W tym zakresie
demokracja jest tu ograniczona.

Szkoly s3 prywatne, samorzadne, autonomiczne we wszystkich mozliwych
sprawach oraz niezalezne od panstwowych wiladz o$wiatowych na tyle, na ile
pozwala prawo danego panistwa. Utrzymuja si¢ z fundacji, skfadek, czesnego. W Pol-
sce s3 zobligowane do nauczana tresci z podstawy programowej dla danego wieku
szkolnego. Sposéb ich przekazywania oraz nauczanie dodatkowych tresci pozostaje
w gestii szkoly.

»W teorii Steinera chodzi o zakorzenione w metafizyce, intuicyjne spojrze-
nie, z akcentami krytyki kultury. Nie ceni ona zbyt wysoko $cistych metod nauki,
a w wychowaniu i nauczaniu eksponuje ksztaltowanie wyobrazni, wychowanie

artystyczne i samodzielno$¢ kosztem racjonalno$ci™".

316 Szerzej na ten temat pisze: T. Dokeér, Szkota waldorfska, jako organizm spotecz-
ny, w: S. Wieckowski (red.), dz. cyt.,s. 71.

37 A. Reble, Geschichte der Padagogik, Klett, Stuttgart 1971, s. 307, za: Ch. Lin-
denberg, dz. cyt., s. 8.
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Wspélpraca z rodzicami stanowi statutowe zaplecze i wsparcie dla pracy
szkoty. Nauczyciele i rodzice maja si¢ uzupetniaé, dajac jednolity przekaz dzieciom,
co korzystnie wplywa na harmonijny rozwéj. Scisly wspélprace szkoly z rodzi-
cami umozliwiaja cotygodniowe konsultacje z nauczycielem i wizyty nauczycieli
w domach uczniéw. Zaprasza si¢ rodzicow na wspélne niedzielne wycieczki, orga-
nizowane sa popotudnia rodzicielskie z wystgpami dzieci (rodzice wéwezas przy-
gotowuja poczestunek po wystepie), sa wieczory majsterkowania. Nawiazuje si¢ tez
wsplprace miedzy rodzicami z réznych szkét, organizuje wspdlne wykonywanie
prac w budynku szkolnym lub w klasie. Rodzice pelnig funkcje pomocnikéw szkoty
w wychowaniu. Sprawy szkolne staja si¢ wowczas codziennoscia takze dla rodzicow,
dziecko wigc nie ma poczucia osamotnienia i izolacji od najblizszych.

4.3.2. Rola wychowawcy w szkole waldorfskiej

W XIV wyktadzie koniczacym kurs dla pierwszych nauczycieli waldorfskich
i w ostatnim wykladzie z serii Ogdlnej wiedzy o cztowieku Steiner sformulowal sie-
dem imperatywdw jako motto dotyczace kazdego nauczyciela:
»1. Przenikaj si¢ sifa fantazji.
2. Miej odwage do prawdy.
3. Ostrz swoje poczucie odpowiedzialno$ci w dziedzinie duszy.
4. Nauczyciel powinien by¢ cztowiekiem inicjatywy w sprawach wielkiej i malej
wagi.
5. Nauczyciel powinien by¢ cztowiekiem, ktéry interesuje si¢ wszystkim, co
dotyczy $wiata i czlowicka.
6. Nauczyciel powinien by¢ cztowiekiem, ktéry nie zawiera zadnego kompro-
misu z tym, co nieprawdziwe.
7. Nauczycielowi nie wolno sta¢ si¢ kim$ wewnetrznie wyschnigtym i skwa-
szonym”'%,

Fantazj¢, zmyst prawdy i poczucie odpowiedzialnosci Steiner uznat za trzy
sily, ktére sa nerwami pedagogiki. Stowa te weiaz brzmia aktualnie i sa takze wyra-
zem wspolczesnego sposobu myslenia o ideatach nauczycielstwa. Jan Legowicz pisat:
»Zagadnieniem o wielorakich odniesieniach do osobowosci nauczyciela jest jego
komunikatywno$¢ ze §wiatem przyrody i jego fizyczng biosfera. On bowiem, przez
swoj wlasny i osobisty stosunek do $wiata rzeczywistosci jest tym, kt6ry w realizacji
programu nauczania, okre$lajacej zarazem jego osobista postawe, ma bezposredni
wplyw na ksztaltowanie pogladu na ten $wiat u mtodego czlowieka, na jego rownie

318 R. Steiner, Ogélna..., dz. cyt., s. 170.
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osobiste przezywania tego $wiata, na $wiadomos¢ jego don przynaleznosci, cztowie-
cze z nim, biospokrewnienie i organiczne wspolistnienie. [...] Nauczyciel szczegdl-
nie potrzebuje, wi¢c tej umiejetnosci osobowosciowego wspoélzycia z mtodymi™".

Jerzy Prokopiuk uwazal, ze: ,Czlowiek — istota z natury swej dobra (w tym
przekonaniu Steiner nalezy do pelagianskiej czy semipelagianskiej linii chrzesci-
janistwa) — w rozwoju swym konfrontuje si¢ w sposéb konieczny (potrzebny roz-
wojowo) ze zlem, jako «chorobg» duszy i ciala, stajac wobec podwdjnej grozby:
lucyferycznego rozpadu lub arymanicznej stagnacji, w ostatnich czasach za$ takze
asurycznego unicestwienia. Pomoca w przezwyci¢zaniu tego podwdjnego zagroze-
nia moze i powinna by¢ pedagogika — w tym aspekcie pojeta jako terapia; praw-
dziwy nauczyciel ma by¢ takze lekarzem™.

Z przyjmowanej przez Steinera zasady reinkarnacji wynika, ze kazde dzie-
cko jest istota duchowa, ktéra przychodzi na $wiat w okreslonym celu. Istota ta
$wiadomie wybiera sobie innych ludzi (rodzicéw i nauczycieli), ktérzy maja mu
poméc w wypelnieniu jego misji. Dziecko jest wiec szanowane jako ,dar boski”,
a nauczyciel waldorfski jest do niego przypisany przez wyzsza madro$¢ duchowa
i ma duchowo pomaga¢ mu w odkrywaniu siebie, bowiem dziecko jest tak samo
doroste, jak jego wychowawca. Nauczyciel jest czgsto postrzegany jako osoba waz-
niejsza od rodzica, poniewaz to on ma by¢ wzorem do nasladowania, najwyzszym
autorytetem i ,,przewodnikiem dusz” Stad tez trudnosci z wyksztalceniem ludzi,
spelniajacych tak wysoko stawiane wymogi. Bolaczka szkdt waldorfskich na calym
$wiecie jest niewielu przygotowanych nauczycieli w stosunku do szybko powigksza-
jacego si¢ zapotrzebowania na nich. Czesto wige w szkotach zatrudniani sa kandy-
daci juz przygotowani pedagogicznie, poglebiajacy antropozoficznie swojg wiedze
w trzech plaszczyznach:

— psychologicznej i fizycznej — poglebione i calosciowe rozumienie cztowieka

(tréjpodzial);

— metodyki antropozoficznej — poglebianie materiatu i zrozumienie prawdzi-
wych skutkéw nauczania;

—  sztuki (rzezba, malarstwo, eurytmia, éwiczenie mowy), ktédra stuzy przemia-
nie osobowosci i uwrazliwieniu.

Nauczyciel steinerowski ma ksztaci¢ w dziecku zaréwno wrazliwo$¢, emocjo-
nalnos¢, jak i intelekt. Ono za$, rozwijajac si¢ harmonijnie, rozbudza w sobie naturalng
potrzebe poznania i odkrywania. Nauczyciel nie tylko przekazuje wiedzg i wycho-
wuje, lecz przede wszystkim ,karmi dusze”. Jest on reprezentantem porzadku $wiata,

39 J. Legowicz, O nauczycieln. Filozofia nauczania i wychowania, PWN, Warszawa
1975, s. 48-51.
320 J. Prokopiuk, Pedagogika..., dz. cyt., s. 68.
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awychowanck moze poznawa¢ ten $wiat przez niego. Jest autorytetem, keéremu dzie-
cko z whasnej checi chciatoby doréwna¢, co nie ma nic wspélnego ze sprawowaniem
wladzy. Autorytet nauczyciela jest tu z poczatku nadawany, lecz pézniej intensywnie
wypracowywany w procesic edukacyjno-wychowawczym. Nauczanie, bedac forma
dziatalnosci psychoterapeutycznej, wymaga ogromnej i szczegdlowej wiedzy, a mate-
rial lekcyjny ma przede wszystkim wspiera¢ rozwdj. Wychowywa¢ innych to zawsze
znaczy réwniez wychowywac siebie. Kazde wychowanie jest ,wplywaniem’, a ucznio-
wie przejmuja w mniejszym lub wickszym stopniu myéli i idee swoich wychowawc6w.
Nauczyciele nie wyktadajg antropozofii na lekcjach, bo to dla dzieci jest malo inte-
resujace. Antropozofi¢ rozumie si¢ tu nie jako gotowy $wiatopoglad czy religie, lecz
jako droge zdobywania wiedzy o $wiecie i cztowieku. Wychowawca, dbajac o wlasny
rozwdj duchowy, ma zapewnia¢ dziecku takie warunki, ktére pomoga mu w znale-
zieniu whasnej drogi zyciowej. Wychowanie i nauczanie to w rozumieniu steinerow-
skim przede wszystkim korygowanie negatywnych skutkéw czynéw popetnionych
w poprzednich weieleniach i ksztaltowanie duszy dla kolejnych, lepszych wecielen
(reinkarnacja i karma).

Kazdy uczy si¢ w inny sposéb i w innym tempie. Nauczyciel musi wigc
stworzy¢ spektrum mozliwosci, z ktérych uczen bedzie mégt skorzystaé. Nauczy-
ciel przygotowuje si¢ do zajeé, rozpoczynajac od kwerendy literatury fachowej, na
tej podstawie tworzy opowiadanie, z ktérym moze si¢ utozsamia¢ emocjonalnie,
dostosowujac fragmenty opowiadania do réznych temperamentéw uczniéw. Péz-
niej wymysla forme pracy domowej i sam ja analizuje. Wiedza medytacyjna zdobyta
dzigki ¢wiczeniom wskazanym przez Steinera ufatwia podejmowanie wyboréw.

Szkota dba o jednolito$¢ miedzy tresciami, ktdre sama przekazuje i tymi,
z jakimi styka si¢ dziecko w rodzinnym $rodowisku wychowawczym. Do obo-
wigzkéw nauczycieli waldorfskich nalezy odwiedzanie w domach swych ucz-
niéw. Dla utrzymania spéjnosci przekazéw wychowawczych i budowania atmo-
sfery zaufania, jeden wychowawca prowadzi grupe uczniéw przez caly okres ich
nauki w szkole.

W niemieckich szkotach dopiero od klasy IX dochodzg specjalisci przed-
miotowi. Po o$miu latach wychowawstwa nauczyciel moze wzia¢ rok wolnego,
by w trakcie tego czasu odbudowa¢ swe sity duchowe.

4.3.3. Steinerowska nauka o temperamentach

Podmiotowe traktowanie ucznia i niestosowanie wobec niego zadnych form przy-
musu nie gwarantuje osiagniccia zaktadanych efektéw nauczania, poniewaz uza-
leznia wyniki od indywidualnych checi i predyspozycji ucznia. Prowadzenie zajeé
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w tym duchu wymaga wi¢c od nauczyciela nie tylko niezwyktej kreatywnosci, lecz
takze dobrej znajomosci uczniéw i ich temperamentéw, ktére trzeba odpowied-
nio stymulowa¢. Naprzeciw tym potrzebom wychodzi, opracowana przez Steinera
i szeroko stosowana w jego szkotach, nauka o temperamentach®'. Na jej podstawie
mozna podzieli¢ typy ludzkich charakteréw na cztery zasadnicze grupy:

— Choleryk - szybki, niecierpliwy, odwazny, ryzykant, niepohamowany
w gniewie, ciagle do czegos dazy.

—  Flegmatyk — czasem niedostepny, potrafi spowalnia¢ w dziataniu innych,
spokojny, stateczny, lubi regularnos¢ (cierpliwy, wytrwaly, zgodny).

— Sangwinik — to towarzyski, wesoly, spostrzegawczy, przyjacielski czlowiek.
Interesuje go wszystko, chlonie $wiat. Dobry kompan, ktéry tatwo si¢
zaprzyjaznia, ale bywa zapominalski, zmienny w nastrojach i nickonsekwen-
tny, wigc trudno na nim polegad.

—  Melancholik - chetnie pomaga innym, jest wspdlczujacy, ale bardzo prze-
zywa whasne porazki i smutki. Jest rozwazny i ostrozny.

Kazdy czlowick jest inny, poniewaz jeste$my mieszaning réznych tempe-
ramentow, jak cztery zywioly w jednym ciele. Kazdy ma w sobie wszystkie cztery,
z jednym dominujacym. W szkole korzysta si¢ z tej wiedzy, cho¢by planujac sposdb
rozmieszczenia ucznidw w przestrzeni klasy, czy przydzielajac im odpowiednie do
charakteru rodzaje zadan. Dzieci siedza pogrupowane zgodnie z porzadkiem kos-
mosu (liczac od lewej ku prawej stronie nauczyciela stojacego przodem do klasy:
flegmatycy, melancholicy, sangwinicy, cholerycy). Te same temperamenty przy-
ciagaja si¢. Siedzace obok siebie podobne osoby beda w naturalny sposéb dazyly
do ,oszlifowania si¢ i ulepszenia” (widzg swoje cechy u kolegi i nabieraja do siebie
dystansu). Dzi¢ki ,,przegladaniu si¢” we whasnych cechach bgda samoczynnie budo-
waé w sobie potrzebe zmian, dazac do naturalnej réwnowagi. Nauczyciel powinien
dostosowywacé swoje zachowanie do temperamentéw poszczegélnych dzieci, lecz
zadania dobiera¢ w kontrze do ich dominujacej cechy charakteru. (Dodawanie ma
zwiazek z charakterem flegmatycznym, nie nalezy zbyt czesto dawad takich zadan
flegmatykom. Odejmowanie nie jest dla melancholikéw. Sangwinicy powinni uni-
ka¢ mnozenia, cholerycy — dzielenia). Nauczyciel uwzglednia potrzeby uczniéw,
przygotowujac codzienne opowiadanie, w ktérym poszczegélne fragmenty dosto-
sowuje do réznych temperamentdéw uczniéw (cholerycy - przygoda, sangwinicy —
opisy szczegotéw, flegmatycy — opisy przyrody, melancholicy — opowies¢ o twar-
dym zyciu mieszkancow). Nauka o temperamentach wspomaga w pracy nauczycieli,
ale i sami uczniowie w klasie VIII uczg si¢ jej, by rozpoznawaé temperamenty

321 Temat temperamentdw byt juz poruszany w tej publikacji. Dlatego odnosze si¢

tu jedynie do praktycznych zastosowari steinerowskiej nauki o temperamentach.

145



146

I. KONTEKST HISTORYCZNY POWSTANIA SZKOL WALDORFSKICH

w danym stylu literackim i by poznawa¢ siebie wzajemnie i rozumie¢, dostarczajac
sobie zréznicowanych do$wiadczen spotecznych.

Harmonizowanie temperamentéw jest zadaniem szkoly i polega na ,otwie-
raniu” jednych charakteréw na drugie, uelastycznianiu dominujacego charakteru
poprzez empatyczne podejscie do tych, od ktérych sie znaczaco réznimy.

4.3.4. Metody stosowane w szkotach waldorfskich

Pierwszy cykl zaj¢é z wiedzy o czlowicku (przeprowadzony przez Steinera w Stutt-
garcie), wyznaczyl standardy metodyczne stosowane w szkotach do dzi$. Dzieci
na poczatku swojej nauki w réznoraki sposdb najpierw przypatruja si¢ cztowiekowi,
a nauczyciel pokazuje im, jak i gdzie w postaci ludzkiej znajduja odzwierciedlenie
formy kosmiczne (zadania nég i stép w przeciwstawieniu do ramion i rak — rece nie
muszg dzwigad cigzaru naszego ciala, za to stuza do wyrabiania narze¢dzi i postugi-
wania si¢ nimi). Proces ten ma wzbudzi¢ przekonanie, ze wszystko w $wiece widzial-
nym i niewidzialnym skupia si¢ wokét cztowieka.

Dzieci przy wejéciu do szkoty lub przy wejsciu do klasy sa indywidualnie
witane przez wychowawce podaniem reki. Wzmacnia to ich samooceng i zaciesnia-
nia relacj¢ nauczyciel-uczen.

Pierwsza lekcja rozpoczyna si¢ od wspSlnego wygloszenia na stojaco senten-
cji przypominajacej modlitwe. Wybér sentencji (z juz gotowych lub z utozonych
przez nauczyciela) zalezy od samego wychowawcy, ktéry dobiera ja specjalnie dla
swojej klasy.

Przyktadowa sentencja wypowiadana w przedszkolach waldorfskich:

Na zfocistym niebosklonie
Wschodzi stonko, w blasku tonie
Daje nam ten dzien.

My ciemno$cig otuleni,

Z nocy sity swe bierzemy

Na ten nowy dzier.

Nasze serca petne sa wdzigcznosci,

Stajemy do pracy mocni i rado$ni*.

Sentencja dla klas V=XII wypowiadana w klasie VI w Waldorfskiej Szkole
Podstawowej im. Cypriana Kamila Norwida w Krakowie:

322 Zob. J. Wasiukiewicz, Pedagogika waldorfska w teorii i praktyce, Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2003.
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Patrze na $wiat,
Na ktorym $wieci storice,
Na kt6rym migoca gwiazdy,
Na kt6rym spoczywaja kamienie,
Na kt6rym rosliny, zyjac, rosna,
Na kto’rym zwierzeta, czujac, zyja,
Na ktérym czlowick obdarzony dusza
Staje si¢ domem dla ducha.
Patrze we wlasna dusze,
Ktéra zyje w moim wnetrzu.
Duch Bozy dziala
W swietle storica i w $wietle duszy,
Na zewnatrz we wszechéwiecie
I wewnatrz w glebiach duszy.
Ku Tobie 0 Duchu Bozy,
Chcg si¢ zwrdcié z prosba,
Azeby rosly we mnie.
Rudolf Steiner*®

Jeden wychowawca prowadzi klas¢ przez caly okres nauki szkolnej, co
pozwala na wypracowanie indywidualnych relacji z uczniem, obustronnego zaufa-
nia i petniejsza pomoc w rozwoju. Nauczyciel podaza w procesie edukacji wraz
z uczniem i przez caly okres szkoly jest gléwnym recenzentem postepéw dziecka.
To on ksztaltuje program nauczania, dokonujac wyboréw poruszanych tresci
i dostosowujac je do aktualnych potrzeb uczniéw. Nauczyciel ma réwniez obowia-
zek pracy nad soba samym, by nadazy¢ za potrzebami i wymaganiami wychowan-
kow. Jesli dziecko moze uczy¢ si¢ w szkole nowych rzeczy, to nauczyciel tez moze to
robi¢. W ksztaltowaniu si¢ czlowicka najwazniejsze sa trzy pierwsze siedmioletnie
okresy zycia dziecka (cale ,,stawanie si¢” czlowicka). Czas ten wymaga szczegélnej
troski. Jest to podstawowy powdd, dla ktdrego w szkotach jest jeden nauczyciel od
wszystkiego, mimo ze pierwotnie bylo dwéch wymieniajacych sig?*. Nauczyciel-
-wychowawca hospituje tez inne lekcje, obserwujac, co dzieje si¢ z dzieckiem. Dzieci
to dla nauczyciela waldorfskiego dajace si¢ ksztaltowad istoty, ktére maja bardzo
okreslona, indywidualna i zgodna ze swoja karma konstrukcje. W procesie naucza-

323 Sentencja zostala spisana w trakcie obserwacji lekcji prowadzonej przez autorke
we wspomnianej szkole, a jej wersja ostateczna zostata skonsultowana z nauczycielem-wy-
chowawcg prowadzacym te lekgje.

324 Whspélczesnie tez tak bywa. W szkotach w Holandii i Belgii zadecydowano, ze
tylko do VI klasy wychowawca prowadzi¢ bedzie wszystkie przedmioty gléwne, a pdznicej

jego zadania w tym zakresie przejma specjalisci.
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nia trzeba przede wszystkim ja odnalez¢é. Zgodnie z pogladami Rudolfa Steinera
wychowanie nie jest nauka — jest sztuka. Nauczyciel to artysta, a program szkolny
jest tylko jednym z pomocnych mu narzedzi.

Szkoly steinerowskie identyfikowane sa czgsto ze szkotami o profilu arty-
stycznym. Jest to stuszne spostrzezenie, jednak zdobywane w wyniku takiej edu-
kacji umiejetnosei nie sg celem dziatan pedagogicznych, a tylko ich dodatkows
gratyfikacja. Przedmioty artystyczne s3 po to, by rozwija¢ uczucia (tu szczegdlne
miejsce zajmuje wspominana juz eurytmia), a praktyczne majg wzmacniaé wolg
ucznia. Dzialania dramowe, muzyczne czy plastyczne s3 pomocne w pozbywaniu
si¢ wewnetrznych napi¢¢, wprowadzaja do zycia harmonie, ktéra umozliwia rozwoj
duchowy?. W trakcie dziatalnosci artystycznej dzieci ucza si¢ samodzielnej pracy,
a nauczyciel ma mozliwo$¢ poznania charakteru i temperamentu ucznia.

Brzmienie fletéw wypelnia szkoly waldorfskie kazdego ranka. Pojawia
si¢ rowniez harfa i pianino. Steiner twierdzil, ze wszelkie aktywnosci artystyczne
ksztaltuja wole i ucza kontrolowania wlasnych dziatan, a muzyka faczy czlowieka ze
$wiatem duchowym.

W przedszkolu waldorfskim ¢wiczy si¢ z wykorzystaniem sztuki matg moto-
ryke, a zajgcia nie s3 roznicowane ze wzgledu na pleé. W zaleznosci od etapu roz-
woju zaréwno dziewczynki, jak i chtopcy wykonuja robétki reczne, pieka chleb. Od
I klasy graja na flecie lub lirze w orkiestrach klasowych i szkolnych. Poznaja techniki
plastyczne: malowanie, rysowanie, grafike, prace w glinie i drewnie. Zamiast wypel-
nia¢ gotowe szablony, tworza wlasne prace z réznych materialéw, keore nie podle-
gaja ocenie jakosciowej. Wazny jest proces tworczy, nie zas efekt w postaci lepszego
lub gorszego dzieta rak ludzkich.

W cyklu lekgji klas ITI wszystkie dzieci poznaja tradycyjne rzemiosta i zasade
konstruowania domu. Celem takich zajg¢ jest wypracowanie poczucia wiezi z oto-
czeniem. Jest tez cykl rolniczy (zniwa, pieczenie chleba) i temu podobne. Nauczanie
artystyczne i nauczanie rzemiosta sa tu bardzo rozbudowane. Pedagogika waldorf-
ska, ktéra zaktada obowiazek indywidualnego rozwoju duchowego i poszanowanie
dla odmiennosci, wykorzystuje mozliwosci edukacyjne, jakie niesie ze sobg sztuka
w kazdym jej wymiarze. Teatr uczy szacunku dla stowa, nazywania emocji i pracy
w zespole. Zajecia plastyczne rozwijaja wrazliwos¢ na barwy i strukture, ucza, jak

% Terapeutycznego wplywu takich zajeé nie trzeba udowadniaé. O ich potencjale
$wiadczg chodby szeroko stosowane wspolczesnie arteterapia, psychodrama Jacoba L. More-
no czy ckspresja literacka (Nowoczesna Szkota Francuska Celestyna Freineta). Artystyczna
ekspresja pomaga w osobistym poznawaniu rzeczywistosci, uczy nawigzywana kontaktéw

interpersonalnych, dlatego czesto znajduje zastosowanie w reedukacji.



4. POCZATKI SZKOL. WALDORFSKICH 1 ICH ROZWOJ NA SWIECIE

wyraza¢ siebie, i jak pracowaé samodzielnie. Zajecia rekodzielnicze daja poczucie
umieje¢tnosci tworzenia rzeczy uzytkowych, co podbudowuje samoocene.

Opisowe $wiadectwa podsumowuja prace roczng i semestralng. Nie s to
jedynie weryfikacje osiagnie¢ ucznia, lecz pretekst do analizy przebiegu jego roz-
woju na przestrzeni roku. Wskazuje si¢ osiagniecia i kierunek przyszlej pracy dzie-
cka z pedagogiem. Zaklada sig, ze dzicki pozytywnej motywacji osiaga ono wyz-
sze i trwalsze efekty edukacyjno-wychowawcze. Nie stosuje si¢ ocen cyfrowych,
poniewaz niczego nie wyjasniaja, a wywoluja stres i niezdrowa rywalizacjg®*.

Ocena opisowa podzielona jest na dwie czgsci: ,obiektywng” — opis poste-
pow, postaw i cz¢$¢ ,subicktywna” — w formie zwrotu do ucznia. Na §wiadectwie
uczniowie dostaja rowniez skierowane do siebie sentencje i wiersze wyszukane
przez wychowawce lub specjalnie napisane na t¢ okazj¢. Na koniec szkoly uczen
pisze prace dyplomowa na wybrany temat. Intensywne stymulowanie uczniowskiej
ciekawodci i zaspokajanie jej stanowi¢ tu ma najlepsza motywacje do samodzielnej
nauki, ktérej efektem sg wzrastajace kompetencje. Nie jest przeciez wazne, kto jest
lepszy. Istotne jest stawanie u szczytu whasnych mozliwosci. Drugorocznosci, ktéra
jest demotywujaca i bolesna dla dziecka, nie stosuje si¢ tu nigdy.

Uczniowie pracuja nad jednym przedmiotem gléwnym przez dwa, do czte-
rech tygodni. System taki zyskal nazwe nauczanie w systemie epokowym. Jeden
cykl tematyczny zwany jest epoka. Poznaja jeden temat z wielu perspekeyw, zawsze
w nawigzaniu do jego praktycznego wykorzystania. Pézniej nastgpuje zmiana, np.
na jezyk ojczysty. Do przedmiotéw powraca si¢ 23 razy do roku. Daje to mozli-
wo$¢ skupienia si¢ na jednym zagadnieniu i poglebienia wiedzy w tym zakresie®”.
Nauczanie w cyklach dotyczy takich przedmiotéw, jak: jezyk ojczysty, matema-
tyka, historia, biologia, geografia, chemia, fizyka. W mlodszych klasach jest to
takze nauka pisania i czytania. Epoke przerabia si¢ w czasie pierwszej lekcji zwa-
nej gléwna, trwajaca zazwyczaj 90-120 minut. Nauczyciel stara si¢ w tym cza-
sie rozwija¢ w uczniach zdolnosci odczuwania, wyostrzajac ich zmysty poprzez
uwrazliwianie na barwy, zapachy, nastroje, dZzwicki w przyrodzie, unikajac przy
tym niepotrzebnej na tym etapie abstrakeji. System epokowy ma zwiazek z ryt-
mem zapami¢tywania i zapominania. Zapominanie jest procesem naturalnym,
ale musi on pozostawa¢ w odpowiedniej relacji z przypominaniem. Obowigzkiem
nauczyciela jest tak zainteresowaé dziecka tematem, by obudzi¢ w nim wolg przy-
pominania, by samo chcialo odwola¢ si¢ do informacji, ktére juz posiada. ,Prze-
rwa miedzy poszczegdlnymi cyklami zajec z danego przedmiotu jest w pedagogice

326 W Polsce wprowadza si¢ w klasach starszych dodatkowo oceny cyfrowe, umozli-
wiajac uczniom kontynuacje nauki w innych szkotach.

327 Podobny system stosowal réwniez Paul Geheeb w swojej Odenwaldschule.
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waldorfskiej tym, czym w zyciu czlowicka jest noc miedzy dwoma dniami akeyw-
nosci umystowej”**%. Powracanie po kilku tygodniach do tych samych tematéw,
pozwala budowaé nowa wiedze, na juz utrwalonych informacjach i umiejetnos-
ciach, ktore nie ,przepadly” w rytmie zapominania. To, co budzi zainteresowanie,
a wigc wytwarza emocjonalna relacje, pobudza réwniez pamigé. Wszystkie lekcje
gléwne, z kazdego przedmiotu, prowadzi w szkole waldorfskiej jeden nauczyciel-
-wychowawca. Nauczyciele-specjalisci ucza jezykoéw obceych, zajeé praktycznych,
muzyki i eurytmii, gimnastyki, religii czy etyki w stalym, tygodniowym ukfadzie
45 minutowych lekgji.

System pracy szk6t waldorfskich opiera si¢ na naturalnych rytmach przyrody,
ktorym podlega czlowick jako jego cz¢s$¢ (pory roku, sen i czuwanie, zapamietywa-
nie i zapominanie, przemiany). Rytm uwzglednia si¢ przy konstruowaniu planéw
zaje¢, organizacji dnia, konstrukeji kazdej lekeji, cyklicznym obchodzeniu réznego
typu $wiat. Jest on podstawa pracy podczas zaje¢ z eurytmii. W zgodzie ze stalym
rytmem organizowana jest réwniez lekcja gléwna. Rytm wyraza si¢ poprzez granie
na instrumentach, tarice i zabawe. Rytmiczno$¢ wedtug Steinera zapewnia rowno-
mierny rozwdj, a obecno$¢ wychowawcy — spokéj psychiczny.

Kultywuje si¢ umiejetnosé budowania ustnych wypowiedzi, dyskusji, uzna-
jac, ze kontakt z zywym sfowem jest niezwykle istotny w procesie edukacji i wycho-
wania. Czesto odbywaja si¢ recytacje, odgrywa sie scenki teatralne, organizowane sa
réznego rodzaju $wigta szkoly, w trakcie ktérych wystepuja dzieci. Duze znaczenie
ma umiejetnos$¢ uzywania ojczystej mowy, odczuwanie ryméw i rytméw wiersza.
(Badania potwierdzaja, ze mozliwos¢ uczestniczenia w dyskusjach, a wigc w wymia-
nie mysli i pogladéw, podwyzsza poziom sprawnosci myslenia®?).

Rezygnacja z podrecznikéw pozwala na elastycznos¢ w doborze tresci
nauczania. Dzieci zapisuja wazniejsze informacje w ,zeszytach tematycznych”, ktére
staja si¢ osobistymi, bogato ilustrowanymi podrecznikami. S to zazwyczaj duze
bruliony formatu A4, bez linii czy kratek, co pozwala w pelni samodzielnie pla-
nowa¢ ich zagospodarowanie®. Przyktady edukacyjne czerpie si¢ przede wszyst-

38 M. Glazewski, Edukacja wieloraka w szkole Steinerowskiej, ,Pedagogika Przed-
szkolna i Wezesnoszkolna” 2013, http://www.czasopismoippis.up.krakow.pl/?page_id=17
(dostep: 20.02.2018).

2 Przykladem moze by¢ badanie Informal reasoning and education, D.N. Perkins,
JW. Segal, J.E. Voss, 1991, http://www.questia.com/library/99104733/informal-reaso-
ning—and-education; do badan odnosi si¢ J. Baron w opracowaniu Beliefs about thinking,
https://www.sas.upenn.edu/~baron/papers/voss.pdf (dostgp: 27.10.2020).

30 W Aneksie zamieszczone zostaly fotografie zeszytdw ucznidw z polskich szkot

waldorfskich. Bardzo wazny jest w nich kolor i rysunek. Kazdy zapis tekstowy réwniez spo-
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kim z otaczajacego $wiata. Korzysta si¢ jednak z wydawanych po niemiecku i th-
maczonych materialéw przeznaczonych dla nauczycieli waldorfskich (do czytania,
opowiadania, astronomii, biologii, antropologii, fizyki i chemii, historii, geografii
i geologii), ktére moga wspomaga¢ przygotowanie do lekeji. Cata wiedza objeta
programem szkolnym jest przekazywana ustnie przez nauczyciela. Ten za$ w spo-
s6b obrazowy przedstawia wybrane tresci, twérczo wykorzystujac teksty Zrodtowe.
Bardzo czgsto nauczyciel wykonuje kredg na tablicy artystyczne rysunki dla zobra-
zowania zagadnien omawianych na lekcji. Czarna tablica i kolorowa kreda s3 tu nie-
odzownym narzg¢dziem pracy. Uczert ma wowcezas do czynienia z zywym stowem,
z osobistym, twérczym przekazem, w kedrym sa emocje i z keorym laezy si¢ okre-
$lona atmosfera.

Uroczystosci szkolne s3 waznym elementem w pracy szkoly. Ich periodycz-
no$¢ akcentujaca naturalny rytm Zycia stwarza okazje do czestych spotkan srodo-
wisk szkolnych i rodzinnych uczniéw i nauczycieli. Wazne sg zwlaszcza wydarzenia
zwigzane z kulturg chrzescijariska: adwent, Boze Narodzenie, Swigto Trzech Krdli,
Swigto Michata Archaniota, $w. Marcina, $w. Jana, okres Wielkiego Postu, Wiel-
kanocy i Zielonych Swigt. Czas przygotowan do réznorakich uroczystosci i ich
pozniejsza celebracja stanowia integralng czeé¢ ksztalcenia i wychowania. Tradycja
szkoly steinerowskiej sa comiesi¢czne uroczystosei szkolne zwane §wigtem miesigca
lub $wigtem szkoty. Zazwyczaj uczniowie przygotowuja na te okazje prezentacje tea-
tralne lub muzyczne, cisle zwigzane z materialem edukacyjnym, ktdrym si¢ akeu-
alnie zajmuja.

Eurytmia to specyficzny przedmiot uznawany przez Steinera, a pdzniej
i nauczycieli szkét waldorfskich, za fundamentalny w procesie wychowania i roz-
woju (sztuka ruchu / ruch przeniknigty dusza), uczacy wyrazania stowa i dzwigku
mows ciata. Jego celem jest: utrwalenie i wzmocnienie dziecigeej umiejetnoscei eks-
presji i wyrazania uczué, ksztaltowanie zmyslu estetycznego, umiejc;tnos’ci wczu-
wania si¢ w otoczenie oraz integracja dzigki zespolowym pokazom. Uwaza sie, ze
zastosowana odpowiednio dla danego wicku i fazy rozwoju, stanowi wazng pomoc
w rozwoju cztowicka. Eurytmia traktowana jest jako przedmiot artystyczny. Spek-
takle eurytmiczne sa statym elementem zycia szkoly waldorfskiej, a kazdy nauczyciel
powinien praktykowa¢ eurytmie jako metode pracy nad sobg. Z tego powodu jest
to réwniez kluczowy element ksztalcenia nauczycieli dla szkét waldorfskich. Sale do
lekgji eurytmii réznig si¢ od innych pomieszczen w szkotach. Wnetrza maja sprzyjaé

rzadzany jest z dbaloscia o estetyke (litery zazwyczaj sa ksztalene i czytelne). Zeszyty te mo-
glyby stanowi¢ samodzielny material badawczy, podobnie jak zdjecia byly pretekstem do
analiz pedagogicznych w pracy A. Nalaskowskiego, Przestrzenie i miejsca szkoly, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw 2002.
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skupieniu i wewnetrznemu wyciszeniu. Sciany nie sg kolorowe, a okna umieszcza sig
wysoko, by nic nie rozpraszalo ¢wiczacych®!.

W szkotach waldorfskich wazna jest mozliwos¢ kontaktu czlowieka z przy-
roda, poniewaz jest on jej czedcia. Szkoly te zazwyczaj otoczone sg ogrodami i par-
kami. Wiele zaje¢ odbywa si¢ na powietrzu. Dzieci sadza rosliny i uprawiaja szkolne
ogrody. Budynki dostosowuje si¢ do wymogéw architektury antropozoficzne;.
Te budowane od podstaw nie maja katéw prostych, poniewaz nie ma ich réwniez
w przyrodzie, za to wiele w nich zaokraglen i falistosci. W kazdej klasie zawsze tez
jest przygotowany kacik tematyczny, przypominajacy o aktualnej porze roku, zbli-
zajacym si¢ $wigcie. Jest to najczesciej przykryty obrusem maly stolik, na ktérym
stawia si¢ aktualnie kwitnace kwiaty i symbole zblizajacych si¢ swiat.

Kolorystyka szkoly nie jest przypadkowa, poniewaz do kazdego wicku dzie-
cka przypisuje si¢ tu kolor przewodni, kt6ry wspélgra z potrzebami danego etapu
dojrzewania. Pomieszczenia dla klas I-IV to cieple zdlcie, dla V — chlodniejsze
niebieskie, klasa VI i szkola $rednia to kolor fioletowy (pokutny). Na fioletowo
maluje si¢ réwniez elewacje zewnetrzne. Korytarze sg jasnozielone lub zélte. Sta-
lym elementem wystroju szkot sa wystawy prac uczniéw. Prace plastyczne wykony-
wane w kolorze majg charakterystyczne, rozmyte, przenikajace si¢ ksztalty i paste-
lowe barwy. Prace w drewnie s surowe, proste, podkreslajace specyfike materiatuy,
z jakiego powstaly.

Wierzy sig, ze dziecko w swoim rozwoju odzwierciedla historie catej ludzko-
§ci, trzeba wigc umozliwi¢ mu przejécie kazdego etapu rozwojowego (prawo bioge-
netyczne), by skumulowalo w sobie sily na dalszy rozwd;.

Zdaniem Steinera rozwdj kulturowy jest bezposrednio zwigzany z rozwojem
duszy i ducha, dlatego trzeba dba¢ o kulture, a najefektywniejsza dla dziecka metoda
jest przekazywane jej poprzez bajki i basnie. Sa one wykorzystywane na kazdym
poziomie nauczania jako no$nik wartosci, uczacy budowania narracji. Basnie dzia-
laja na wyobraznie, ktdra tworzy obrazy. Jozef Mirski, odnoszac si¢ do pedagogiki
waldorfskiej pisat: ,,Dziecko ujmuje w tym czasie $wiat w obrazach. Obrazowos¢
stanowi wowczas jego zywiol. Jest ono w niej pograzone. Mysli obrazami, marzy.

31 W polskich szkotach steinerowskich czesto nie umieszcza si¢ tego przedmiotu

w planach pracy. Przyczyna jest brak wykwalifikowanych nauczycieli eurytmii (lekeje takie
sa zawsze obecne w planach szkét: warszawskiej i krakowskiej, a od 2017 roku takze poznan-
skiej). W poczatkowych klasach eurytmia to gléwnie zabawy ruchowe, ktére ksztalcg umie-
jetnos¢ wspdlpracy, precyzje ruchu, spostrzegawczoéé, orientacje przestrzenna i sa okazja do

zabawy, zwlaszcza ze moga odbywaé si¢ na podworku szkolnym.
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Ustala swoj stosunek do $wiata w obrazach. [...] Ta mowa obrazowa stanowi tez
w tym czasie gléwny srodek oddzialywania wychowawczego™.

W I klasie opowiada si¢ basnie i historyjki z puents, poniewaz wéwczas
wazne s3 ntresciowe opowiesci” i ,opowiesci moralne” ksztalcagce wyobraznig
i system wartosci (na konkretnych przykiadach). Klasa I to takze przejécie od ,,bas-
niowej” rzeczywistosci malego dziecka do nowej rzeczywistosci szkolnej. Codzien-
nie, pod koniec lekcji gléwnej, nauczyciel opowiada dzieciom basnie, ktére méwia
o cztowieku i $wiecie, w ktérym zyje. Daje to szanse na latwiejsze pokonanie zmian.

W II klasie dominuja bajki o zwierzgtach i legendy, zwlaszcza o $wigtych.
Bajki wskazuja i opisuja cechy ludzkie (przebieglos¢, cheiwo$é), a ich przeciwien-
stwem sg postaci $wigtych, ukazujace ludzi osiagajacych petnie cztowieczenstwa,
podobnych w kazdej kulturze i religii. Bajki i legendy pomagaja budowa¢é moralnos¢
oraz sumienie.

Klasa III to historie biblijne ze Starego Testamentu — ukazanie tradycji.
Opowiada si¢ Stary Testament, poniewaz poczucie istnienia Boga przynosi dzie-
ciom spokdj i swiadomos¢ harmonii.

Klasa IV to mity germariskie, stowianskie i norweskie, przyblizajace trady-
cje kulturowe Europy, a w klasie V poszerza si¢ tematyke o historie starych kultur:
Indie, Babilon, Egipt i Grecje. Klasa VI to mity i historia Rzymu, $redniowiecze,
a dla kontrastu mitologia indyjska. Dopiero w klasie VII pojawiaja si¢ opowiesci
o wspolezesnosci, odkryciach geograficznych, rewolucji przemystowej oraz tym,
co uksztaltowalo nasza rzeczywisto$¢. Po takim cyklu miody czlowiek wkracza
w dojrzato$¢, znajac podstawe whasnej kultury i tradycji.

Szkota jest negatywnie nastawiona do $rodkéw masowego przekazu ze
wzgledu naich rozlegty wptyw na dziecko. Komputeryzacje akceptuje w granicach
niezb¢dnego minimum jako rodzaj narzedzia wspomagajacego wspdtczesnego
czlowicka. Uwaza si¢, ze gotowe obrazy, sformutowane sady plynace z mediow
ograniczaja rozwdj wyobrazni, wyksztalcaja w dzieciach pasywne postawy ,kon-
sumentéw’, ograniczaja wlasng przedsigbiorczo$¢, zwalniajac z obowiazku poszu-
kiwania, utrudniajac zdrowy i niezalezny rozw¢j. W edukacji najmlodszych nie
aprobuje si¢ wykorzystywania komputeréw oraz telewizji i wymaga si¢ ogranicza-
nia dostepu do nich takze w domach rodzinnych. Nie oznacza to jednak catkowi-
tego odrzucania osiagnie¢ wspdtczesnej techniki. Wazne jest, by nie zdominowaly
one zycia i czasu wolnego.

Szkoly steinerowskie podkreslaja, ze sa szkotami antropozoficznymi, ale nie
wyznaniowymi i nie wyrézniaja zadnego $wiatopogladu. Steiner nie chciat uczy¢

32 J. Mirski, Dusza dziecka, jej rozwdj i wychowanie w swietle antropozofii, ,Ruch
Pedagogiczny”, 6, 1935, s. 208.
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w szkolach antropozofii, co potwierdzaja za nim tworcy szkét i autorzy ksiazek™.
Na lekcjach méwi si¢ o wielu religiach, poznaje si¢ je, poniewaz wszystkie sa nosni-
kami wiary w warto$¢ czlowieka i $wiata. Stawia si¢ tu na humanizm i wychowanie
$wiadomych siebie czlonkéw spoleczenstwa.

Juz od I klasy wprowadza si¢ do planu zaj¢¢ réwnolegle dwa jezyki obce.
Wspdtczesnie nie jest to praktyka wyjatkowa. Na poczatku XX wicku byla to jednak
rzadko$¢ i whasnie szkotom waldorfskim przypisuje si¢ prekursorstwo w tym zakre-
sie. Takie podejscie do przedmiotéw wymagajacych ¢wiczen pamigciowych wynika
bezposrednio z zalozeni antropozofii. W okresie mi¢dzy wymiang z¢béw a okresem
dojrzewania przeksztalea si¢ cialo eteryczne, co przejawia si¢ intensywnym rozwo-
jem pamigci, ktéra nalezy wowcezas éwiczy¢, uczac si¢ nawet niezrozumiatych teks-
téw. Steiner uwazal, ze kazdego jezyka dziecko uczy si¢ najpierw stuchajac, potem
rozumiejac, by w koncu zacza¢ si¢ nim postugiwaé. Pozostawal tu w zgodzie z Jea-
nem Paulem Pestalozzim, gloszacym teori¢ intuicyjnego uczenia si¢ mowy. Roz-
szerzyl ja rowniez na inne przedmioty, nakazujac bezwzglednie ¢wiczy¢ pamigé,
nie dbajac o rozumienie, ktdre jeszcze teraz byloby szkodliwe, a na ktére jest czas
w pozniejszym okresie zycia.

Ramowy plan dnia®* w kazdej szkole waldorfskiej zawsze wyglada podob-
nie. Dzien rozpoczyna si¢ od lekeji gléwnej (8:30-9:00), kedra ma charakeer inte-
gracyjny i przekrojowy”. Obejmuje ona m.in.: czynnosci pobudzajace, skupiajace
uwage, rysowanie, muzyke i $piew, przypomnienie tego, nad czym klasa pracowata
poprzedniego dnia (albo wezeéniej), przedstawienie lub oméwienie nowego mate-
riatu, indywidualna prace ucznia, konwersacje, opowiadanie.

W ramach lekeji gtéwnych zawsze uczy si¢ przedmiotéw wymagajacych
koncentracji uwagi i zrozumienia, takich jak: jezyk ojczysty, matematyka, geografia,
nauka o rzeczach, o hodowli, a w nauczaniu poczatkowym — rysowanie figur, czy-
tanie, pisanie, opowiadanie o porach roku. Przedmioty realizowane s3 ,epokami” —
blokami czasowymi, trzy razy w tygodniu lub czgsciej (przez trzy—cztery tygodnie
ten sam przedmiot).

Po zakoticzeniu dwugodzinnej lekeji gléwnej (okoto 10:00-10:20) naste-
puje dluzsza przerwa, z wyjéciem na podworko. Bardzo wazne jest tez wspdlne dru-
gie $niadanie i jego rytuaty. Okoto 10:20-11:00 rozpoczynaja si¢ zajecia techniczne

333 Zob. H. Eller, dz. cyt., 5. 76.
% Ramowy plan pracy zostal przedstawiony na podstawie obserwacji, rozmdéw
z nauczycielami waldorfskimi, analizy plandw zaje¢ polskich szkét waldorfskich (zob. Aneks)
oraz opiséw pracy szkot. Zob. H. Eller, dz. cyt. i M. Rawson, T. Richter, dz. cyt.

35 W polskiej szkole w Poznaniu w planie bywa umieszczana jedna, wezesniejsza

lekeja, np. nauka jezyka.
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wymagajace stalego, rytmicznego powtarzania (jezyk obcy, eurytmia, gimnastyka,
religia, muzyka; w mlodszych klasach — rysowanie, modelowanie). Popotudniowy
blok zaje¢¢ przeznaczony jest na przedmioty artystyczne i ruchowe. Godziny
11:00-12:00 i pdzniej to zajecia rzemieslniczo-artystyczne, ogrodnictwo, ¢wicze-
nia przyrodnicze, eksperymenty. Nauka jezykéw obcych, religia to lekcje odbywa-
jace si¢ w cyklach po 45 minut kazda.

Kazda jednostka zaje¢ podzielona jest na 20-minutowe fazy aktywnosci.
Warto w tym miejscu przyjrze¢ si¢ rozkladowi pracy podczas lekeji gléwnej, keora
trwa 110 minut i sklada si¢ z pigciu faz po sobie nastgpujacych?:

—  Przestanie i czgé¢ rytmiczna to czas na skupienie si¢. W mlodszych klasach
trwa do 20 minut. Dzieci graja na réznych instrumentach, recytuja, $piewaja.
Faza ta rozbudza dzieci, integruje je, wprowadza w odpowiedni nastrdj do
zajeé wiasciwych. W klasach starszych s3 to juz krétkie ¢wiczenia (np. na
stojaco — ¢wiczenia jezykowe ze wspdlna recytacja, $piewanie, muzykowa-
nie, ¢wiczenia wspak: chodzenie tytem, méwienie. Praca nad koncentracja
pamigcig. Czgsto sa to ¢wiczenia terapeutyczne, kierowane zwlaszeza do jed-
nego dziecka, lecz wykonywane przez wszystkich).

—  Przejscie do tematu lekeji gléwnej — nauczyciel powtarza z uczniami pro-
gram z poprzedniego dnia, poglebia go, réwniez w aspekcie moralnym. Sta-
rajac si¢ o atrakcyjno$¢ tej wypowiedzi, czesto wplata elementy humoru. Tu
aktywne s dzieci. W ramach powtérzenia czgsto kilkoro dzieci lub jedno
dziecko thumaczy wlasnymi sfowami poprzednia lekeje. Ta czgéé trwa od 25
do 40 minut.

—  Wprowadzenie do nowego materiatu — tak zwane ksztalcenie gtéwne. Naste-
puje tu kontynuacja watku zaje¢. Nowe tresci podawane sa w sposéb pogla-
dowy, umiejetnie stopniuje si¢ napiecie, zaspokajajac cickawo$¢ uczniow
i wciagajac w przezywanie lekeji. Aktywny jest tu gléwnie nauczyciel.

—  Czg§¢ praktyczna, w ktdrej uczniowie wspdlnie z nauczycielem podsumowuja
lekgje, rysuja, pisza, tworza dokumentacje do tematu danego przedmiotu.

—  Cz¢$¢ narracyjna — polega na opowiadaniu przez nauczyciela, dostosowa-
nym do danej klasy i roku nauczania.

Pézniej nastepuja lekeje dodatkowe: jezyki obee, gimnastyka, religia, muzyka,
ktére trwaja po 45 minut. Bardzo czgsto zajecia artystyczne oraz praktyczne laczy
sic w jeden dhuzszy blok zajg¢ (dwie kolejne lekeje). Przy ukfadaniu planu dla calej

336 W literaturze przedmiotu spotyka si¢ réwniez podzial lekeji gléwnej na czgs¢
rytmiczng, powt6rzeniowa gléwna, pisemna, opowiesciows lub trzy fazy: rytmiczna, gléw-

ng i narracyjng. Podzial ten zawiera w sobie te same elementy, jakie opisuj¢ w pracy.
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szkoly, szczegdlng uwage zwraca si¢ na najmiodsze klasy, gdyz zachowanie odpo-
wiedniego rytmu jest dla nich niezwykle wazne.

Steiner stworzyl wlasny teoretyczny model faz rozwojowych, jakim pod-
lega czlowick i ich charakterystyke. Fazy te, w swym ogélnym zarysie, odpowia-
daja podzialowi proponowanemu przez Jeana Piageta czy Erika H. Eriksona,
akcentujac ich wymiar duchowy i umniejszajac znaczeniowo piagetowski kognity-
wizm. W praktyce szkolnej przeklada si¢ to na konieczno$¢ czekania z tre$ciami
edukacyjnymi na rozwéj dziecka. ,Dziecko, ktére w pierwszym okresie zylo
w jak najscislejszym zwigzku ze $wiatem otaczajacym, poczyna obecnie wyzwalad
si¢ z wolna z tego zwiazku i zy¢ wlasnem zyciem. Poczyna marzy¢ o $wiecie t. j.
tworzy¢ sobie o nim wlasne obrazy i symbole. Odtad wszystko zaczyna nabiera¢
dla dziecka znaczenia — oczywiscie nie logicznego, ani utylitarnego, lecz uczucio-
wego. Totez dziecko w tym wicku jest artysta, tworca. I takiem tez artystycznem
i tworczem powinno by¢ w tym okresie cale jego wychowanie i nauczanie™?” —
pisal w 1934 roku Jézef Mirski, przyblizajac zjawisko szkét waldorfskich Pola-
kom. Od tamtego czasu nic si¢ w tym wzgledzie nie zmienito. Pierwsze trzy cykle
zaje¢ w klasie I to: rysowanie form, pisanie i liczenie, a podstawowym zadaniem
wychowawcy jest podsycanie fascynacji uczeniem si¢. Dzieci w I klasie ucza si¢
pisa¢ wielkie litery drukowane, w II klasie pojawia si¢ juz pisanie i czytanie. Czy-
taja najpierw choéralnie, potem pojedynczo, a nastgpnie po jednym stowie wspak
(od catosci do szczegbtu poprzez wyobraznig).

W klasie IIT zaczynaja si¢ zajecia z praktycznej wiedzy o $wiecie — wiado-
mosci o réznych zawodach rzemieslniczych, poniewaz w tym wieku bardzo duze
znaczenie dla dzieci ma mozliwos¢ samodzielnego dziatania. W matematyce akcen-
tuje si¢ wazenie i mierzenie. Jezyk ojczysty to wstgpna gramatyka — rozumienie i jej
stosowanie (po raz pierwszy).

W klasie IV materialem do pracy jest mitologia ludéw péinocnoeurope;j-
skich. Jest to tez poczatek cyklu zaje¢ przyrodniczych. Nauczyciel pokazuje dzie-
ciom, gdzie w ciele ludzkim znajduja odzwierciedlenie formy kosmiczne. Nauke
o przyrodzie i zywieniu zaczyna si¢ od poszukiwania, czy w roélinie da si¢ odnalez¢,
jak w cztowieku, biegun dynamiczny i statyczny, i czy istnieje w niej takze rytmiczny
srodek. Odkrywa sie, ze cz¢$¢ statyczna to korzenie, kwiat jest elementem dynamicz-
nym (zapach, nasiona...). Wzrost naprzemienny lisci i fodyg to system rytmiczny®*.

37 ]. Mirski, dz. cyt., s. 206.
338 Szkota prezentuje fenomenologiczny sposdb ogladu rzeczywistosci, poszerzony
o wiedz¢ na temat tréjczlonowosci czlowieka, opisywana przez antropozoficzng wiedze du-

chowa. Roslina jest postrzegana jak czlowiek do géry nogami: to, co powiazane z korze-
howa. Roslina jest postrzegana jak czlowick do géry nog t powia ki
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Calg systematyke krélestwa roslin nalezy omawia¢ tak, by ukazad zwigzek poszcze-
gdlnych jej szczebli z przezyciami duszy w réznych okresach rozwojowych.

W klasie IV dzieci ucza si¢ o zwierzetach, ale one juz nie méwig jak w baj-
kach i basniach. Sg prawdziwe przyrodniczo, choé zawsze ich cechy odnosi si¢ do
cztowieka. W klasie V dzieci s3 najharmonijniej rozwinigte z tego wzgledu mate-
riatem do opowiadania jest mitologia grecka. Koricza nauke o zwierzetach i zaczy-
naja o roslinach, rozpoczynaja réwniez astronomie i geografie, zamiast krajoznaw-
stwa, a w centrum uwagi jest Europa Srodkowa. Klasa VI to dojrzewanie i zmiany
fizyczne. Pojawia si¢ krytycyzm, przewartosciowywanie, myslenie przyczynowo-
-skutkowe. Punktem wyjscia w nauczaniu staje si¢ bezposrednia obserwacja zjawisk.
Fizyke odnosi si¢ do twierdzeri przyrodniczych Goethego (uzywal on okrelen:
prafenomeny — fenomeny podstawowe). Pojawia si¢ nowy przedmiot — petrografia,
czyli nauka o skatach?®.

Bardzo wazne s zebrania dla rodzicéw pod koniec roku, wyjasnienie im
sytuacji takze poprzez plastyczne wyobrazenia celéw i samej pracy z uczniami (sp6j-
no$¢ rodzic—uczeni-szkota). Na zakoriczenie roku szkolnego organizowana jest
takze wystawa prac uczniéw z lekgji: zeszytdw, prac plastycznych i rzemiedlniczych.

Szkoly steinerowskie z wyboru pozbawiajg si¢ powszechnie stosowanych
sposobow dyscyplinowania uczniéw. Tu rozwiazywanie problemu zaczyna si¢
od obserwacji dziecka, rozméw z rodzicami, odwiedzin nauczyciela w domu dzie-
cka (po ktérej czgsto rodzice postanawiajg co$ zmienié w sobie, dla dobra dziecka).

Jesli sa konflikey w klasie, to organizuje si¢ wsp6lng rozmowe ze wszystkimi
zainteresowanymi. Takze problemy z niezadowolonymi rodzicami rozwiazuje
si¢c poprzez rozmowg, a jesli to nie skutkuje, powoluje si¢ krag zaufania (rodzice
i nauczyciele) i wspdlnie dyskutuje nad rozwigzaniem.

Steiner nie traktowal swojej pedagogiki jako niezmiennej i skonczonej.
Uwazal, ze nakredlit jedynie kierunki poszukiwar. Odnosit si¢ tez w publicznych
wypowiedziach do zmian, jakie jego zdaniem w szkotach waldorfskich powinny si¢
dokonywaé. Wypowiadat si¢ negatywnie o zwyczaju zadawania zadari domowych,
twierdzac, ze przy racjonalnym wykorzystaniu czasu lekeji, mozna: ,osiagna¢ ideal,
jakim byloby uwolnienie dzieci od ucigzliwych prac domowych, ale w szkole wciaz
jest nie dos¢ cickawie, dlatego mysle, ze nalezy zaja¢ si¢ przeksztalceniem zadan
domowych™®. Steiner podawal réwniez przyklady inspirowanych lekcjg prac,

niem, wiaze si¢ tez z glowa (kompot z dojrzalych owocéw to przemiana materii, a ziemniaki,
chrzan to korzenie — wywoluja doznania sennosci). Czlowick i przyroda nalezq do siebie.

39 Ogolny plan pracy w szkole waldorfskiej prezentuje H. Eller, dz. cyt., Kontynu-
uje on opis az do klasy XII.

30 Zob. Ch. Lindenberg, dz. cyt., s. 54.
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ktére moglyby by¢ wykonywane przez dzieci dla przyjemnosci. Podkreslat, ze prace
domowe nie powinny z géry zaktada¢ pomocy rodzicéw.

Tworca szkot waldorfskich byl artyst i perfekcjonista, a szkoly przez niego
powotane do zycia traktowat jako dzielo w procesie tworzenia, ktdremu jeszcze
daleko do doskonatosci.

4.4. Waldorfska pedagogika specjalna®*!

Najstarsze antropozoficzne placowki dla dzieci z réznorodnymi deficytami fizycz-
nymi i umystowymi zostaly zalozone w: Bazylei (1926), Zurychu (1927) i Berlinie
(1945). Historia waldorfskiej pedagogiki specjalnej rozpoczyna si¢ w 1924 roku,
kiedy to Rudolf Steiner w serii wyktadéw Heilpidagogischer Kurs, objasnit pod-
stawy antropozofii leczniczej (Antroposophische Heilpidagogik), okreslajac osoby
z niepelnosprawnosciami mianem: seelenpflegebediirftige, czyli potrzebujacy opieki
dla duszy. Zadaniem pedagoga czy terapeuty jest wspieranie ich w drodze do
duchowej i spolecznej samorealizacji. Niepelnosprawnosci wedlug antropozofii
hamuja rozwéj zdrowej wewngtrznej osobowosci (duszy), jaka posiada kazdy czlo-
wiek. Poniewaz istota ludzka jest tu postrzegana przede wszystkim przez pryzmat
duchowy, w konsekwencji podejscie do procesu edukacji ucznia z niepetnospraw-
nofcia i ucznia bez stwierdzonych deficytéw nie powinno si¢ od siebie rozni¢. We
wszystkich typach szkét waldorfskich program, tresci i metody wychowawczo-
-edukacyjne sa podobne, a proces nauczania w kazdej placéwce jest dostosowany do
indywidualnych mozliwosci ucznia. Dopiero na poziomie szkét srednich w szko-
tach specjalnych zaczynaja dominowaé przedmioty praktyczne, przygotowujace
ucznéw do konkretnego zawodu.

W 1937 roku w Ekwilden koto Stuttgartu, Franz Geraths — antropozof
i pedagog, zalozyl Instytut Ekwilden — placéwke leczenia i wychowania, z domem
stalego pobytu. Jej sposéb funkcjonowania jest odzwierciedleniem zalozen antropo-
zoficznych. Przebywaja tam dzieci zar6wno z problemami psychicznymi, jak i fizycz-
nymi, w wieku 6-20 lat oraz grupa oséb dorostych z gleboka niepetnosprawnoscia
intelektualng. Sa to najczeéciej absolwenci szkoly, ktérym zapewniono zatrudnienie
na terenie osrodka. Na wzér struktury rodziny uczniowie na co dzien funkcjonuja
w 4-8 osobowych zespolach, zréznicowanych pod wzgledem wicku i stopnia nie-
petnosprawnosci. Kazdy zesp6t ma opiekuna przebywajacego stale w jego poblizu.
Klasy szkolne s3 maksymalnie dziesi¢cioosobowe, dobrane wickowo i jest to jedyne

4 Temat szeroko analizuje w artykule: Pedagogika specjalna w perspektywie szkdt

waldorfskich, dz. cyt.
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kryterum doboru. Do jednej klasy uczeszczaja wige osoby z réznymi dysfunkcjami,
co uczy¢ ma wzajemnej akceptacji, wspolpracy i odkrywania wlasnej wartosci i roli
w zespole. Celem, jaki przy$wieca dziatalnosci tego typu placéwek, jest przygoto-
wanie podopiecznych do mozliwie pelnego, samodzielnego funkcjonowania we
wiasnym $rodowisku.

Steinerowskie szkoly specjalne to najczgéciej placéwki z internatem, dzia-
lajace przy instytutach zajmujacych si¢ rehabilitacja. Sa organizowane zawsze
w podobny sposdb, wytyczony przez Rudolfa Steinera i opisywany w dostepnej na
polskim rynku literaturze’®. Specyfika poszczegdlnych placéwek wynikaé moze
tylko ze zréznicowanych mozliwosci i tradycji lokalnych. Podstawowe cechy wal-
dorfskich szkét specjalnych to:

— Podporzadkowanie stalemu, $cisle okreslonemu rytmowi dnia — celem jest
wprowadzenie do zycia uczniéw spokoju, uwazanego za wazny element
w procesie leczenia i rehabilitacji psychiczne;j.

— Kontakt z naturg — ubrania, zabawki i przybory szkolne s3 z naturalnych
materialéw, a jedzenie pochodzi z antropozoficznych, ekologicznych upraw.

— W internacie, w 3—4 osobowych pokojach, nie ma telewizoréw i komputeréw.

— Nauczanie odbywa si¢ w systemie epokowym, z jednym wychowawcg przez
caly szkolg podstawowa.

—  Scista wspélpraca z rodzicami — spotkania konferencyjne, dni rodzicéw,
coroczne warsztaty i tak zwana kawa dla rodzicéw (raz na kwartat).
Przedstawione wypunktowanie dowodzi jednoznacznie, ze szkoly steine-

rowskie kazdego typu, spetniaja zalozenia o nierdéznicowaniu uczniéw i dostosowy-
waniu proceséw edukacyjnych do ich indywidualnych potrzeb.

Austriacki lekarz pediatra, Karl Koénig (1902-1966), opicrajac si¢ na
naukach plynacych z antropozofii, powotal do zycia Camphill Movement®®,
w ramach ktérego zaklada si¢ szkoly i wspélnoty mieszkaniowe life-sharing dla
dorostych oraz dzieci z problemami ze zdrowiem psychicznym, uczeniem sig
oraz innymi specjalnymi potrzebami. Pierwsza placéwka powstata w 1939 roku
w Camphill Estate w poblizu Aberdeen w Szkocji, a za prekursorke ruchu nalezy
uzna¢ Tille Maasberg, zong Karla Koniga, ktéra juz przed 1919 rokiem na Dol-
nym Slasku zalozyta o$rodek antropozoficznej pedagogiki leczniczej. W latach
20. XXTI wieku funkcjonuje ponad 100 takich placéwek w 20 krajach na catym
$wiecie. W5rdd zadan, ktdre starajg si¢ realizowaé jest: uzdrawianie ducha,

32 Zob. J. Wasiukiewicz, dz. cyt.
33 Ruch dziata w Europie, Ameryce, Azji i Afryce Poludniowe;j.
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ksztalcenie indywidualno$ci i wskazywanie najlepszej drogi rozwoju poprzez
wsparcie w nauce, pracy i wspdlpracy ze srodowiskiem™**.

W Polsce nie istnieja waldorfskie szkoly specjalne. Zarejestrowano dwie orga-
nizacje antropozoficzne skupiajace si¢ na potrzebach o0séb z niepetnoprawnoscia
intelektualna. Sa to: Stowarzyszenie Na Rzecz Integracji Oséb Niepetnosprawnych
w Bronowie i Stowarzyszenie ,Wspolnota” w Wojtéwee, kedre okoto 2000 roku
zatozylo pierwsza wioske ,,Camphill” w Polsce, zorganizowana na zasadach wspdl-
not rodzinnych®®. Celem jej istnienia jest rewalidacja podopiecznych poprzez prace
w gospodarstwie rolnym i réznorakie terapie grupowe. Rodziny przebywajacych tam
0s6b, miedzynarodowi wolontariusze i lekarze wspomagaja funkcjonowanie osrodka.

W Niemeczech w latach 50.-60. XX wicku szkoly waldorfskie utozsamiano
z placéwkami przeznaczonymi dla dzieci, ktdre z réznych powoddéw nie odnajdy-
waly si¢ w gléwnym nurcie szkolnictwa publicznego. Przyjecie wylacznie takiego
profilu bytoby korzystne dla popularyzacji szkét, ze wzgledu na zapotrzebowanie
spoleczne, jednak sprzeczne z antropozofia, traktujaca kazda istote ludzka jako
ucielesnienie zdrowej duszy.

4.5. Dyskurs wokoét antropozofii
i pedagogiki waldorfskiej

Dla przygotowania szczegélowego opisu szkot waldorfskich i ich zalozen progra-
mowych nieodzowne bylo korzystanie z materialéw udostepnianych przez osoby
i instytucje zaangazowane w ruch antropozoficzny. Informacje te sa bogate, inspi-
rujace, lecz takze nasycone pozytywnym przekazem. W nielicznej reprezentacji,
dostepne sa réwniez na rynku polskim glosy bardzo krytycznie odnoszace si¢ do
szkot waldorfskich, najczedciej za przyczyng antropozofii jako podstawy do kon-
strukcji programéw nauczania i metodologii tych szkét. Najbardziej znana jest
publikacja Martiny Kayser i Paula Alberta Wagemanna Uczylismy w szkole wal-
dorfskiej* oraz krytyczna wypowiedz Mirostawa S. Szymariskiego zamieszczona
w jego publikacji Niemiecka pedagogika reformy 1890-1933%7. Negatywnie o stei-

nerowskiej filozofii pisze réwniez Francois Ribadeau-Dumas w Tajemnych zapiskach

3% Camphill Association, http:// www.camphill.org/ (dostgp: 20.11.2014).

% Stowarzyszenie ,Wspdlnota” w Wojtéwee, hetps://www.facebook.com/pg/
Stowarzyszenie-Wspélnota-w-Wojtowce-619110498127857 /about/ (dostep: 8.02.2020).

346 M. Kayser, P.A. Wagemann, dz. cyt.

37 M.S. Szymaniski, Niemiecka..., dz. cyt.
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magdéw Hitlera®®, méwiac o niej jako zrédle natchnienia dla Hitlera. Anne Bancroft
w pracy Wipdtczesni mistycy i medycy przedstawila Steinera wérdd innych 17 zna-
nych osobistoéci nie jako pedagoga, lecz jako okultyste, gnostyka i mistyka, co
oczywiscie nie dezawuuje twércy szkét waldorfskich, lecz zdecydowanie kaze na
niego patrze¢ z innej, nie naukowej perspektywy*®. Wedtug Klausa Prange szkota
waldorfska jest ,przedszkolem wprowadzania w tajniki poznawania wyzszych
$wiatéw [...] i okultyzm™*. Steiner uwazal siebie za jasnowidza, a objawiong wie-
dz¢ na temat historii wszechswiata i ludzi spisal w zaszyfrowanej Ksigdze Akaszy.
Dyskurs na temat szkét waldorfskich i antropozofii w Polsce weiaz budzi emocje
zaréwno w $wiecie zainteresowanych tym zagadnieniem naukowcéw, pedagogow,
jak i wérdd rodzicédw poszukujacych lepszych warunkéw edukacii dla swoich dzieci,
o czym $wiadcza wpisy na blogach i portalach spolecznosciowych?®'.

Celem tej monografii nie jest ocena szkét waldorfskich, lecz ich mozliwie
wnikliwa diagnostyka, ktéra nie moze pomija¢ zréznicowanych opinii artykutowa-
nych w literaturze przedmiotu i Internecie, poniewaz szkoty te, bedac propozycja
edukacyjng dla dzieci, powinny by¢ w kazdym aspekcie transparentne.

Antropozofia i jej tworca Rudolf Steiner majg na $wiecie zaréwno swoich
goracych zwolennikdw, jak i zagorzalych przeciwnikdw, keérzy sklonni sg nawet
twierdzi¢, ze Steiner cierpial na schizofrenie, a antropozofia, jako kompilacja
réznorakich doktryn gnostycznych, neopoganskich, wolnomularskich i okulty-
stycznych, jest owocem tej choroby®” Nie ma tez plaszczyzny dialogu miedzy
antropozofami i naukowcami krytykujacymi ten $wiatopoglad, chociaz i jedni
i drudzy odwoluja si¢ do naukowosci. Steiner twierdzit, ze poznanie osiagnigte
dzigki wytrenowaniu myslenia (medytacji), to prawda obicktywna odpowiadajaca
wymogom naukowosci. Jego krytycy za$ nie tylko odmawiaja takiemu poznaniu
wszelkich praw we wspétczesnej nauce, lecz takze zarzucajg Steinerowi anachro-
nizm i brak respektu dla odkry¢ naukowych, jakie dokonaly si¢ nawet wspotczes-
nie dla niego samego. Samo zalozenie o istnieniu zycia po $mierci i $wiata duchéw

% F. Ribadeau-Dumas, Tajemne zapiski magéw Hitlera, tt. Z. Siewak-Sojka, T. Pa-
pis-Gruszecka, Wydawnictwo 4 & F, Warszawa 1992.

39 A. Bancroft, Wipdtczesni mistycy i medrcy, . M. Kuzniak. Wydawnictwo Czarna
Owca, Warszawa 2002. Bancroft pisze tu m.in. o: Ramanie Mabharishi, wspominanym w tej
pracy Krishnamurtim, Meherze Babie. Rudolf Steiner, Dion Fortune i Douglas Harding sa
tu wyrdzniani jako okuleysci.

30 K. Prange, dz. cyt,, s. 69.

31 Przyktad jednej z wielu dyskusji toczonych na réznego typu blogach przytaczam
na koncu tego rozdziatu.

32 F. Ribadeau-Dumas, dz. cyt.
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juz wykracza poza mozliwosci klasycznej nauki, poniewaz nie moze ona go ani
odrzuci¢ ani potwierdzi¢, z braku akceptowalnych narz¢dzi badawczych. Antro-
pozofia za$ istnienie zaswiatdw przyjmuje a priori, budujac swe teorie na duzo
odwazniej formutowanych wnioskach, dotyczacych ksztaltu owych zaswiatéw.
W 2001 roku Sven Ove Hansson (ur. 1951) - filozof z Uniwersytetu w Uppsali
zajmujacy si¢ tematyka ryzyka srodowiskowego — opublikowal prace The Structure
of Values and Norms*>*, w ktorej skrytykowal antropozofi¢, nazywajac ja pseudo-
nauka. Adam Winiarczyk we wstepie do thumaczonej przez siebie Ogdlnej wiedzy
0 czlowieku... Steinera, odpiera tego typu oskarzenia piszac: ,Kto jednak doktad-
niej przyjrzy si¢ temu dzietu (antropozofii — dopisck autora), ten zauwazy, ze
szczegdlny sposdb formowania mysli u Steinera ma zwiazek z kwestiami poznaw-
czymi, ktore dopiero od niedawna sg szerzej uwzgledniane w filozofii i teorii nauk
i ktére doprowadzily do ponownego podjecia kwestii filozofii transcendentalnej

Kanta dotyczacej warunkéw i granic ludzkiego poznania™*

. Winiarczyk suge-
ruje, ze Steiner w swoim mysleniu, odkryciach i metodach wyprzedzit nie tylko
wlasng epoke, lecz takze i wspdlczesng nam naukg, stad nawet naukowcy nie
potrafia w pelni jej docenié. Jeste$my dopiero u progu tego, od czego rozpoczal
swoja droge twdrca antropozofii, ktéra czeka na nauke, by méc wspélnie odkry-
wa¢ caly $wiat, a nie tylko jego wycinek, jakim jest $wiat fizyczny. Wspélczesna
nauka ograniczona jest do $wiata zmystéw, a to wedlug Steinera zbyt mato (sam
poszerzyl ich list¢ z pigciu powszechnie znanych do dwunastu). Jednakze Uni-
wersytet Sztokholmski wyrazit watpliwosci, co do mozliwosci naukowego klasy-
fikowania odkry¢ antropozofii, wykreslajac w 2008 roku nauke o pedagogice wal-
dorfskiej z przedmiotéw nauczania. Na temat pedagogiki Rudolfa Steinera pisat
krytycznie juz wspdlczesny mu Hans Leisegang (1890-1951), niemiecki filozof
i fizyk, posadzajac Steinera o stosowanie wobec stuchaczy $wiadomie ¢wiczonej
sugestii i zawezanie ich duchowych horyzontéw, poprzez wymég wylaczania kry-
tycznego myslenia i koniecznos¢ catosciowego przyjmowania tego, czego naucza
si¢ w ramach antropozoficznych wykladéw. Takze wspélczesny mu Ernst Bloch
(1885-1977) — niemiecki filozof marksistowski, teolog ateistyczny i humanista —
uwazal, ze przedkladanie do§wiadczenia mistycznego nad rozumowe pojmowa-
nie $wiata, podporzadkowanie cztowicka sitom nadprzyrodzonym i hierarchiczny
model rozwoju duchowego, sa szkodliwe dla humanizmu.

W Niemczech w 1996 roku powstata spoteczna Inicjatywa na Rzecz Kry-
tyki Antropozofii (Initiative zur Kritik der Anthroposophie). Jej zalozyciele zarzucaja

33 8.0. Hansson, The Structure of Values and Norms, Cambridge University Press,
UK 2001, s. 314.
3% A. Winiarczyk, Wstep, w: R. Steiner, Ogdlna..., dz. cyt., s. 13.



4. POCZATKI SZKOL. WALDORFSKICH 1 ICH ROZWOJ NA SWIECIE

szkotom i antropozofii rasizm, okultyzm i sekciarstwo. Dali temu wyraz w rezolucji
przestanej do ,UNESCO i UNICEF-u, Parlamentu Europejskiego, Bundestagu,
Premieréw Republiki Federalnej Niemiec, Austrii i Szwajcarii™®. W ramach
dziatalnosci Inicjatywy powstata w 1997 roku Czarna ksiega antropozofii. Okulty-
styczno-rasistowski swiatopoglad Rudolfa Steinera, autorstwa braci Guida i Michaela
Grandtéw. Zarzuty w niej zawarte moglyby dyskredytowaé Steinera, gdyby popar-
te byly glebsza analiza. Autorzy jednak nie umieli udokumentowaé swoich zarzu-
tow, co w efekeie, wyrokiem sadu, spowodowato wycofanie nakladu i nalozenie na
nich kary finansowej™®.

Waznym tematem w dyskursie dotyczacym szkét jest steinerowska teoria
powstawania ras ludzkich, w ramach keérej glosi sie, ze na najwyzszym etapie roz-
woju znajdujg si¢ Aryjczycy. Teoria zostala zaskarzona przez organizacje antyra-
sistowskie. Swiatowy Zwiazek Szkét Waldorfskich wycofat sie z nauczania teorii
ras w klasach VI w Holandii w potowie lat 90. XX wicku, a w Niemczech dopiero
w 2000 roku. Jednak poglad, ze kazdy czlowiek jest kolejna karnacja, a ludzkie
zycie jest w duzej czesci konsekwencja poprzednich wcielen, jest podstaws filozo-
fii antropozoféw?’.

Szkota, wedtug deklaracji samego Steinera, nie chce wychowywaé nowego
pokolenia wyznawcdw, poniewaz $wiat, précz garstki wybranych, jeszcze nie doj-
rzal do antropozofii. Jest ona tylko metoda wyznaczajaca sposoby postepowania
szkoty wobec dzieci. Jako metoda pedagogiczna w szkotach sktania jednak do przy-
porzadkowywania wszystkiego, co widzialne i niewidzialne wlasnej logice (cho¢by
poprzez odnajdywanie wszg¢dzie odniesien do cztowieka, wiare w karme ksztattu-
jaca nasze losy). Wiedzy osiagnietej dzigki poznaniu wyzszych $wiatéw w szkole
si¢ nie przekazuje. Nie da si¢ jednak jej unikna¢, poznajac steinerowskie ,fakey”,
ktérych weryfikacja nie jest mozliwa, a ktérym szkoly przeciez nie zaprzeczaja.
Wspomnianych faktéw dostarczylo Steinerowi myslenie, jako jedyna metoda antro-
pozofii, prowadzaca do wtajemniczenia i osiagniecia petni czlowieczenstwa. Trzeba
uwierzy¢, ze Steiner rzeczywiscie osiagnat w ten sposdb poznanie lub odrzuci¢ jego

35 Zob. M.S. Szymariski, Czarna..., dz. cyt., s. 152-153.

36 Szeroko skomentowal Czarng ksigge... M.S. Szymanski w artykule Czarna...,
dz. cyt.,s. 125-161.

37 Rozwdj nauki i wiedzy o cztowieku wykluczyl stusznosé¢ idei segregacji rasowej,
obalajac kryteria europejskiego rasizmu. Podziat na ludzi o ,czystych” i ,nieczystych” du-
szach (kasty w Indiach) przetrwal, poniewaz wiedza o duszy nie wchodzi w zakres badan
naukowych, lecz jest przekazywana przez systemy religijne i prywatne ,,mistyczne” doswiad-
czenia. Okultystyczny (mistyczny) rasizm dzielacy ludzi na posiadaczy ,lepszych” i ,gor-

szych” dusz nie poddaje si¢ dyskusji na plaszczyznie racjonalnych argumentéw.
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filozofi¢. Antropozofia wymaga bowiem calodciowego przyjecia i zaufania. Trudno
tez wytlumaczy¢, czemu stuza modlitwy — formuly wygtaszane przez uczniéw co
najmniej raz dziennie, kt6rych znaczenia stéw im si¢ nie thumaczy, bo maja zgodnie
z zasadami eurytmii, uwrazliwia¢ si¢ na ich melodie, rytm, uduchowienie stowa,
a zrozumienie przyjdzie samo z czasem. Nie wiadomo réwniez, do kogo sg kiero-
wane te formuly, skoro szkofa nie jest wyznaniowa. Pracujac w zgodzie z wybrang
filozofia oraz warunkujac nig sposoby postepowania, nie da si¢ jej pomina¢, jesli
wychowawca, czyli jej krzewiciel, jest kreowany na wzér i autorytet dla dziecka.

Do rodzicéw szukajacych alternatywnych form edukacji przemawiajg argu-
menty o szkodliwo$ci uzywania telewizji, komputera i o niebezpieczenstwie zbyt
szybkiego wdrazania dzieci w ,dorosly $wiat”. Postawa szkét waldorfskich nie
wyplywa tu jednak z ekologicznego podejscia do zycia, lecz jest gleboko umoty-
wowana filozofia, zgodnie z ktdra, nauka i rozum niszcza w cztowieku umiejetnosé
medytacji i gotowos¢ do poznania ,wiedzy duchowej’, na temat $wiata i sensu ist-
nienia. Jesli rodzice nie znajg zatozen tej pedagogiki, nieswiadomie oddaja dziecko
do szkoly realizujacej program nauczania na podstawie zasady antropozofii, a nie
potocznie rozumianej nauki.

Antropozofia budzita i budzi skrajne uczucia takze dlatego, ze odnosi
si¢ do dogmatéw wiary chrzescijariskiej i jesli ich nie podwaza, to co najmniej zabu-
rza potoczng ich percepcje. Wspomniany juz Adam Winiarczyk pisze: ,Od samego
zarania szkota waldorfska otwarta jest na nauczanie kazdej religii, jakiej Zycza sobie
rodzice [...] nie ma sprzecznosci migdzy antropozofia a objawieniem chrzedcijan-
skim, gdyz wedtug rozumienia samego Steinera caly teoretyczny dorobek antropo-
zoficzny wchodzi w obszar wiedzy czysto ludzkiej, a przez to tymczasowej i podle-
gajacej rewizji, wyrazajac si¢ w jezyku w obszar tomistycznej scholastyki, w obszar
praembula fidei, a zatem pozostaje poza obszarem prawd wiary”**®. Jednak problem
wyznaniowosci szk6t waldorfskich i watpliwosci z tym zwigzane, dotyczace przede
wszystkim indoktrynacji antropozoficznej dzieci, nurtuje pedagogdéw na calym
$wiecie, szczegélnie tam, gdzie szkét tych jest wiele i gdzie prébuje sie zaadapto-
wac ich metodologi¢ w szkotach publicznych. Powstalo na ten temat sporo prac,
ktére niestety nie rozwiazuja problemu®”’. Badacze zgadzaja sig, ze sa to ,szkoly
duchowe”, to znaczy takie, ktére dbaja przede wszystkim o rozwdj duchowosci

38 A. Winiarczyk, dz. cyt., s. 15.

%9 R. Boston, Are Waldorf schools religions?, ,Education Digest” 1996, 62(3), s. 64;
K. Astley, P. Jackson, Doubts on spirituality: Interpreting Waldorfritual, ,International Jour-
nal of Children's Spirituality” 2000, 5(2), s. 221-227; D. Ruenzel, The spirit of Waldorf
education, ,Education Week” 2001, 20(41), s. 38; 1. Oberski, Rudolf Steiner’s philosophy of
freedom as a basis for spiritual education?, International Journal of Children's Spirituality”
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ucznia i odrézniaja wyraznie duchowos¢ od religijnosci. Pedagodzy wskazuja réw-
niez, ze akcentowanie potrzeby takiego rozwoju jest popularne i pozadane w wielu
innego typu szkotach. Wolno$¢ duchowg nalezy w sobie wypracowywa¢, dojrze¢
do niej, a Deklaracja Praw Czlowieka z 1948 roku w artykule 18 zapewnia kazdemu
cztowieckowi wolno$¢ wyznania i §wiatopogladu.

Edukacja waldorfska opiera si¢ na przekonaniu, ze natura czlowieka jest
przede wszystkim duchowa, a Rudolf Steiner wyciagnat z tego wnioski, opracowu-
jac szczegdtowa koncepcje dla wspomagania tak rozumianego rozwoju. Wszelka
obrzedowos¢ stuzy spoltecznosci waldorfskiej do tego, by utrwalaé¢ w czlowieku
duchowe pojmowanie $wiata®®. Mozna wiec szkoly te traktowaé jako modelowe
szkoly edukacji duchowej. Iddo Oberski, autor poswieconego tej tematyce arty-
kutu, stwierdza, ze wolno$¢ duchowa rozwija myslenie intuicyjne i konceptualne,
co nalezy w dzisiejszych czasach do szalenie cenionych umiejetnosci na rynku pracy.
Tworcze widzenie pozwala réwniez odnalez¢ si¢ w harmonii ze $wiatem zewngtrz-
nym i z pewnos$cig powinno by¢ czescia naszej codziennosci przez cale zycie®.
Takie spojrzenie na duchowos¢ w pedagogice waldorfskiej wspolgra z opiniami
wyrazanymi przez samych nauczycieli waldorfskich.

W dwoch szkotach (Harriet Tubman Village School i San Diego Waldorf
charter school) przeprowadzono badanie, ktére mialo ustali¢, jaki stosunck do
domniemanej ,,duchowosci” szkét steinerowskich maja nauczyciele w nich zatrud-
nieni** Badanie bylo reakcja na relacj¢ Lilian Cooper, nauczycielki, keéra brata
udzial w kursie nauczycielskim, organizowanym przez przedstawicieli szkét wal-
dorfskich w 1994 roku. Podczas zaje¢ dowiedziata si¢ ona, ze jako nauczyciel jest
odpowiedzialna za rozwdj duchowy i duchowa $wiadomos¢ zaréwno wlasna, jak
i ucznidéw, a w ogdlny program nauczania powinno si¢ wplata¢ tresci duchowe,
ktére przedstawione na kursie, byly w jej opinii odzwierciedleniem filozofii New
Age. Takie postawienie sprawy wzbudzito sprzeciw nauczycielki. Waldorfski tre-
ner David Schlesinger, na potrzeby przeprowadzonego pdzniej badania, wyjasnial,
ze szkoly steinerowskie chcg by¢ postrzegane jako ,duchowe” i opierajg si¢ na ogél-
nej chrzescijaniskiej perspektywie postrzegania §wiata i wartosci. Dzieci w zespotach
klasowych przede wszystkim poznaja réznorodne religie i staraja si¢ je zrozumie¢,
aszkola otwartajest nauczniéwwszystkich wyznaniréznorodnych swiatopogladéw.
Owczesny przewodniczacy Stowarzyszenia Waldorfskiego w Pétnocnej Ameryce,

2011,16(1),s. 5-17. Do artykuléw i badari na temat szkét waldorfskich szerzej odnosze sie
w podrozdziale Stan badarn nad wychowaniem w szkotach waldorfskich.

360 1. Oberski, Rudolf Steiner..., dz. cyt., s. 10.

361 Tamze,s. 15-16.

322 R. Boston, Are Waldorf..., dz. cyt., s. 64—68.
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Dave Alsop, udzielajac wywiadu na potrzeby badania, réwniez potwierdzal, ze
nauczyciele waldorfscy wyraznie réznicuja znaczenie okrelen: religijny i duchowy,
a szkoly waldorfskie w zadnym wypadku nie s ani sekciarskie, ani religijne. Alsop
zaprzeczyl réwniez, ze dzieci w ramach programu nauczania sg religijnie indok-
trynowane, przyznajac jednoczeénie, ze program ten ma silne, duchowe korzenie
(bazg). Uznal on, ze tylko ci, ktdrzy nie potrafia rozréznié religijnosci od duchowo-
$ci, moga mie¢ watpliwosci, co do profilu $wiatopogladowego szkél. Antropozofia,
méwil Alsop, to nie religia, ,jest to sposdb patrzenia na zycie [...] to ramy rozumie-
nia zycia i roli ludzkosci”®. Tak ujmowana antropozofia jest probg zrozumienia
zycia, a nie religia w sensie nakazanych i zakazanych zachowan, kodeksu etycznego.
Wedtug Alsopa wiasnie dlatego katolicy i Zydzi nie musza porzucaé swoich religii,
aby sta¢ si¢ antropozofami. Rob Boston, autor analizowanego tu artykutu i badania,
zaznacza jednak, iz nalezy pamigta, ze antropozofia definiuje chrzescijanstwo, tak
jak definiuje je nurt New Age, a w publikowanych wyktadach Steinera funkcjonuje:
»Chrystus Kosmiczny” i ,Impuls Chrystusowy”, a dochodzi on do swego chrzesci-
janstwa poprzez, potepiany przez Kosciél, wschodni okultyzm.

Nie wszyscy rodzice i nauczyciele przyjmuja do wiadomosci droge rozumo-
wania apologetéw pedagogiki waldorfskiej. W 1997 roku okoto 200 nauczycieli
i 670 uczniéw z Sacramento w Kalifornii zaprotestowalo przeciwko metodom
waldorfskim wprowadzanym do szkét publicznych i zdecydowalo przenies¢ si¢
do innych placéwek. Podobny sprzeciw odnotowano w szkotach w San Diego®*.
Tam pojawily si¢ réwniez glosy, ze waldorfskie metody nauczania naruszaja kon-
stytucyjng rozdzielno$¢ panstwa i kosciota. Doszlo nawet do oskarzen nauczycieli
o uprawianie czaréw wobec dzieci. Rodzice uczestniczacy w lekcjach protestowali
przeciw tresciom piosenck chwalgcym Stonice i Ziemie. Zwolennicy wprowadzo-
nej w 1995 roku innowacji, jaka byt program waldorfski w szkotach publicznych,
uwazaja, ze blednie zinterpretowane lekcje kultury s przyczyna nieporozumien,
a metoda przynosi wymierne korzyéci w postaci lepszych wynikow testow we
wszystkich klasach. Z tych wzgledéw w Rudolf Steiner College w Fair Oaks w Kali-
fornii szkoli si¢ nauczycieli, by umieli korzysta¢ z waldorfskiego programu naucza-
nia, a metoda ma znalez¢ zastosowanie przede wszystkim w szkotach osiagajacych
stabe wyniki. Sprawa szkét waldorfskich w dwédch pétnocnych okregach w Kalifor-
nii znalazta swoj final w sadzie. Podstawa do oskarzen o sekciarstwo i nauczanie

36 Tamze, s. 67.
3¢+ Zob. B. Reinhard, Public Waldorf'school in California under attack, ,Education
Week” 1997, 16(39), s. 3.
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religijne byt m.in. wlasnie program kursu dla nauczycieli, ktéry obejmowat naucza-
nie antropozofii*®.

Steiner, otwierajac pierwsza szkote w Stuttgarcie, méwil: ,Czyz nie jest
w koncu najwyzszym, $wietym, religijnym zobowiazaniem, pieleggnowanie w wycho-
waniu tego, co Bosko-Duchowe, co w kazdym czlowicku, ktéry si¢ rodzi, ukazuje
sic na nowo i objawia? Czyz owa wychowawcza stuzba nie jest religijnym kultem
w najwyzszym znaczeniu (tego) stowa? Czyz wszystkie nasze naj$wietsze, poswie-
cone religijnemu odczuwaniu uniesienia nie musza si¢ zespoli¢ w stuzbe przy otta-
rzu, ktéry wznosimy, kiedy probujemy ksztaltowad to, co objawia si¢ w stajacym si¢
dziecku, jako Bosko-Duchowe czlowicka™®. Na ile, wigc jest mozliwe oddzielenie
metody od ideologii i wyplywajacej z niej parareligijnosci? Wiasnie ta bliskos¢ swia-
topogladu Steinera i potocznie rozumianej religii budzi najwigksze watpliwosci.

Oproécz podnoszonych juz kwestii, wspomnie¢ nalezy réwniez o eurytmii
(pracy z ,energiami kosmicznymi”), ktdra postrzegana jest, zwlaszcza przez $wiat
chrzescijaniski, jako pogariskie przygotowanie do obrzedéw okultystyczno-demo-
nicznych i mediumicznego otwarcia, odbywajace si¢ pod pozorem tanca i ¢wiczen
gimnastycznych. Jej korzenie tkwia przeciez mocno w pierwotnych inicjacyjnych
i dionizyjskich taricach, wprawiajacych ludzi w rodzaj ekstazy i transu.

Ze wzgledu na to, ze antropozoficzne poglady stoja w sprzecznosci z Ewan-
gelig i spoleczng naukg Kosciota, decyzja Kongregacji Swigtego Oficjum z 18 lipca
1919 roku, Kosciol zabronit przynaleznosci do towarzystw antropozoficznych i zakaz

ten jest wcigz aktualny®”

. Siostra Michaela Pawlik pisze: ,,Rudolf Steiner szczegdl-
nie blednie interpretowal nature i dziatanie Ducha Swigtego, ktérego przedstawial,
jako kosmiczng sil¢ milosci (maitri), majaca w storicu swa fizyczna forme, zwiazana
z zyciem na Ziemi. Wierzyl natomiast w istnienie réznego rodzaju anioléw, sposrod
ktérych szczegélnie czcit Lucyfera, jako «aniola swiattosci», bedacego — jak twier-
dzit - zrédlem duchowego o$wiccenia i poznania wyzszych $wiatéw™ . Siostra
Michaela w swym tekscie wskazuje na wiele faktow, ktére bez watpienia pozwalaja
postrzega¢ antropozoféw jako przedstawicieli ruchu religijnego, jednak sami antropo-

zofowie nie cheg by¢ odbierani jako wspdlnota religijna®®. Gdzie lezy granica? ,, Antro-

365 L. Jacobson, Court allows lawsuit over Waldorf teaching practices to progress, ,Educa-
tion Week” 1999, 19(7), s. 5; R. Steiner, za: M.S. Szymanski, Uczylismy..., dz. cyt., s. 32.

3¢ R. Steiner, za: M. Kayser, P.A. Wagemann, dz. cyt.

37 Zob. hasto ,antropozofia’, w: Encyklopedia katolicka, T. 1, TN KUL, Lublin
1985, 5. 706.

368 M. Pawlik OP, dz. cyt.

3% Podobnie negatywne stanowisko prezentuje na swoim blogu inna katoliczka,

http://dzielneniewiasty.blogspot.com/2014/07/szkoy-waldorfskie—czy—na—pewno—ide-
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pozofia w szerokim znaczeniu tego stowa jest panteistycznym $wiatopogladem mimo,
iz podaje si¢ za naukg $cista; jest monistycznym systemem myslowym, ktérego trzon
stanowia sady epistemologiczne™”° — pisze Mirostaw S. Szymanski i trudno w tym
kontekscie nie przyzna¢ mu racji. Szkoly deklaratywnie nie sa $wiatopogladowe, ale
jeden z rodzicoéw pisze na blogu: ,,[...] Kazda grupa wyznaniowa lub filozoficzna ma
prawo nauczaé i glosi¢, ale nie podstgpem i nie mate dzieci™”". Wpis ten $wiadczy
o tym, ze w przypadku szkdt waldorfskich zachowanie dystansu miedzy wychowa-
niem w szeroko rozumianej wolnosci a kierowaniem ku wartosciom okreslanym przez
antropozofig jest niezwykle trudnym zadaniem.

Same szkoly waldorfskie, jako placéwki oswiatowe, zawsze spotykaly si¢
z pochlebnymi opiniami nawet ich przeciwnikéw, jesli tylko zdarzylo im si¢ w nich
gosci¢. Fritz Karsen, socjalista, ktérego trudno podejrzewaé o sympatyzowanie
z pogladami Steinera (wspélzalozyciel Socjalistycznego Zwiazku Zdecydowanych
Reformatoréw Szkoly), piszac w 1923 roku o niemieckich szkotach eksperymen-
talnych i o swych odwiedzinach w szkole waldorfskiej wspominat: ,,[...] moge tylko
powiedzie¢, ze w calej szkole i wokot kazdego cztowicka panowata tak jednolita,
ciepta i szczesliwa atmosfera, ze nawet przygodny obserwator znalazt si¢ pod jej
bezposrednim urokiem. To bardzo duzo, jesli mozna tak powiedzie¢ o szkole™2
Podobne opinie wyrazane s3 takze wspolczesnie. Atmosfera jest wynikiem postawy
nauczycieli dyktowanej przez antropozofic. Maja oni dziata¢ poprzez dobro, dazy¢
do pigkniejszego $wiata, bo jest to warunkiem prawdziwego poznania i wlasciwego
samorozwoju. Przyjazna atmosfera jest wiec programowym dzialaniem i realizacja
zatozen. Czy jest w tym co$ zlego?

Warto dla przejrzystosci wywodu zestawié najwazniejsze cechy pedago-
giki steinerowskiej uznawane za pozytywne z glosami krytyki, pojawiajacymi si¢
w wymienionej literaturze.

Argumenty przemawiajace za pedagogika waldorfska?*:

—  Pedagogika steinerowska stara si¢ zaspokaja¢ indywidualne potrzeby dzieci.
—  Program nauczania dostosowuje si¢ do poziomu rozwojowego kazdego dzie-
cka i jego wieku.

alne.heml (dostgp: 19.11.2014). Autorka przytacza wiele opinii, podajac réwniez zrédta, na
kedrych sig opierata. Jest to przedstawienie tematu w optyce Kosciola katolickiego.

370 M.S. Szymanski, Czarna..., dz. cyt.,s. 151.

371 M4j blog. Moje opinie, htep://waldorfskie.blog.onet.pl/ (dostep: 12.11.2013).

372 F. Karsen, Deutsche Versuchsschulen der Gegenwart und ibre Probleme, Diirt’sche
Buchhandlung, Leipzig 1923, s. 99.

373 Sa to charakterystyczne cechy tej pedagogiki wymieniane na stronach interneto-

wych szkdt i w ich opisach zamieszczanych w literaturze.
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— Celem nauczania i wychowania jest ukierunkowanie na dojrzewanie
ku wolnosci.

—  Realizuje si¢ wychowanie przez pracg (przedmioty techniczne).

— Duzi¢ki wychowaniu przez sztuke (eurytmia, muzykowanie i plastyka) roz-
budza si¢ twérczg indywidualno$é, naturalna cieckawo$¢ i postawy badawcze
ucznia.

— Whazna jest ekologia i kontakt dziecka z przyroda.

— Dbasie o pozytywna atmosfere dla nauki i rozwoju ucznia.

—  Silna jest integracja spofecznosci szkolnej, ksztaltujaca u dziecka poczucie
przynalezno$ci.

— Dbasie o spéjnos¢ dziatan wychowawczych rodziny i szkoly.

—  Od nauczycieli wymaga si¢ wzajemnej wspSlpracy.

— Nauczyciel ma obowigzek kreowania procesu ksztalcenia i doksztalcania sie.
Rodzi si¢ wigc obraz szkoly w pelni zastugujacej na miano humanistycznej,

gdzie dba si¢ o dobrostan wewnetrzny ucznia i mozliwo$¢ wzrastania w poczuciu
dobrze pojmowanej wlasnej wartosci.
Argumenty przeciw szkotom waldorfskim?*:

—  Szkota, holdujac pajdocentryzmowi, nie stawia dziecku wyzwan.

— Trudno jest tu pracowaé nauczycielowi, ktéry nie jest antropozofem.

— Duzieci zamykane s3 w $wiecie szkolnym i $wiadomie izolowane od innych
srodowisk.

—  Metodyka wychowania nie przewiduje stosowania zadnych $rodkéw dyscy-
plinujacych. Nauczyciele nie maja formalnej mozliwosci zapanowania nad
dzie¢mi, co prowadzi¢ moze do anarchii uczniéw lub zmuszaé nauczycieli
do famania zasad i wymierzania réznorodnych kar (spotyka si¢ doniesienia
od uczniéw i rozczarowanych rodzicéw o stosowaniu kar cielesnych).

—  Wiele energii i czasu inwestuje si¢ w przygotowywanie obchodéw réznora-
kich $wiat, co grozi zaniedbaniem proceséw edukacyjnych (dominacja formy
nad trescig).

—  Wiele czasu lekcyjnego poswigca si¢ przerysowywaniu i przepisywaniu tresci
z tablicy lub spisywanie tego, co dyktuje nauczyciel.

—  Zbytduzo czasu po$wigca si¢ zajeciom praktycznym (sadzenie rodlin, szydel-
kowanie, malowanie itp.), a zbyt malo klasycznej edukacji.

74 Argumenty te zostaly zaczerpnigte z opisywanych w tej monografii stron spo-
lecznosciowych i z literatury krytycznej: M. Kayser, P.A. Wagemann, dz. cyt., a takze
G. Grandt, M. Grandt, Czarna ksigga antropozofii..., szeroko omawiana przez M.S. Szyman-
skiego, zob. Czarna...,dz. cyt., s. 169-170.
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Brak podrecznikéw zmusza do bezwarunkowego zdania si¢ na wiedze i auto-
rytet nauczyciela.

Jeden nauczyciel nie jest w stanie by¢ autorytetem w kazdej dziedzinie wie-
dzy, ktdrej naucza — zanizanie poziomu nauki.

Wymaga si¢, by konkretne tresci i metody trafialy na dziecko w konkret-
nym wicku, inaczej postrzegane sa jako szkodliwe.

Ksztaltowanie mitycznego obrazu $wiata.

Priorytetem nie jest nauczanie, ale odczytanie (na drodze medytacji nauczy-
ciela) weze$niejszej karnacji dziecka, ocena obecnej i przewidywanie przy-
szfej, ocena stanu jego ducha — ciata eterycznego i astralnego. Uczenie
Hhistorii” (stary testament, mity) ma nastapi¢ w écisle okreslonym wieku,
by pod$wiadomos¢ czy jazn rozpoznata siebie w poprzednim weieleniu.
Program nauczania w szkole waldorfskiej dziata na podstawie przekonania,
ze kazde dziecko jest kolejna karnacja (stad tez szacunek, z jakim trakeuje
sie dziecko).

Przy doborze kadry pedagogicznej kolegium nauczycielskie sprawdza przede
wszystkim duchowe predyspozycje do bycia nauczycielem waldorfskim,
a nie przygotowanie merytoryczne.

W szkole whasciwie o wszystkim decyduje whasnie nauczyciel, ktdry dzieki
antropozoficznej wiedzy zna potrzeby uczniéw lepiej niz oni sami. Moze
to kumulowaé réwniez bledy edukacyjno-wychowawcze.

Przedklada si¢ zadanie formowania charakteréw dzieci nad przekaz tresci
edukacyjnych.

Edukacja w pojeciu waldorfskim to droga do wolnosci duszy, do przej-
$cia na wyzszy (jak najwyzszy) poziom. Szkota prowadzi wigc do wolnosci
w rozumieniu antropozoficznym, a nie ogdlnie przyjetym w spoleczenstwie.
Czytanki dzieci z klas mlodszych maja charakter wyraznie $wiatopogladowy,
co przeczy zapewnieniom szkét o ich neutralnosci.

Elementy antropozofii wplatane sa w programy nauczania (np. nauka
o ciele, duszy i duchu, tréjpodziale organizmu ludzkiego i odpowiada-
jacemu temu podzialowi, porzadkowi $wiata), mimo ze oficjalnie szkoly
odzegnuja si¢ od takich praktyk (niezgodno$¢ oficjalnych deklaracji
i do$wiadczenia empirycznego).

Estetyka antropozoficzna wymusza to, ze kazdy wychowanek szkoty wal-
dorfskiej na calym $wiecie maluje lub rysuje w bardzo podobnym stylu.
Praktykowana w szkotach zasada dostosowywania pracy nauczyciela do roz-
woju dziecka w siedmioletnich fazach przeczy odkryciom psychologii
rozwojowej, w ktdrej rozwéj nie jest uwarunkowany postepem lat, ale indy-
widualnym wzrostem psychofizjologicznym.
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— Rodzice majg by¢ pomocnikami szkoly w wychowaniu. Zachwiany jest
wigc naturalny porzadek, w ktérym sa oni rzecznikami intereséw swoich
dzieci.

Krytycy odnosza si¢ przede wszystkim do ,ulegania” dzieciom za cene
ich wyksztalcenia i zaspokajania doraznych potrzeb, bez perspektywicznego spoj-
rzenia na ich przyszta karier¢ edukacyjna.

Przedstawione cechy w ich intencjonalnych ujeciach wykazuja, ze to, co jest
postrzegane jako atut szkoty waldorfskiej, z innej perspektywy moze budzi¢ juz
watpliwosci. Proponowana metodyka wychodzi naprzeciw oczekiwaniom wspél-
czesnosci, dajac uczniom przestrzeni dla samodzielnych poszukiwan. Watpi si¢ nato-
miast w mozliwos¢ realizacji zatozen, w ktdrych nalezy bra¢ pod uwage indywidual-
nosci ucznidéw, wychowawcdéw i ich priorytety. Pytanie o wplyw antropozofiiio to,
czy jest ona rzeczywiscie destrukcyjna, musi w tym miejscu pozosta¢ zagadnieniem
nierozstrzygnietym.

Szkoly waldorfskie budzily i budza sprzeczne emocje. Przyczyna jest
brak transparentnosci, co do stopnia wykorzystania ich podstaw filozoficz-
nych w praktyce, co skutkuje niemoznoécia wyksztalcenia pewnego, nauko-
wego pogladu na ten temat. W petni ten dylemat obrazuje dialog trzech matek,
zamieszczony na blogu®”.

Wystany: 2009-03-18, 07:28
[-..] Pozorna neutralnos¢ swiatopogladowa szkdt [...] oparta jest na catosciowej
wizji Swiata wynikajgcej z antropozofii Rudolfa Steinera, niemieckiego gno-
styka i okultysty. [...]
Pedagogika ta wspdldziata z ideologia i programami edukacyjnymi New Age.
[...] Antropozofia nie chee byé, wigc ani religiq, ani naukg, proponujgc ,trzecig
drogg’, ale narazajqc si¢ przez to na zarzut wewngtrznej spraecznosci.
Pozostaje jednak tradycjg inicjacyjng. [...] Pedagogika waldorfska to jednak
pedagogz’ka antropozoﬁcznd. Jest to oczywiste, mimo iz twierdzi sig, Ze jest to
Stylko” pedagogika steinerowska, gdyz w szkolach na niej opartych zgodnie
z zasadg ,nieindoktrynacji swiatopogladowej” teoretycznie nie wolno uczyé
antropozofii. W praktyce jest to jednak czynione wedtug bardzo szczegétowych,
dogmatycznych i autorytarnych zasad antropozoficznych, gdyz metody pedago-
giczne polecane przez Steinera sq Scisle zakorzenione w jego okultystycznej wizji
Swiata, a nawet z niej wyplywajg (H. Ullrich, Waldorfpidagogik und okkulze
Weltanschanung, Weinheim 1986).

75 Wegedzieciak.pl, http://wegedzieciak.pl/viewtopic.php?t=2535 (dostep:
3.01.2015).
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Whystany: 2009-03-18, 10:19
Mirko, w tekscie, ktdry przytoczytas jest duzo tresci, ale nie o szkotach waldorf-
skich, ale o podejsciu do samego jego twircy i jego pogladach. Szkoty na zacho-
dzie, chyba sq bardziej antropozoficzne. Przepraszam, ze si¢ zapytam, czy Ty
sama miatas kontakt scisly z takg szkolg w Polsce? — Dziecko z Twojego otocze-
nia uczylo sig w takiej szkole?
Moim zdaniem polskie szkoly waldorfskie idg w zupetnie innym kierunku. Nie
wydaje mi sig, ze obchodzenie swigt janowych, organizowanie jasetek, caty pro-
gram o swigtych itp. ma cos wspdlnego z new age. Chyba cigzko to przeprowa-
dzaé w klasach, w ktdrych ponad 70% (jak i nie wigcej) dzieci chodzi na religie
katolickg. Raczej siostry i ksigza nie pojawialiby si¢ w takiej szkole.
Ja, jako rodzic, ktdry ma w takiej szkole dziecko — mam zupetnie inne zdanie.
Oczywiscie kazdy moze miel inny poglad na ten temat. Tylko szkoda, ze rodzic,
ktdry nie ma zielonego pojecia o szkole waldorfskiej, jako takiej — przeczytawszy
taki tekst bedzie myslal, ze jest to szkola ,z pickla rodem”;—).

Wystany: 2009-03-18, 10:38
Szczerze mowige, mnie od szkoly waldorfskiej odwiodly wlasnie kwestie pod-
staw filozoficznych, niejasnych jak dla mnie. W innej szkole mozna dziecka
nie postac na religie, a jesli jest indoktrynowane to przynajmniej wiadomo jak
i w ktdrym kierunku i mozna to przepracowac...
Ale to moje zdanie i dotyczy moich dzieci, jak komus si¢ podoba i nie widzi
w praktyce, (bo ja tej praktyki nie mam) niebezpieczeristw, to fajnie. Na pewno
dzieciaki uczq sig tam super fajnych rzeczy:).

Podsumowanie rozdziatu

Szkota Rudolfa Steinera, potocznie zwana szkoly waldorfskg lub szkola stei-
nerowska (niem. die Freie Waldorfschule; ang. Rudolf Steiner School), w glow-
nych zatozeniach skupia si¢ na zréwnowazonym rozwoju dzieci, przebiegajacym
wzgodzie z natura i z indywidualnymi mozliwosciami oraz zdolno$ciami dziecka,
rozwijajac je. Nauka, podobnie jak wszelkie czynnodci dydaktyczne sa tu $cisle
podporzadkowane wskazaniom i wytycznym zalozyciela szkoly oraz doswiadcze-
niom os6b przygotowanych do nauczania w szkole waldorfskiej. Szkoty te réznia
si¢ istotnie od wspdtczesnych im placéwek oswiatowo-wychowawczych i czgsto
klasyfikowane s3 w oddzieleniu od idei pedagogicznych Nowego Wychowania,
wsrod keorych sie konstytuowaty. Tkwia jednak gleboko zakorzenione w atmo-
sferze czasu i czerpia z niego zaréwno w sferze filozofii, jak i w sferze metod
oraz rozwigzan pedagogicznych. Tak jak w Nowym Wychowaniu, szczegélna



4. POCZATKI SZKOL. WALDORFSKICH 1 ICH ROZWOJ NA SWIECIE

troska otacza si¢ tu zajecia artystyczne, traktujac je na réwni z przedmiotami
podstawowymi. Maja one stale miejsce w planie lekeji od poczatku nauczania,
az po ostatnia klasg, a ich zadaniem jest stymulowanie potrzeby wiedzy. Euryt-
mia — innowacyjna, autorska metoda pracy nad rozwojem duchowym ucznidéw
traktowana jest jako egzemplifikacja najwyzszej sztuki. Znajduje zastosowanie
nie tylko w ramach réznorakich terapii. Jest przede wszystkim przedmiotem
szkolnym i wizytéwka placéwek steinerowskich, précz wielu innych oryginal-
nych, stosowanych tam metod nauczania oraz wychowania.

Pedagogika waldorfska to wspieranie dzieci w rozwoju, za ktérym maja
podaza¢ dorodli. Dziecko, poprzez przyklady ptynace z zycia, powinno budowa¢
swiat pozytywnych wartoéci. Najwazniejszym wzorem osobowym jest dla niego
wychowawca szkolny. Nauczyciele musza wigc dbaé o wlasny rozwdéj duchowy
i wyznawaé antropozoficzne podejscie do $wiata. Ksztalcenie uczniéw dotyczy
w réwnej mierze sfery woli, uczu¢ i myslenia. Uwzglednia tez gotowos¢ dziecka
do przyjecia wiedzy.

Popularne na $wiecie, a szczegdlnie w Niemczech, sa szkoly waldorfskie
dla uczniéw z réznorakimi deficytami i dysfunkcjami. Wspomniane deficyty trak-
towane s3 jako manifestacja probleméw duchowych, ktére nauczyciel powinien
odkrywa¢ w trakcie procesu edukacji i w miar¢ mozliwosci rozwiazywa¢ je. Co do
zasady funkcjonowania i stosowanych tam metod, nie réznia si¢ one od pozostalych
placéwek waldorfskich.

Szkoty waldorfskie deklaratywnie nie sq religijne ani $wiatopogladowe, jed-
nak nauczanie w nich odbywa si¢ w sposéb religijny (parareligijne rytualy, modlitwa
poranna, zapalanie $wiecy, celebracje $wigt), co bywa odbierane jako dyskryminu-
jace wobec rodzicéw i dzieci, ktdrzy nie sa zwolennikami religijnosci, a wybieraja te
szkoty wlasnie ze wzgledu na ich otwartos¢. Na tym tle dochodzi tez najczesciej do
nieporozumieri miedzy szkola a rodzicami. Obawiaja si¢ oni indoktrynacji religijnej
stosowanej wobec dzieci, bo cho¢ antropozofia nie jest przedmiotem nauczania, to
przenika kazdy aspekt dziatalnosci szkét. Problem jest weiaz aktualny, gdyz coraz
czgéciej zdarza sie, przede wszystkim w Ameryce, ze waldorfskie nauczanie trafia do
szkot publicznych, keére odnotowuja duza efektywnosé stosowanych w jego ramach
metod edukacyjnych.

Liczba szkot steinerowskich na $wiecie przekracza obecnie 1000 placdwek.
Maja $cidle okreslone metody postgpowania z wychowankiem, jasno sformutowane
cele, wymogi dotyczace zaréwno nauczycieli, ucznidw, jak i ich rodzicéw. Z pew-
noscig dostarczaja wielu argumentéw, pozwalajacych nazywaé pedagogike steine-
rowska odrebnym systemem pedagogicznym.

Wigkszos¢ inicjatyw Nowego Wychowania ulegta do XXI wieku ogrom-
nym przeksztalceniom wynikajacym z potrzeb korzystajacych z danej metody
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placéwek. Pedagogika waldorfska rozpowszechnita si¢ takze w krajach pozacuro-
pejskich, co wymusilo jej pewne réznicowanie si¢. Zawsze jednak gtéwne zatozenia
oraz metody pozostaja bliskie swej pierwotnej formie, w czym szkoly te stanowia

377

ewenement”, a to z kolei wspomaga je réwniez w budowaniu trwalej i znaczacej

pozycji wérdd réznorodnych inicjatyw pedagogicznych na rynku $wiatowym.

376

Uwaga dotyczy chodby planu jenajskiego czy Domowych Wiejskich Ognisk.

37O spéjnosé dzialan szkol dbaja stowarzyszenia szkét waldorfskich (m.in. ko-
nieczne jest zdobycie tytulu Wolnej Szkoty Waldorfskiej). Aktualnych informacji dostar-
czaja szkotom pisma Stowarzyszenia Ferunde der Erzichungskust Rudolf Steiners i czasopis-
ma waldorfskie, takie jak: ,Erziehungskust” i ,,Research Bulletin” wydawany przez AWSNA
(Association of Waldorf Schools of North America).



POLSKIE SZKOLY WALDORFSKIE

5.1. Szkoly waldorfskie wsrdd szkot
alternatywnych i eksperymentalnych w Polsce

Szkola alternatywna to w bardzo uogélnionym znaczeniu taka, ktéra propo-
nuje odmienny od powszechnie przyjetego model edukacyjno-wychowawczy®.
Odmienno$¢ ta dotyczy¢ moze zaréwno metod, treéci, jaki i celéw wyznaczanych
sobie przez szkole. Alternatywne rozwigzania, czgsto stosowane wybiérczo, maja
wspomaga¢ okreslone przez dang placowke cele’”. Przyjelo si¢ uwazad, ze taka pro-
pozycja nosi w sobie cechy innowacyjnosci i wychodzi naprzeciw realnym potrze-

bom spotecznym lub potrzebom samych uczniéw.

78 Zob. Z.P. Kruszewski, Odbudowa wyzszych szkdt niepanstwowych w Polsce
i ich nowe funkcje spoteczno-edukacyjne, WN Novum, Plock 2000; J. Miaso (red.), Hi-
storia wychowania — wiek XX, T. 1, PWN, Warszawa 1984; T. Jalmuzna, W. Lezanska
(red.), dz. cyt.

7 Przykladem sa tu Prywatne LO, Gimnazjum i SP im. M. Sklodowskiej-
-Curie w Dabrowie Goérniczej, ktére wskazuja swoje ,mysli przewodnie” inspirowane
przez rézne nurty pedagogiki humanistycznej, m.in. réwniez ,wolna od indoktrynacji
$wiatopogladowych szkole waldorfska (samorealizacja)”. Szkoly zmierzaja ,,do kreatywnego
rozwoju potencjalu osobowosciowego w wychowaniu do wolnosci’, za: Malec, htep://sklo-

dowska.iq.pl/index.php/polak—curopejczyk?id=152 (dostep: 20.10.2014).



176

I. KONTEKST HISTORYCZNY POWSTANIA SZKOL WALDORFSKICH

W Polsce po roku 1989 powstaly warunki do wprowadzania nowych rozwig-
zan edukacyjnych w formie szkét prywatnych, spotecznych i eksperymentalnych,
wspomaganych przez panstwo. Otwarcie nowej szkoly jest jednak duzym wyzwa-
niem. Wprowadzenie alternatywnego projektu ksztalcenia i wychowania wymaga
bowiem przygotowanych struktur prawnych i administracyjnych. Uzyskanie
uprawnien szkoly publicznej rowniez nie jest tatwe. Dlatego duza role odgrywaja
tu warunki, jakie stwarza panstwo dla rozwoju szkét prywatnych. Prostszym roz-
wigzaniem, chociaz mniej spektakularnym, jest wprowadzanie innowacji w ramach
funkcjonujacych juz strukeur szkolnych.

Jednym z takich rozwiazan jest klasa autorska opisana w Zarzadzeniu Mini-
stra Edukacji Narodowej z 1989 roku jako: ,jeden oddzial, lub jeden ciag klas
w cyklu ksztalcenia, w ktérym sprawdzana jest autorska koncepcja nowatorstwa
pedagogicznego™*.

Szkoly eksperymentalne i zasady ich funkcjonowania takze zostaly opisane
w zacytowanym Zarzadzeniu. Zgodnie z nim eksperyment to: ,,metoda badan, kto-
rej podstawowa czescia jest wywolywanie jakiego$ procesu lub regulowanie warun-
kéw nan wplywajacych, aby umozliwi¢ dokladne jego zbadanie i okreslenie skutkéw
pedagogicznych™®!. Nowatorstwo pedagogiczne za$ rozumiane jest jako: ,dzia-
lalnos¢ twéreza nauczycieli i wychowawcdw, ktdrej celem jest ulepszenie systemu
ksztalcenia i wychowania, polegajaca w szczegdlnosci na wprowadzeniu do prakeyki
nowych celéw i tresci oraz skuteczniejszych sposobéw dzialania pedagogicznego
i form organizacyjnych nie stosowanych powszechnie™®. Szkota eksperymentalna
z zalozenia nie pozostaje wigc w kontrze do tradycyjnego i powszechnego modelu
szkoly. Jej ksztalt uzaleznia si¢ od zaktadanych celéw, a efekey eksperymentu powinny
stuzy¢ usprawnianiu i ulepszaniu dziatalnosci wszystkich placéwek o$wiatowych.

5.1.1. Historia szkét alternatywnych
i eksperymentalnych w Polsce
W Polsce tradycje szkdt niepublicznych si¢gaja czaséw zaboréw, gdzie byly ostoja

polskosci. W Krolestwie Polskim w 1905 roku dziataly 535 prywatne szkoly poczat-
kowe. W 1913 roku bylo ich juz 826, a szkét srednich 247. W Galicji dzialalo

%0 Zarzadzenie Nr 62 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 listopada 1989 roku
w sprawie zasad prowadzenia pedagogicznej dziatalnosci innowacyjnej w szkotach i innych
placéwkach o$wiatowo-wychowawczych.

81 Tamze.

32 Tamze.



5. POLSKIE SZKOLY WALDORFSKIE

wowcezas 68 prywatnych szkét srednich, a w zaborze pruskim — 40%%3. W placéw-
kach tego typu dbano o wysoki poziom nauczania, ktéry byl gwarancja utrzymania
si¢ szkoly, mogli si¢ w nich jednak ksztalci¢ tylko uczniowie pochodzacy z bogatych
rodzin. Szkoly prywatne mialy lepsze warunki lokalowe i kadrowe oraz dawaly nie-
mal pelng gwarancje dostania si¢ na wyzsze szczeble edukacyjne.

Po odzyskaniu przez Polske niepodlegltosci natozono na gminy obowiazek
utrzymywania bezplatnych szkét elementarnych®, a dzieci objeto obowiazkiem
385

szkolnym. W 1921 roku Sejm przyjal ustawe®® gwarantujaca bezptatng nauke we
wszystkich szkolach publicznych, utrzymujac dualizm ustroju szkolnego (pan-
stwowy i prywatny), co skutkowalo podzialem na ksztalcenie masowe i elitarne.
W 1932 roku Sejm zatwierdzil ustawe®, w kedrej nadzér nad szkolnictwem pry-
watnym powierzono panstwu. Wspomniany ruch zostal oceniony jako niezgodny
z Konstytucja i wywotat sprzeciw polskich mniejszosci narodowych. Spér o ustawe
byt o tyle wazny, ze w migdzywojniu odnotowano wyrazna przewagg liczebng szkét
prywatnych nad panstwowymi®”’. Ustawa zapewniala jednak szkolom niepublicz-
nym miejsce na rynku o$wiaty krajowej, ktdre zlikwidowaly dopiero wladze socjali-
styczne w 1961 roku. W dwudziestoleciu mi¢dzywojennym prywatne szkolnictwo
bylo réwniez platforma eksperymentéw pedagogicznych, odgrywajac w tym zakre-
sic wazna role w szukajacym stabilizacji mlodym panstwie.

Okres okupacji to whasciwie wylacznie praca tajnych, prywatnych pla-
céwek i grup. Po wojnie szkolnictwo prywatne odrodzilo si¢ najszybciej i bylo
ogromnym wsparciem odbudowujacego si¢ rynku o§wiaty. W poczatkach czerwca
1945 roku Ministerstwo O$wiaty przedstawilo stan szkolnictwa na ziemiach II
Rzeczypospolitej wizczonych do Polski Ludowej (bez Ziem Zachodnich). Nie
odnotowano juz wéwczas prywatnych szkét powszechnych (paistwowych byto
wowczas 14 992)%%. W roku szkolnym 1944/1945 ogélna liczba mlodziezy ucza-

33 Zob. J. Miaso (red.), Historia..., dz. cyt., s. 9.

334 Przepisy tymczasowe o szkolach elementarnych w Krélestwie Polskim wydane
19 sierpnia 1917 roku.

3% Ustawa z dnia 17 marca 1921 roku — Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej
(Dz.U. 1921 Nr 44, poz. 267).

386 Ustawa z dnia 11 marca 1932 roku o ustroju szkolnictwa (Dz.U. 1932 Nr 38,
poz. 389).

387 W roku szkolnym 1923/1924 bylo 266 szkét paristwowych, 71 samorzadowych
i 427 prywatnych, cho¢ liczba uczniéw w szkotach panstwowych byla nieporéwnywalnie
wicksza. W roku szkolnym 1937/1938 byto juz 308 szkét panstwowych, 42 samorzadowe
i427 prywatnych. Zob. J. Miaso (red.), Historia..., dz. cyt., s. 70.

38 Gimnazjéw ogolnoksztalcacych bylo 536 (w tym 259 prywatnych), 344 licea
ogélnoksztalcace (w tym 131 prywatnych), 100 szkét zawodowych nizszych (w tym 73 pry-
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cej si¢ w szkotach prywatnych weiaz znacznie przewyzszata liczbe uczniéw szkot
panstwowych. Dane te uzmystowiaja skale odpowiedzialnosci, jaka szkolnictwo
prywatne przejelo w dziele ksztalcenia dzieci i mtodziezy w latach powojennych,
kiedy ponad 50% uczniéw mialo 1-2-letnie opdznienia w nauce. Wyniszczenie
wojenne polskiej inteligencji wymusito na wladzy ludowej nie tylko koniecznos¢
wykorzystania potencjatu wszystkich pozostalych przy zyciu kadr, w tym z Taj-
nej Organizacji Nauczycielskiej, lecz takze oficjalne uznanie tajnego nauczania.
Z czasem doprowadzono jednak do likwidacji wszelkich prywatnych inicjatyw
o$wiatowych, co przeprowadzano za pomocy obu wdrozonych reform os$wiaty.

389

Instrukcja z dnia 4 maja 1948 roku®® zalecata upanstwawianie szk6t prywatnych
lub umieszczanie ich w budynkach szkét panstwowych. Ustawa z dnia 15 lipca
1961 roku** zezwalala na prowadzenie szkét prywatnych i wyznaniowych jedy-
nie za zgoda Ministra O$wiaty, na jego warunkach i pod jego nadzorem.

W 1988 roku podjeto pierwsza probe zalozenia prywatnej szkoty pod-
stawowej, jednak MEN odmoéwilo zezwolenia na prowadzenie nieparistwo-
wej szkoly na tym poziomie. Dopiero Naczelny Sad Administracyjny uchylit te
decyzje*'. To rozstrzygniecie i zmiany polityczne sprawily, ze juz bez wigkszych
przeszkod zaczely powstawaé prywatne szkoly, na kazdym poziomie edukacyj-
nym. Jako pierwsza niepubliczng szkol¢ powstala w nowej Polsce wymienia si¢
Liceum Spoteczne w Toruniu PW ,,Poltech” Zmienilo ono nazwe na ,Szkota
Laboratorium’, a zostalo zalozone przez Aleksandra Nalaskowskiego (ur. 1957)
juz w 1989 roku*”.

Okragly Stét w 1989 roku dopuscit mozliwo$¢ powstawania szkét spotecz-
nych i systeméw autorskich. Ministerstwo Edukacji Narodowej, we wspomnianym
juz Zarzadzeniu Nr 62 z 1989 roku w sprawie zasad prowadzenia pedagogicznej

watne), 94 gimnazja zawodowe (w tym 41 prywatnych) oraz 79 kurséw zawodowych (w tym
60 prywatnych); Tamze, s. 289.

% Instrukcja z dnia 4 maja 1948 roku w sprawic organizacji roku szkolnego
1948/1949 w szkolnictwie ogdlnoksztalcacym (Dz.Urz. Ministerstwa Oswiaty 1948 Nr 5,
poz. 86).

30 Ustawa z dnia 15 lipca 1961 roku o rozwoju systemu oswiaty i wychowania
(Dz.U. 1961 Nr 32, poz. 160).

1 Wyrok z dnia 24 lutego 1989 roku, sygn. akt NSA 1104/88. Sad stwierdzil, ze
obowigzek zapewnienia bezplatnej nauki przez paristwo nie oznacza zakazu otwierania
szkot ptatnych w ramach obowiazujacych przepiséw. Zob. Z.P. Kruszewski, dz. cyt.

¥2 W péiniejszym czasie pojawily si¢: spoleczne LO w Warszawie, autonomiczne
LO w Gdanisku oraz SP w Podkowie Lesnej. Zarejestrowano takze Spoleczne Towarzystwo

Oswiatowe (STO), kedre jest w calodci inicjatywa spoleczna.
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dziatalno$ci innowacyjnej w szkotach i innych placéwkach oswiatowo-wychowaw-
czych, umozliwito powstawanie szkét eksperymentalnych.

Kolejnym krokiem byla ustawa o systemie oswiaty z 1991 roku™?, ktéra
w art. 1 pkt 3 i w rozdziale 8, art. 82 otworzyla mozliwos¢ zaktadania szkét réz-
norakim podmiotom, takze prywatnym. Od roku szkolnego 1992/1993 do roku
szkolnego 1995/1996 liczba szkét niepublicznych prawie si¢ potroita (z 675 szkét
w 1992 do 1601 w 1996 roku) i stanowila okoto 5% wszystkich placéwek®*.

Po 1989 roku w szkolnictwie nastgpowaly zaréwno odgérne, jak i sponta-
niczne zmiany. Te pierwsze byly bezposrednia konsekwencjg przemian politycz-
nych (reforma z 1999 roku i préby ustalenia ,,kanonu wyksztalcenia ogélnego”).
Zmiany spontaniczne wiazaly si¢ z rozwojem o$wiaty pozaszkolnej, przede
wszystkim kursami. Rynek wymusil rozw6j programéw autorskich i uksztatto-
wanie si¢ scktora szkot niepublicznych. Wspomniang, nowa ustawe oswiatowa,
ktéra oddawala cz¢$¢ uprawnienn samorzagdom lokalnym i data wigksza samo-
dzielno$¢ szkotom (kwestie programowe, metodyczne, mozliwo$é eksperymen-
téw pedagogicznych), wprowadzono dnia 7 wrzesnia 1991 roku. Wspétezesnie
organizacja szkolnictwa niepublicznego w Polsce opiera si¢ wlasnie na niej,
a takze na ustawie o szkolnictwie wyzszym i jej nowelizacjach®” oraz ustawie
o wyzszych szkotach zawodowych®®. Istnieja wigc prawne mozliwosci zakltada-
nia i prowadzenia szkét niepublicznych.

Szkoty waldorfskie w Polsce majg uprawnienia szkdt publicznych®” i — na
podstawie decyzji Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 kwietnia 2011 roku -
status szkot eksperymentalnych?®®®. Placéwki waldorfske charakteryzuje si¢ jako:

3% Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie o$wiaty (Dz.U. 2020, poz. 1327).

394 W. Rusakowska, Szkolnictwo niepubliczne w Polsce na tle szkolnictwa niepublicz-
nego w innych krajach, ,Nowa Szkota” 1997, 1,s. 17.

5 Ustawa z dnia 12 wrzesnia 1990 roku o szkolnictwie wyzszym (Dz.U. 1990
Nr 65, poz. 385).

3% Ustawa z dnia 26 czerwca 1997 roku o wyzszych szkolach zawodowych
(Dz.U. 1997 Nr 96, poz. 50).

%7 Na podstawie art. 7.3. ustawy o systemie o$wiaty, szkota niepubliczna moze
wydawaé uczniom $wiadectwa i dyplomy paristwowe, jesli posiada uprawnienia szkoly
publicznej, zgodnie z regulacjami zawartymi w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 30 kwietnia 2007 roku w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowa-
nia i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
w szkotach publicznych (Dz.U. Nr 8, poz. 562). Zob. O$wiata i prawo, http://oswiataipra-
wo.pl/aktualnosci/szkoly-publiczne-i-niepubliczne/ (dostep: 28.10.2020).

3% Informacja wyszczegdlniana w statutach szkdt waldorfskich w Polsce.
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ckologiczne, powracajace do natury, uwzgledniajace fazy rozwoju dziecka i natu-
ralne kryzysy zwiazane z rozwojem, a wigc zdrowe dla dziecka zar6wno w sen-
sie potrzeb fizycznych, jak i psychicznych®”. Szkoly i przedszkola waldorfskie,
ze wzgledu na swoja dluga tradycje i wsparcie organizacji antropozoficznych, sa
wigc inicjatywa sprecyzowana, cho¢ nadal odczytywana w kategoriach ekspery-
mentu pedagogicznego.

Rynek szkot alternatywnych jest w Polsce weiaz do$¢ ograniczony. Na prze-
strzeni lat zmieniata si¢ ich kondycja i znaczenie. Trudno tez z cala pewnoscia
stwierdzi¢, jaka szkola prywatna zastuguje na miano alternatywnej, poniewaz nie
okreslono wyraznej granicy miedzy alternatywnoscia a innowacyjnoscia. Zazwyczaj
szkoly starajg si¢ 0 miano szkét eksperymentalnych, poniewaz umacnia to ich pozy-
cj¢ na rynku o$wiaty™.

Nowa propozycja dla ucznia polskiego sa funkcjonujace od wrzesnia
2013 roku szkoly demokratyczne. Sa to placéwki we Wroclawiu (Mozaika),
w Poznaniu (Trampolina oraz Odpowiedzialna Szkota), w Warszawie (przy funda-
cji ,Bullerbyn”) oraz w Lodzi i Krakowie. Propaguje si¢ w nich zbiorowe nauczanie
domowe, bez podziatu na grupy wieckowe, bez ocen ilekgji, a dzieci same podejmuja
decyzje, czego i kiedy bedg sig uczy¢®. Jest to inicjatywa catkowicie oddolna, nie-
podlegajaca nadzorowi kuratorium, a szkoly te traktuje si¢ w kategoriach edukacji
pozaszkolnej (unschooling).

¥ Przyktadem jest jeden z wielu artykutéw, w kedrym nie wspomina si¢ o antropo-

zofli, przedstawiajac placéwki waldorfskie jako dazace do natury i promujace ekologie. Zob.
http://www.cksperciwoswiacie.pl/artykuly/art,20,alternatywne—ksztalcenie. html# VEVcl-
WeTPXQ (dostep: 2.02.2015).

0 Przykladem jest Paristwowa Ogdlnoksztalcaca Eksperymentalna Zintegrowana Szko-
ta Muzyczna w Warszawie. Jej zalozeniem programowym jest: ,integrowanie ksztalcenia ogélnego
i muzycznego z zachowaniem pelnej réwnowagi obu dzialéw [...]”. Zob. POSM, hetp://www.
miodowa.edu.pl/index.php2option=com_content&view=article&id=105:panstwowa—ogolno-
ksztalcaca—cksperymentalna—zintegrowana—szkola—muzyczna&catid=109&Itemid=509  (do-
step: 22.10.2014).

“1 Pomyst pochodzi z Wielkiej Brytanii. Pierwsza szkole demokratyczna otwarto tam
w 1921 roku (Summerhill). Zob. http://wiadomosciwp.pl/kat,98554title, Eksperymentalna—
szkola—demokratyczna—-bez—ocen-lekeji-i-klasowek,wid,15917971,wiadomosc.html?
ticaid=113acc; http://wyborcza.pl/1,75248,14764659,Nowy_pomysl__jak_uczyc_dzieci_
bez_klas_i_kontrolihtml (dostep: 20.10.2014); J. Jezak, Szkoly alternatywne w Polsce, heeps:/ /ko-
bieta.onet.pl/dziecko/male-dziecko/szkoly-alternatywne-w-polsce/n72re3 (dostep: 8.12.2020).


http://wiadomosci.wp.pl/kat,98554,title,Eksperymentalna-szkola-demokratyczna-bez-ocen-lekcji-i-klasowek,wid,15917971,wiadomosc.html?ticaid=113acc
http://wiadomosci.wp.pl/kat,98554,title,Eksperymentalna-szkola-demokratyczna-bez-ocen-lekcji-i-klasowek,wid,15917971,wiadomosc.html?ticaid=113acc
http://wiadomosci.wp.pl/kat,98554,title,Eksperymentalna-szkola-demokratyczna-bez-ocen-lekcji-i-klasowek,wid,15917971,wiadomosc.html?ticaid=113acc
http://wyborcza.pl/1,75248,14764659,Nowy_pomysl__jak_uczyc_dzieci__bez_klas_i_kontroli.html
http://wyborcza.pl/1,75248,14764659,Nowy_pomysl__jak_uczyc_dzieci__bez_klas_i_kontroli.html
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5.1.2. Szkoly alternatywne i eksperymentalne
w Polsce — stan badan

Pierwsze szkoly alternatywne i prywatne w Polsce badata Monika Figiel*?, kt6ra
przyblizata sylwetki ich zalozycieli i cele pracy szkét*®. Szkolnictwem niepublicz-
nym w Polsce zajmowaly si¢ réwniez Joanna Jung-Miklaszewska i Daniela Rusa-
kowska™*. Ich badania z 1992 roku objely wéwczas wszystkie (254) szkoly podsta-
wowe i §rednie, spoleczne oraz panstwowe. Dowiedziono, ze placéwki te, borykajac
si¢ z trudno$ciami lokalowo-finansowymi, nie spetniaja oczekiwan i nie stwarzajg

lepszych niz szkoly paristwowe warunkéw dla rozwoju®.

W 1995 roku Elzbieta Putkiewicz, Anna Wiltkomirska i Anna Zielinska
(UW )¢ poréwnywaly $rodowiska socjalizacyjne warszawskich szkét podstawowych
panstwowych i spolecznych. Wigkszo$¢ z calej grupy badanych przez nie nauczycieli
za gléwny cel edukacyjny szkoét uznalo wyposazenie wychowankéw w umiejetnosé
samodzielnego myslenia. Wykazano, ze szkoly spoleczne to jednak odmienny $wiat

“2 M. Figiel, Szkoly autorskie w Polsce, realizacje edukacyjnych utopii, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Krakéw 2001.

95 Tamze, s. 45-79. Badaczka wyréznila szes¢ szkdt: Autorska Szkota Samoroz-
woju ASSA we Wroctawiu (powotana w 1981 roku), cel: samorozwdj i wolno$é uczniéw;
Wroctawska Szkota Przyszlosci (powotana w 1990 roku), cel: wyprébowanie $wiata i siebie,
dialog i twércze podejécie do zycia; I Spoleczne Liceum Ogdlnoksztalcace w Warszawie
»Bednarska” (powolana w 1990 roku), cel: przygotowywanie do zycia w spoleczeristwie
demokratycznym; Ogoélnoksztalcace Liceum Programéw Indywidualnych w Gdansku
Oliwie (powolana w 1990 roku), cel: edukacja uwzgledniajaca indywidualne potrzeby roz-
wojowe i edukacyjne; I Spoleczna Szkota Podstawowa STO w Gdansku Oliwie (powola-
na w 1989 roku), cel: podmiotowos¢, samorealizacja, rozwéj; Spoleczne Liceum Ogélno-
ksztalcgce POLTECH w Toruniu (powolana w 1990 roku) zakiada, ze by spoleczenistwo
mogto by¢ demokratyczne i liberalne, szkota winna by¢ konserwatywna i surowa. Wycho-
wuje si¢ tu w duchu chrzescijanskim, obowiazkowa jest praca fizyczna uczniéw na rzecz
szkoly i ktadzie si¢ nacisk na nauke.

904 7. Jung-Miklaszewska, D. Rusakowska, Szkoty spoleczne in statu nascendi, IBE,
Warszawa 1995.

5 Tamze, s. 7-8; Badaczki poszukiwaly odpowiedzi na pytania, czy w szkolach spo-
lecznych sq lesze warunki (lokalowe, materialne, programowe), czy szkoly te wplywaja na lepszy
rozwdj uczniéw; czy w szkolach spofecznych jest lepsza kadra niz w szkofach panstwowych, jakie
sa relacje miedzy szkofa spoleczng a rodzicami ucznidéw i migdzy szkola a innymi instytucjami.

406 E. Putkiewicz, A. Witkomirska, A. Zicliiska, Szkoly panstwowe a szkoly spotecz-

ne. Dwa Swiaty sorjﬂlz’zacji, Spoleczne Towarzystwo Os$wiatowe, Warszawa 1997.
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socjalizacji, poniewaz w wickszym stopniu uwzgledniaja te cele, wartoéci i kompeten-
cje, kedre przygotowuja do zycia w dynamicznym, zmieniajacym si¢ spoleczenstwie.
Szkoly panistwowe za$ preferuja cele, strategie i wartodci, keére sg przydatne w spote-
czenstwie stabilnym oraz bezpiecznym. Szkoly spoteczne ktada nacisk na osobisty roz-
woj ucznia i ogdlne rozumienie $wiata, maja tez kadre wykazujaca si¢ wigksza kreatyw-
noscia i sa lepiej oceniane przez rodzicéw. Autorki uznaly, ze szkoly spoleczne mozna
traktowac jak swoiste laboratoria dla innych szkét. Podobne wnioski byly zwiencze-
niem pracy Beaty Przyborowskiej*”, ktéra badata rejon bydgosko-torunsko-wroc-
tawski, poréwnujac losowo wybrane szkoly publiczne i niepubliczne. W badaniach
poszukiwala odpowiedzi na pytania, czy szkoly niepubliczne s3 rzeczywiscie odpowie-
dzig na sytuacje kryzysowa, do czego zostaly powotane, czy odpowiadaja na wyzwania
wspolczesnoéei. Badania wykazaly, ze w roku 1997 szkoly niepubliczne byly akeyw-
niejsze w realizacji nowych funkeji spolecznych. Badania jednak nie musza odzwier-
ciedla¢ aktualnej sytuacji w polskiej o$wiacie.

5.2. Szkoly waldorfskie we wspétczesnej Polsce

Pierwsza szkola waldorfska na ziemiach wspélczesnie polskich, wowczas nie-
mieckich, powstala w 1930 roku w Breslau (Wroctawiu) i funkcjonowatla do
rozwigzania jej przez hitlerowcéw w 1945 roku. W latach 30. XX wicku praco-
wata w Warszawie szkofa eurytmii, niereaktywowana po wojnie, a sama eurytmia
wrocita na ziemie polskie dopiero w latach 80. XX wicku, pod wplywem staran
Jerzego Prokopiuka, ktéry zapraszal na wystepy zagraniczne zespoly eurytmiczne.
W 1991 roku Maria Ziemska zainicjowata powstanie Towarzystwa Pedagogiki
Rudolfa Steinera w Warszawie. We wspolpracy ze szkola ksztalcaca nauczycieli
waldorfskich w Stuttgarcie otworzyla 5 wrze$nia 1992 roku pierwsza polska
szkole waldorfska w Warszawie. Pézniej kolejne powstawaly w Olsztynie (1994)
i Bielsku-Bialej (1995). Z wywiadu, jakiego udzielita Ziemska*®, dowiadujemy
si¢, Ze najpierw grupa rodzicéw i nauczycieli zalozyta Towarzystwo Rozwoju
Pedagogiki Rudolfa Steinera, a po péitora roku powstata szkota. Na poczatku byly
trzy klasy, po dwadziescioro dzieci w kazdej. Kadre tworzylo trzech nauczycieli-
-wychowawcdéw, dwdch nauczycieli jezykéw obeych i nauczyciele: muzyki, euryt-

7 B. Przyborowska, Szkoly niepubliczne w Polsce. Oczekiwania i rzeczywistosé, WN
UMK, Torun 1997.

48 M. Ziemska, wywiad przeprowadzony przez S. Wieckowskiego, zob. S. Wie-
ckowski (red.), Szkoty dialogu, wybdr artykuléw z miesigcznika ,Edukacja i Dialog” z lat
1990-1993, Spoleczne Towarzystwo O$wiatowe, Warszawa 1994.
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mii, WF-u, prac recznych, ,,no i na zyczenie rodzicéw — katechetka™®. Jak w kaz-
dej szkole waldorfskiej nie bylo dyrektora, a o wszystkim decydowalo kolegium.
Szkota miescita si¢c w budynku mieszkalnym, w pomieszczeniach po dawnym
ztobku, wynajetych od dzielnicy Wola (ul. Zytnia 79)*'° i miata status szkoly spo-
lecznej, utrzymujacej si¢ z czesnego, ktére wynosito w latach 1992-1994 ponad
milion zlotych miesi¢cznie (przed denominacja). W planach byto wybudowanie
w sasiedztwie nowego budynku, a w obecnych pomieszczeniach miato utworzy¢
si¢ przedszkole waldorfskie. Trwaly juz daleko posunicte rozmowy z wladzami
dzielnicy. Nowy budynek jednak nigdy nie zostat wzniesiony.

W latach 90. XX wieku rozpoczely si¢ kursy dla nauczycieli waldorfskich
w Poznaniu i Krakowie. W Warszawie od 1992 roku dziata Podyplomowe Studium
Edukacji Niezaleznej ksztalcace pedagogéw waldorfskich dla szkét podstawowych
i przedszkoli, a od 2017 roku prowadzone sa Podyplomowe Studia Pedagogiki Wal-
dorfskiej w Krakowie*!!. We wszystkich polskich szkotach waldorfskich wymaga si¢
od nauczycieli przygotowania z tego zakresu. Proponuje si¢ w nich niewygérowane
czesne, z mozliwoscia jego obnizenia dla rodzin w trudnej sytuacji (np. odpraco-
wanie czgéci czesnego przez rodzica na rzecz szkoly). W Polsce szkoly waldorfskie
maja status szkdl eksperymentalnych i podlegaja Kuratorium Os$wiaty, podstawa
nauczania jest ten sam program, co w szkofach publicznych. Réznig si¢ jednak sto-
sowanymi metodami i perspektywa edukacyjna.

W Polsce w 2020 roku pracowalo: osiem przedszkoli nalezacych do Mie-
dzynarodowego Stowarzyszenia Przedszkoli Waldorfskich (po dwa w Krakowie
i Warszawie, w Bielsku-Bialej i Olsztynie), siedem szkét podstawowych (po dwie
w Warszawie i Krakowie, ponadto w: Wieliczce, Poznaniu, Bielsku-Bialej), trzy
licea: w Poznaniu (rozpoczglo dzialalno$é¢ w 2019 roku), Warszawie (rozpoczeto
dziatalno$¢ w 2017 roku jako pierwsze liceum waldorfskie w Polsce) i Krakowie
(prowadzace nabory od 2018 roku).

Liczba polskich szkét waldorfskich od kilku lat jest wiasciwie niezmienna.
Krakowska SP ,Istota” w roku szkolnym 2013/2014 utracita tytul Wolnej
Szkoty Waldorfskiej. W 2016 roku odzyskata go, a rok pdzniej przeniosta swoja
siedzibe do pobliskiej Wieliczki. Status Wolnej Szkoly ma réwniez powstata
w 2012 roku Niepubliczna Szkota Podstawowa im. Augusta Cieszkowskiego
w Warszawie oraz nowa (powstala w 2018 roku) Niepubliczna ,Wolna Szkota

49 Tamze, s. 79.

419 Pod tym adresem aktualnie miesci si¢ siedziba Zwiazku Szkét i Przedszkoli Wal-
dorfskich w Polsce.

1 Wolna Szkota Waldorfska, http://www.szkolawaldorfska.pl/studia-pedagogiki-
-waldorfskiej/0g%C3%B3lne-informacje (dostgp: 27.10.2020).
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Waldorfska” w Krakowie (druga placéwka tego typu obok Szkoty Waldorfskiej
im. Janusza Korczaka).

W Wieliczce w 2015 roku otworzyta si¢ tez Prywatna Szkota Podsta-
wowa ,Macierzanka’, ktéra jednak, dzialajac wedtug wytycznych Rudolfa Ste-
inera, nie chce si¢ ubiega¢ o przyznanie jej statusu Wolnej Szkoly i przynalez-
nos¢ do ZSPWP.

Rosnie liczba placéwek przedszkolnych inspirujacych si¢ metodami waldorf-
skimi. W 2019 roku dziatato osiem przedszkoli nalezacych do Zwiazku Szkét i Przed-
szkoli Waldorfskich w Polsce dwa, ktdre do niego nie nalezaly oraz jedenascie punk-

;412

tow przedszkolnych i przedszkoli dziatajacych z inspiracji pedagogiki waldorfskiej

5.3. Prezentacja polskich szkot waldorfskich*'?

Prezentowane placéwki uporzadkowano w kolejnoséci ich powstawania. W prze-
gladzie uwzgledniono wszystkie polskie szkoly waldorfskie dziatajace we wrzesniu
2020 roku.

1992

Waldorfska Szkota Podstawowa nr 71 w Warszawie rozpoczynala pracg jako
pierwsza tego typu placéwka w Polsce i miescita si¢ wowczas przy ul. Zytniej 79.
Szkota zostala uruchomiona we wrzesniu 1992 roku (powstata w tym samym cza-
sie, co pierwsze przedszkola waldorfskie Bogny Neumann w Warszawie oraz Kata-
rzyny Wisniowskiej w Krakowie). Pézniej przeniosta si¢ pod adres Powstancéw
Slaskich 13 (dzielnica Bemowo, dzi$ miesci si¢ tam biblioteka publiczna), aby od
1999 roku znalez¢ swoje lokum w jednej z szeregowo budowanych, dwupietrowych

M2 7SPWP, http://www.zspwp.pl/szkoly-i-przedszkola/lista-szkol.html (dostep:
4.12.2019). W grudniu 2020 roku na stronie wciaz byly adresy gimnazjéw, keére w czerweu
2019 roku przestaly funkcjonowaé. Adresy szkoly im. Cieszkowskiego w Warszawie i szkoly
»Istota” réwniez byly nieaktualne. Dane dotyczace przedszkoli, ktére nie byly objete bada-
niem, nalezy wigc traktowa¢ szacunkowo i wymagaja one weryfikacji.

3 W badaniu uwzgledniono réwniez szkoly ogélnodostepne. Wszystkie placow-
ki, w keorych prowadzitam obserwacje miedcity sic w duzych budynkach, projektowanych
specjalnie na potrzeby szkoly. Zawsze byly tam szerokie klatki schodowe, dlugie korytarze
i wiele podobnie urzadzonych sal lekeyjnych wyposazonych w komputery. Szkoly posiadaty

réwniez boiska i sale gimnastyczne.
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kamienic z lat 50. XX wicku przy ul. Staszica 11A (dzielnica Wola). W 2020 roku
pod tym adresem znajduje si¢ przedszkole waldorfskie i Spoteczne Waldorfskie
Liceum nr 1 (utworzone w 2017 roku). Szkota podstawowa, a przed reforma szkol-
nictwa réwniez gimnazjum, od 2015 roku znajduja si¢ przy ul. Wolno$¢ 2A w War-
szawie. Od 2015 roku nie jest to juz szkota eksperymentalna, lecz placéwka pracu-
jaca w polskim systemie edukacji ,,innymi formami i metodami”**.

W trakcie badania szkota podstawowa i gimnazjum wspélnie zajmowaly par-
ter i jedno pietro kamienicy przy ul. Staszica 11A. Sale wykorzystywane przez klasy
starsze znajdowaly si¢ na pigtrze pierwszym. Tu tez zlokalizowane bylo gimna-
zjum. Zajecia dla klas I-IIT odbywaly si¢ w parterowej czgéci budynku. Szkota jest
od frontu niepozorna, a sam budynek od zewnatrz nie nalezy do zadbanych. Wej-
$cie gldwne oznaczono malg tabliczkg informacyjna. Drzwi gléwne sg takie same,
jak do pozostatych klatek wejsciowych kamiennicy. Jednak szkota od zaplecza
dysponuje niespodziewanie duza, ogrodzona przestrzenia z boiskami i miejscem
do zabaw (zamykana na czas pracy szkoly, pézniej udostgpniana mieszkaricom).
Po otwarciu drzwi wejsciowych kilka stopni w gore prowadzi do szerokiego, jas-
nego hallu, pomalowanego charakterystycznie przecieranymi farbami na niebiesko
i jasnozielono. Po lewej stronie pod $ciang umieszczono pianino, po prawej — sale
klas poczatkowych, vis a vis wejscia znajduja si¢ duze drzwi na podworko szkolne,
szeroki taras i schody prowadzace z tarasu na podwérko. W glebi boisko do koszy-
kowki, dorodne krzewy i drzewa. Wszystko ograniczone plotem. Szkota jest ukryta
w glebi osiedla, a niepozorne wejécie gléwne nie zapowiada tak duzej przestrzeni
oddanej do dyspozycji uczniom.

1994

Niepubliczna Waldorfska Szkola Podstawowa w Olsztynie*’, ul. Zurawia 48,
otwarta we wrzesniu 1994 wraz z oddzialem przedszkolnym, zostata zamknigta
po kilku latach dziatalnosci. Stowarzyszenie Wolna Szkota Waldorfska w Olszty-
nie dziala nieprzerwanie w siedzibie przy ul. Sakowicza 6. W 2013 roku zamkni¢to
takze waldorfskie przedszkole z powodu zastrzezen miasta, co do zaniedban admi-
nistracyjnych i stanu budynku. Problemy zostaly rozwigzane, co pozwolito na
wznowienie dzialalno$ci pod tym samym adresem.

414 Zob. System Ewaluacji Os$wiaty, Ewaluacja Problemowa, http://www.seo2.
npseo.pl/reports/1000234722159.pdf (dostep: 1.02.2020).

#5 Szkota nie byla objeta badaniem, gdyz w jego trakcie juz nie istniata.
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Waldorfska Szkota Podstawowa im. Cypriana Kamila Norwida w Bielsku-Bialej
przy ul. Grunwaldzkiej 3 dziata od wrzesnia 1995. (Pod tym adresem znajduje si¢
réwniez Stowarzyszenie Wolna Szkota Waldorfska). Wezesniej od 1988 roku pra-
cowalo w Bielsku przedszkole i organizowano kursy nauczycielskie. W 1996 roku
szkota znalazta siedzib¢ w modernistycznej willi w dzielnicy Cyganski Las przy
ul. Pocztowej 22, gdzie funkcjonuje do dzi§. Ma status szkoly eksperymental-
nej i uprawnienia szkoly publicznej. Obecenie prowadzi si¢ nabér do oddziatéw
przedszkolnych, zeréwki oraz do liceum (Waldorfskie Liceum Ogdlnoksztalcace
im. Cypriana Kamila Norwida w Bielsku-Bialej), ktére znalazto dla siebie siedzibe
w sasiedniej zabytkowej willi pod numerem 18.

Szkofa mieéci si¢ na obrzezach miasta. Jest to duza, przestronna willa
z poczatku XX wieku, w glebi sporego terenu zielonego. Wchodzi si¢ do niej
przez duze fioletowe drzwi. Elementy elewacji tez majg kolor fioletowy, a $ciany
zewngtrzne sg biale. W §rodku dominuje naturalne drewno w polaczeniu z poma-
lowanymi na fioletowo balustradami waskich i do$¢ kretych schodéw na pigtro.
W szerszych przestrzeniach korytarza stoja maszyny tkackie (tylko dla ozdoby)
i drewniane gabloty z pracami dzieci — naczynia i rzezby z drewna. Klasy s nie-
wielkie — zaadaptowane pokoje mieszkalne. Wigkszym pomieszczeniem jest sto-
léwka, potaczona okienkiem z drugim pomieszczeniem, przeznaczonym na kuch-
ni¢. W stoféwce odbywaja si¢ zajecia ruchowe i préby do przedstawien teatralnych.

2004

Szkola Waldorfska im. Janusza Korczaka w Krakowie, prowadzona przez Funda-
cje Wena, zostala utworzona w 2004 roku i na swoim koncie ma juz sze$¢ przepro-
wadzek. (Ostatnie to: ul. Lekarska, al. Krasinskiego, a w trakcie badania ul. Sena-
torska 9). W roku szkolnym 2013/2014 szkola zajmowala parter i pigtro szeregowo
zbudowanej kamienicy, zaadaptowanej na potrzeby szkolne, zlokalizowanej przy
spokojnej uliczce, naprzeciwko ryneczku warzywnego. Uwage przyciagaly duze,
przeszkolone drzwi wejsciowe. Na nich, od wewnatrz przyczepiona byta kolorowa
karta z nazwa szkoly. Za budynkiem znajdowata si¢, ogrodzona wysoka siatka,
niewielka przestrzen boiska do koszykéwki i maly plac zabaw. Korytarze szkolne
byly waskie, pomalowane ,,po waldorfsku” przecieranymi farbami (zielen i z61¢).
W pokoju nauczycielskim umieszczono ogromny, drewniany st6t, na podtodze kosze
z pomocami naukowymi (rulony papieru), na $cianie rozwieszono duza plansze
z organicznym planem nauczania szkét waldorfskich. Podlogi w pomieszczeniach
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byly drewniane. Sale lekcyjne — niewielkie z wyjatkiem przestronnej i jasnej $wiet-
licy (na parterze) z kacikiem wypoczynkowym (pod charakterystycznym dla $wietlic
waldorfskich bialym baldachimem). Ustawiono tam duze stoly i pétki z przyborami
plastycznymi, szafki z ksiazkami. W szkole obowiazuje waldorfski program naucza-
nia autorstwa Adama Winiarczyka. W programie uwzglednione zostaty wymagania
podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego, ze szczegdlnym ukierunkowaniem na
artystyczna i praktyczng dziatalnos¢ uczniow.

Placéwka na mocy decyzji Ministra Edukacji Narodowej od 2008 roku ma
status szkoly eksperymentalnej i posiada uprawnienia szkoty publicznej. Po kolej-
nej przeprowadzce znalazta lokum przy ul. Kazimierza Wielkiego 33, w centrum
Krakowa i jest to druga co do wielkosci waldorfska szkota w Polsce. W nowej sie-
dzibie dostgpne sa wicksze przestrzenie do prowadzenia zajg¢ dydakeycznych. Jest
tez migjsce do spedzania przerw na wolnym powietrzu. W 2019 roku ksztalcito si¢
w niej ponad 140 uczniéw, a kadre stanowito ponad 25 wychowawcéw, nauczycieli

i specjalistéw. Budynek szkoly miesci réwniez waldorfskie przedszkole®®.

2004

Szkota Podstawowa ,,Istota” w Krakowie istnieje od 2004 roku. Od 2007 roku
ma przyznany status szkoly eksperymentalnej (zezwolenie MEN), a w 2008 ro-
ku wstapita do Miedzynarodowego Zwiazku Szkét Waldorfskich, z prawem
do postugiwania si¢ nazwa ,pedagogika waldorfska” i ,szkota waldorfska”. Sta-
tus ten utracila i od roku 2015 starata si¢ o ponowne jego przyznanie, co udato
si¢ osiagna¢ w roku 2016. Takze tu, podobnie jak w szkole im. Janusza Korczaka
w Krakowie, pracuje si¢ na podstawie waldorfskiego programu nauczania autor-
stwa wspomnianego Adama Winiarczyka. W 2014 roku siedziba szkoly znajdo-
wala si¢ na uboczu miasta (w niewielkiej odleglosci od centrum), w jednym z wielu
ustawionych na tym terenie obszernych barakéw wynajmowanych przez réznora-
kie firmy, przy ul. Rydléwka 23. Trafi¢ do szkoly nie bylo tatwo, cho¢ w dotarciu
pomocne byly umieszczone na plotach drogowskazy z logo szkoly. Dzicki temu
zyskiwala ona, tak wazng w antropozofii, mozliwo$¢ zatopienia si¢ w przyrodzie
obszernego ogrodu i placu zabaw za szkolg oraz izolacj¢ od pospiesznego miej-
skiego zycia, ktére tetni tuz obok. Drzwi otwierane byly na dzwonek. (Dla ,,swo-
ich” w $rodku korytarza umieszczono skrzyneczke ze schowanym kluczykiem). Przy
wejsciu, na dhugich pétkach staly kalosze uczniéw. Sciany pomalowane typowo dla

416 Szkota Waldorfska im. Janusza Korczaka w Krakowie, http://waldorfskaszkola.
pl/o-nas (dostep: 7.11.2019).
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szkét waldorfskich — przecieranymi, zielonymi kolorami. Tylne wyjécie prowadzito
na duzy teren, ogrodzony plotem, gdzie stato kilka przeznaczonych dla uczniéw
sprzetéw (hustawka z opony, pochylnia, sznur przewieszony przez drzewo). Byla tez
przestrzen na urzadzenie grzadek i rabatek. Ze wzgledu na plany zagospodarowania
terenu szkota przeniosta si¢ do siedziby przy ul. Telimeny 9, a w 2017 roku wraz
z uczniami znalazta dla siebie miejsce w jednej z kamienic w pobliskiej Wieliczce
przy ul. Legiondw 9 (tymczasowe lokum bez obszernej przestrzeni zielonej). Wia-
dze szkoly w 2020 roku byly na etapie poszukiwania nowej lokalizacji.

2007

Spoleczna Waldorfska Szkota Podstawowa w Poznaniu powstata w 2007 roku.
W czasie prowadzonego badania miescita si¢ przy ul. Eozowej 77. Od wrzesnia
2014 roku rozpoczeto takze nabory do I klasy gimnazjalnej. Wezesniej, bo juz od
pazdziernika 1995 roku, dziatal tu Ogélnopolski Zwiazek Stowarzyszen Waldort-
skich, a Stowarzyszenie Edukacyjne Wolna Szkota Waldorfska w Poznaniu dziata
od 10 kwietnia 2006 roku.

Szkota znalazta lokum w pomieszczeniach jednopietrowej kamienicy z lat
50. XX wieku, umieszczonej w glebi duzego, betonowego parkingu. Jej czgs¢ cen-
tralng stanowila przestrzen z pokojem nauczycielskim i sekretariatem. W korytarzu
na $cianach i na parapetach okiennych eksponowano prace plastyczne dzieci. Z dru-
giej strony budynku jest duza przestrzen zieleni — ogrodzony, ogélnodostepny teren
z trawnikiem i krzewami na obrzezach. Tu dzieci, pilnowane i animowane przez
wychowawcéw, spedzaly przerwy. W szkole byla duza, jasna $wietlica z fortepianem
idrewniang podloga. Przestrzen t¢ wykorzystywano réwniez do ¢wiczen fizycznych
(przy Scianach ustawiono materace). W korytarzu, za kotarg, magazynowano réz-
nego typu materiaty do lekcji. Ze wzgledu na ograniczona liczbe sal szkota wynajmo-
wata dodatkowe dwa, ciasne pomieszczenia parterowo-piwniczne w drugiej klatce
tego samego budynku. Przejscie do tych sal wymagalo jednak wyjscia z budynku.

Szkota zmienita siedzibe i w 2020 roku miescita si¢ przy ul. Stowackiego 58.
W 2010 roku przy szkole podstawowej uruchomiono Spoteczne Liceum Ogdlno-
ksztalcace. W placéwee prowadzony jest takze punkt przedszkolny.

2012

Niepubliczna Szkota Podstawowa im. Augusta Cieszkowskiego zatozona w roku
2012, poczatkowo miescita si¢ przy ul. Wolnej, a w 2013 przy ul. Kréla Maciusia 5
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w Warszawie. Jako nowo powstala, w czasie gdy przeprowadzane bylo badanie,
dopiero starata si¢ o przyjecie do grona szkét waldorfskich i prowadzita zajecia tylko
do poziomu IV klasy. Z tego wzgledu jej uczniowie nie mogli wzigé udziatu w badaniu.

Po reformie szkolnictwa i likwidacji gimnazjow, ze wzgledu na zwickszajaca sie
liczbg uczniéw w placéwkach, od ktérych wynajmowano pomieszcezenia, szkota zmu-
szona byta szuka¢ nowych lokalizacji, przenoszac si¢ kolejno do siedzib usytuowanych
przy ulicach Halnej i Alpejskiej w Warszawie (stan na 2020 rok). W marcu 2020 roku
uczeszezato do niej ponad 70 uczniéw. Klasy mlodsze, jak na polskie warunki, byly
do$¢ liczne (ponad 10 oséb w klasie). Nie utworzyly si¢ jednak klasy IIT i IV, a do
klasy VIII uczgszczal jeden uczen. Duza jest tez rotacja wérdd ucznidw starszych klas,
gdzie czgsto dochodza nowi koledzy, ktdrzy z réznych przyczyn nie chcieli lub nie
mogli kontynuowa¢ nauki w placéwkach ogdlnodostepnych. Zatrudnia si¢ tu okoto
15 nauczycieli. Ze wzgledu na tymczasowo$¢ lokalizacji szkola nie moze poszczyci¢
si¢ charakterystyczna kolorystyka $cian. Oczywiscie doktada si¢ staran o zgodny z wal-
dorfskimi wytycznymi wystr6j wngtrz. W 2019 roku szkola, précz obowigzkowych
czwartkowych zebran dla nauczycieli, w piatkowe popotudnia (15:15-19:00) prowa-
dzita kurs przygotowujacy jej pracownikéw do uzyskania uprawnien nauczyciela wal-
dorfskiego. Taka inicjatywa zwiazana byla ze zbyt malym zainteresowaniem Podyplo-
mowym Studium Pedagogiki Niezaleznej na Uniwersytecie Warszawskim, ktérego
kolejna edycja, planowana na pazdziernik 2019 roku, nie wystartowala.

2015

Prywatna Szkota Podstawowa ,,Macierzanka” w Wieliczce zlokalizowana jest
przy ul. Kopernika 2. Rozpoczgta dziatalno$é w 2015 roku. Miesci si¢ w odnowio-
nej przez nauczycieli i rodzicéw starej, malowniczej, jednopigtrowej kamienicy, usy-
tuowanej przy cichej, brukowanej uliczce. W srodku sa piece kaflowe i duze, jasne
sale lekcyjne z kwadratowymi stolikami i ustawionymi wokét nich niebieskimi i zot-
tymi szkolnymi krzestami. Na przerwy dzieci wychodza do pobliskiego parku lub
lasku (siedem minut drogi piechota). Takze i tu, z braku nauczyciela, nie ma lekeji
eurytmii, ktorg zastapiono lekcjami tarica.

Szkota nie ma statusu Wolnej Szkoly i nie ma w planach starania si¢ o czton-

47, pracyje si¢ tu wedlug

kostwo w ZSPWP. Jak twierdzi nauczycielka tej placowki
pedagogiki waldorfskiej, ale nauczyciele wspdlnie uznali, ze nie chca podlega¢ zad-

nym zewngtrznym wytycznym, co daje im wigksza swobode dzialania i pozwala

47 Na podstawie nierejestrowanej rozmowy telefonicznej przeprowadzonej z na-

uczycielka szkoly 7 listopada 2019 roku.
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zachowa¢ bardziej otwarty formule szkoly. W opinii $rodowiska, jak nadmienia
wspomniana nauczycielka, sa bardzo ,waldorfscy”.

Jest to wciaz rozwijajaca si¢ placowka. Nauczyciele sukcesywnie koniczg kursy
pedagogiki waldorfskiej. Dziatalno$¢ rozpoczeta sic od malej przestrzeni wynaj-
mowanej od zboru ewangelickiego przy ul. Gdawskiej. Wraz z ,osadzaniem si¢”
w spoleczenstwie Wieliczki i zwigkszajacym si¢ zainteresowaniem rodzicéw, szkota
stopniowo powicksza si¢ pod wzgledem liczby uczniéw i zajmowanej przestrzeni.
W roku 2019 uczgszezato do niej 19 dzieci z klas od I do V. Szkota w 2021 roku ma
w planach kolejng przeprowadzke do obszerniejszej kamienicy przy ul. Narutowicza,
kedra jest juz docelows lokalizacja i pozwoli na przyjecie wickszej liczby dzieci.

2018

Niepubliczna ,Wolna Szkota Waldorfska” w Krakowie jest nowa placédwka,
ktéra od 2015 roku prowadzita prace przygotowujace siedzibe na przyjecie ucz-
niéw. Nabér do tej pierwszej, dwunastoletniej, Wolnej Szkoty Waldorfskiej odbyt
si¢ w 2018 roku, a jej statut zatwierdzono 25 kwietnia 2018 roku. Powstata z ini-
cjatywy Marka Sotka (fundator i osoba prowadzaca szkole), zawodowego kaska-
dera, Czlonka Amerykanskiej Federacji Treneréw metody aktorskiej Michaita
Czechowa, wykladowcy w antropozoficznej wyzszej szkole teatralnej Novalisa
w Stuttgarcie (1987-1990), kedry w ten sposdb realizuje marzenie o szkole dlaswo-

418 W 2020 roku miescilo sie tu liceum, szkola podstawowa z zeréwka

ich synéw
i oddziat przedszkolny. Prowadzone sg tez Studia Podyplomowe edukacja przed-
szkolna i wezesnoszkolna®’. Szkota znalazta dla siebie micjsce na pigciohektaro-
wym terenie, nalezacym wezesniej do Instytutu Sadownictwa, w zabudowaniach
dworskich z XIX wieku, przy ul. Zawita 2—4. W roku szkolnym 2019/2020 kadre
stanowilo ponad 35 wychowawcow, nauczycieli i specjalistéw. Szkota cieszy si¢
duzym zainteresowaniem ucznidw i rodzicéw. Sadzac po informacjach i opisach
zamieszczonych na jej stronie internetowej, jest to miejsce tworzone z pasja, roz-

machem i gleboka wiarg w stuszno$¢ zatozen Rudolfa Steinera.

Z zaprezentowanego przegladu polskich szkét waldorfskich wynika, ze
czyni si¢ w nich wiele ustepstw w zakresie standardéw obowiazujacych na $wiecie.
Najwicksze widoczne s3 w wygladzie budynkéw. Zaden z nich nie przypomina

8 Wolna Szkota Waldorfska, http://www.szkolawaldorfska.pl/nasza-szkota/2
(dostep: 11.08.2020).
49 Wolna Szkota Waldorfska, htep://www.szkolawaldorfska.pl/ (dostep: 17.02.2020).
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wzorcowych zabudowan szkét niemieckich. W Polsce to wynajete budynki lub
czgéci kamienic, na zewnatrz niczym si¢ nie wyrézniajace®. Szkoly tez bardzo
czgsto zmieniajg swoje siedziby. W miar¢ mozliwosci wnetrza dostosowuje si¢ do
obowiazujacej w szkolach waldorfskich estetyki. Nie jest to tatwe, gdyz zwykle
s3 to zaadaptowane przestrzenie, pierwotnie przeznaczone na potrzeby prywat-
nych uzytkownikéw. Z tego powodu klasy sa male, a korytarze waskie. Wigksze
pomieszczenia przeznacza si¢ na $wietlice. Sciany malowane s3 na zielono, z6tto
i niebiesko lekkimi, przecieranymi farbami. W kazdym pomieszczeniu klasowym
jest miejsce na ,kaciki pér roku i $wiat”, sa potki z mineralami, duze tablice do
rysowania i rysunki — pomoce naukowe. Korytarze zawsze ozdobione s3 pra-
cami plastycznymi dzieci. Jesli to mozliwe, elementy elewacji i drzwi wejsciowe
maja kolor fioletowy (szkota w Bielsku-Bialej). Przejscia i ,schowki” wystania
si¢ kotarami z naturalnych materialéw, w stonowanych kolorach. Ze wzgledu na
brak przestrzeni nie zawsze zachowuje si¢ zasade odpowiedniego koloru klasy
dla odpowiedniego wieku. Zadna ze szkét objetych badaniem nie posiadata sali
gimnastycznej. Zajecia ruchowe z zalozenia, o ile jest to mozliwe ze wzgledu na
aure, przeprowadza si¢ tu na wolnym powietrzu. Zawsze wykorzystuje si¢ prze-
strzen dookota budynku szkolnego, starajac si¢ by dzieci spedzaty maksymalnie
duzo czasu w kontakcie z przyroda.

Polskie szkoty waldorfskie sg placéwkami kameralnymi zaréwno pod wzgle-
dem liczby ucznidw, jak i pod wzgledem zajmowanej powierzchni. Wszedzie
dostepne sa kredki i farby. Przy wejéciach, na duzych stojakach dzieci odkladaja
buty na zmiang, w tym czesto kalosze do prac w ogrodzie.

Dba si¢ o odpowiedni wystrdj wnetrz, o dostgpno$é terendw zielonych
i 0 to, by przestrzenie byly mozliwie dobrze dostosowane do prowadzenia zajeé
dydakeycznych.

Wzystkie polskie szkoly waldorfskie szczycace si¢ certyfikatem Wolnej
Szkoty Waldorfskiej naleza do Migdzynarodowego Stowarzyszenia Pedagogiki
Waldorfskiej (IAO) w Stuttgarcie®'. Certyfikat nadawany jest wedlug procedur
wyszczegdlnionych na oficjalnej stronie ZSPWP#2,

#0 Przyktadowe zdjecia budynkéw, w jakich mieszcza si¢ polskie szkoly waldorfskie
zamiedcilam w Ancksie.

21 W 2014 roku powstata w Zalesiu Gérnym Szkola Podstawowa ,,Eureka’, realizu-
jaca program autorski prof. Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej, w ktérym wykorzystano elemen-
ty pedagogiki waldorfskiej.

422 7ZSPWP, Procedura nadawania nazwy ,szkota waldorfska”, hep:/ [www.zspwp.
pl/zwiazek/uzywanie-nazwy-waldorfska/warunki-dla-szkol.html (dostep: 23.02.2020).
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5.4. Specyftika funkcjonowania polskich
szkét waldorfskich

Opis funkcjonowania waldorfskich szkét podstawowych w Polsce powstal na
podstawie obserwacji pracy tych placéwek, w trakcie badania i analiz dostgpnych
planéw lekeji. Celem tej czedci publikacji jest przyblizenie atmosfery pracy szkot,
warunkéw nauki stwarzanych dzieciom i wskazanie ewentualnych réznic w funk-
cjonowaniu poszczegdlnych polskich placéwek*?.

W polskich szkotach waldorfskich lekcje zaczynaja si¢ o 8:00 lub o 8:30 od
powitania wychowawcy ze swoja klasa. (W Szkole w Poznaniu, w roku szkolnym
2019/2020, w planie byly rowniez lekcje na 7:50, przed lekeja gléwna zaczynajaca
si¢ 0 8:40%*). Zasad¢ podawania r¢ki uczniom na przywitanie kultywuje sig, lecz nie
ortodoksyjnie. Tylko w jednej szkole jest to czgscia ,,porannego obrzadku” (krakow-
ska szkota im. Janusza Korczaka). Najcze¢sciej przywitanie odbywa si¢ naturalnie,
przy okazji wymiany pierwszych zdan, zawsze jednak jest to bezposredni kontake
uczniéw i nauczyciela. Zdarza sie, ze lekcja gtéwna zaczyna si¢ od spontanicznego
$piewania piosenki np. przy gitarze (dobdr repertuaru i sposdb jej wykonania to
inicjatywa uczniéw), z czynnym uczestnictwem nauczyciela (szkofa nr 71 w War-
szawie), najczgsciej jednak w naturalny sposob przechodzi si¢ od luznych rozméw
do tematu lekcji. W wickszosci szkot wyglasza si¢ formule na poczatek i na koniec
lekeji. Ucezniowie wypowiadaja ja na stojaco.

Czas lekeji, jej poczatek i koniec, kontrolowany jest przez nauczyciela.
Bywa stosowany reczny dzwonek, a po diugiej przerwie, czasem mechaniczny,
szczegdlnie, gdy dzieci spedzaja czas na dworze.

Sposéb usadzenia dzieci w fawkach nie zdradza szczegdlnych zabiegow
w tym wzgledzie. Trudno stwierdzi¢, czy kierowano si¢ temperamentami, czy
zaufano naturalnym wyborom uczniéw. Niewielka przestrzen klas i liczebnos¢ grup
czyni te zagadnienia raczej drugoplanowymi.

W starszych klasach nie ktadzie si¢ tak duzego nacisku na zachowanie wyzna-
czanych przez Steinera czeéci lekeji gléwnej. Nauczyciele staraja si¢ stwarzaé warunki
zaréwno do intensywnej pracy, jak i do chwil rozprezenia. Z pewnoscia atmosfera
na lekeji jest duzo ,luzniejsza” niz w szkotach ogélnodostepnych. Uczniowie

3 Plany lekcji zamieszczaja na swych stronach Szkota Waldorfska im. Janusza Kor-
czaka w Krakowie i Spoleczna Waldorfska Szkola Podstawowa w Poznaniu. W Aneksie za-
mieszczam przyktadowe plany zajed.

#4 Spoleczna Waldorfska Szkota Podstawowa w Poznaniu, file:///C:/Users/mol/
Desktop/KSIO%20WALORF/plan-0d-16.09.19.pdf (dostep: 3.01.2020).
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zwracajac si¢ do nauczyciela, stosuja formy zawierajace jego imie (np. Pani Jolu,
Panie Marcinie), co nie umniejsza zadnej ze stron i pomaga budowac blizsze relacje.
Rzadziej niz w szkolach ogélnodostepnych sa upominani i proszeni o zachowanie
ciszy. Nauczyciel po prostu wyczekuje chwile na powrét skupienia. W czasie lekcji
dzieciom daje si¢ czas na wykonywanie zadan, wzajemna wymiane¢ mysli. Tak jest
w kazdej z objetych badaniami wlasnymi placéwek. Zachowuje si¢ wige steinerow-
ski podzial aktywno$ci ucznia w trakcie lekeji gléwnej. Czgé¢ pierwsza (rytmiczna)
realizuje si¢ poprzez wspdlny $piew, recytacje czy granie na instrumentach. Czeéé
druga to przedstawienie nowego materialu potaczone z rozmowa. W czesci trze-
ciej uczniowie realizuja zadania indywidualne, bazujac na juz przyswojonej wiedzy
i umiejetnosciach, rozmawiaja, stuchaja opowiesci lub podpowiedzi nauczyciela.
Jest to podzial szeroko opisany w literaturze przedmiotu®®.

Zasada: ,jeden nauczyciel do wszystkich gléwnych przedmiotéw” w przy-
padku polskich szkét waldorfskich nie jest konsekwentnie stosowana i w wielu sytu-
acjach si¢ nie sprawdza. Nie jest to oczywiscie reguta. Tam, gdzie tematyka lekcji jest
zgodna z wyksztalceniem nauczyciela, lekcje sa bogate w tresci i przy tym ciekawe.
Jesli wyksztalcenie nauczyciela i tematyka zaje¢ nie szty w parze, zdarzato sig, ze
braki w wiedzy nauczyciela byly widoczne, a deklaracje uzupetnienia tych luk nie
padaly. Nauczyciele postugiwali si¢ wowczas wiedza bardzo ogélna i mato inspiru-
jacymi informacjami.

Sa i takie sytuacje (np. wypadki losowe), gdzie zmian wychowawcy nie da
si¢ unikna¢. Nauczyciele odchodza lub zmieniaja si¢, nie prowadza wszystkich
przedmiotéw gléwnych, do tego nie wszyscy i nie nie zawsze sa dla ucznia wzo-
rem osobowym*®. Odczuwalne jest przyzwolenie na korzystanie z zasad steinerow-
skich wybidrezo i dostosowywanie ich do konkretnych potrzeb placéwki. W jednej
ze szkot wychowawca klasy zmienil si¢ trzy razy. Z rozmowy, ktéra odbytam z ucz-
niami wynikalo, Ze to oni wymusili na pierwszej wychowawczyni rezygnacje, bo nie
mogli znalez¢ z nig wspélnego jezyka, druga byta ,taka sobie” i odeszta ze wzgle-
déw zdrowotnych. Z aktualnego wychowawcy byli bardzo zadowoleni. W innej
szkole jedng klas¢ prowadzi dwdch wychowawcdéw, poniewaz pierwotnie wyzna-
czona wychowawczyni odméwila prowadzenia lekeji gtéwnych z przedmiotéw sci-
stych, kedre sa niezgodne z jej profilem wyksztatcenia. Dyrektorka jednej ze szkét
deklaruje, ze chetnie podjelaby sie wychowawstwa, ale uczniéw klas wyzszych,

#5 Zob. M. Rawson, T. Richter (red.), Waldorfski program nauczania. Cele i zada-
nia edukacyjne oraz tresci nauczania. Wersja angielska, tt. M. Swierczek, E. Eyczewska, Ofi-
cyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2011, s. 64.

#6 Na podstawie przeprowadzonej z uczniami w jednej z badanych szkét luznej roz-

mowy dotyczacej ich poprzednich wychowawcéw.
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bo najmtodszych, przy nattoku obowiazkéw, zbytnio narazataby na stresy. Podobnie
jest z eurytmig. Z zalozenia nicodzowna, odbywa si¢ jedynie w trzech polskich szko-
tach (Warszawa, Poznan, Krakéw). Przyczyna jest wspominany juz brak przygoto-
wanych nauczycieli. Czyni si¢ jednak starania o poprawe sytuacji, czego dowodem
jest placéwka z Poznania (w czasie badania w 2014 roku nie bylo w niej eurytmii).

Trudno w polskich szkotach waldorfskich utrzyma¢ réwniez trwaly zesp6t
klasowy. Dzieci odchodza, dochodzg inne, co wprowadza duze zmiany w matych
grupach uczniowskich. Dochodzacymi sg czesto ci, ktérzy doswiadezyli niepowo-
dzeni szkolnych w innej placoéwee. Klasy starsze sa na ogél nieliczne. Spogladajac na
to zagadnienie z perspektywy filozofii waldorfskiej, ktora zaklada tworzenie w szkole
bezpiecznego, stabilnego $rodowiska wychowawczego, jest to spory problem, szcze-
gdlnie dla dzieci w wieku 12—13 lat, kiedy wchodza w okres wezesnej adolescencji
i wazne staja si¢ akceptacja, znajomosci i przyjaznie réwiesnicze. Mata liczebnosé
zespoléw klasowych moze réwniez utrudnia¢ realizacje zalozenn wychowawczych
dotyczacych umiejetnosci spolecznych. Najliczniejsze klasy na przestrzeni ostatnich
lat (po 15-18 uczniéw) mialy szkoly w Warszawie i Krakowie.

Nauczyciele przywiazuja wage do rozwijania w dzieciach poczucia odpo-
wiedzialnosci za wlasny rozwdj. Dba si¢ o aktywnos$¢ ucznia w procesie edukacyj-
nym, czgste sa okazje do wypowiadania si¢ na forum klasy, dyskusji, rozwigzywa-
nia biezacych probleméw (takich jak np. gdy uczniowie mieli sami zaproponowaé
nauczycielowi, jak podzielg si¢ na grupy lub gdy planowali wlasne prezentacje na
forum klasy). Nie rezygnuje si¢ réwniez z wykonywania réznego typu prac recz-
nych proponowanych dzieciom nawet w starszych klasach. (W szkolach ogélnodo-
stepnych tego typu lekcje sa ograniczane na wyzszych poziomach edukacyjnych).
Dzieci nadal wykonuja robdtki na drutach, lecz takie, ktdre moga znalez¢ szersze
praktyczne zastosowanie i w zwigzku z tym zwickszy¢ satysfakcje ucznia z wykona-
nej pracy. Stalym punktem lekgji jest rysowanie w zeszytach lub malowanie. Dodat-
kowo w kazdej szkole dzieci uprawiaja ogrddki i grzadki, sieja nasiona, kolekejo-
nuja okazy mineraléw, dbajg o rosliny znajdujace si¢ w klasach. Wazny jest kontake
z przyroda i okazje do indywidualnej tworczosci.

Urzadzenie sal lekeyjnych jest klasyczne, to znaczy nieodbiegajace
od ogélnie przyjetych i praktykowanych schematéw. Zawsze jest tablica, nauczy-
ciel stoi frontem do klasy, jest biurko i szeregowo ustawiane stoly. Charaktery-
styczne dla klas waldorfskich s3: kolory $cian, drewniane sprzgty, zawsze kolo-
rowa kreda i czarna tablica, na ktérej nauczyciel przygotowuje rysunki, stuzace
jako pomoc dydaktyczna. Bywaja one niezwykle kunsztowne, a trudniejsze
przygotowuje si¢ dnia poprzedniego, po lekcjach®”. Nauczyciele w trakcie lekeji

%7 Na podstawie rozmowy z wychowawca, przyktady — zob. Aneks.
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korzystaja z wlasnych notatek i ksiazek. Dzieci, przygotowujac prezentacje, réw-
niez opierajg si¢ na notatkach, zdjeciach i rysunkach. Klasy bowiem nigdy nie s
wyposazone w sprz¢t multimedialny.

W planach lekeji zawsze zachowuje si¢ zasade lekeji gléwnej i nauczania
epokowego. Plany poszczegdlnych szkét réznig si¢ tylko w zakresie lekeji warszta-
towych, co uzaleznione jest glownie od specyfiki przygotowania kadry. W szkole
warszawskiej proponuje si¢ wigc w klasie VI prace reczne, w Krakowie za$ ogrod-
nictwo i ,,drewno”. Wazne sa tez zajecia muzyczne. Prawie w kazdej placoéwee
istnieje chor. Wizystkie szkoly staraja si¢ organizowaé réznego typu wydarzenia
(précz obligatoryjnych $wigt obchodzonych cztery razy w roku), ktére przyciaga-
lyby rodzicéw, dzieci, a czasem takze osoby nie zwigzane ze szkola. Sa to réznego
typu wyktady i warsztaty muzyczne oraz plastyczne.

Organizacja i struktura procesu ksztalcenia w polskich szkotach waldorf-
skich nie rézni si¢ znacznie od wzorcéw wyznaczanych przez placéwki tego typu
na calym $wiecie oraz od przykladéw opisywanych w literaturze przedmiotu®.
Pewne nickonsekwencje zauwazone w trakcie obserwacji moga oczywiscie by¢
przedmiotem glebszych dyskusji, lecz nie zmieniaja ogélnego wizerunku i nie
réznicuja miedzy sobg placéwek, ktdre staraja si¢c o mozliwie maksymalna wier-
no$¢ zasadom artykutowanym przez Steinera. Sugestie zalozyciela szkét sa na bie-
zaco odczytywane i analizowane podczas obowigzkowych czwartkowych spotkan
nauczycieli, co z pewnoscia poglebia ich $wiadome zaangazowanie w pedagogike
waldorfska. Szczegdlnym uznaniem w zakresie rozumienia wskazan antropozofii
w przelozeniu na prakeyke szkolng cieszy si¢ w Polsce Adam Winiarczyk — autor
programéw i statutéw kilku polskich szkét waldorfskich (Warszawa, Poznan,
Krakéw), dyrekeor jednej z nich, autor licznych przekladéw pism Steinera i arty-
kutéw wlasnych. W dokumencie stworzonym pod szyldem SEO (System Ewalu-
acji Oswiaty), w kontekscie tezy: Jakosé edukacji czy jakosé ewaluacji, stanowiacej
przyczynek do powstania tekstu: Edukacja z ,ducha czasu’, czyli idea wolnosci
w szkolach waldorfskich, Winiarczyk daje szczegétowa i klarowna wyktadnie pod-
staw filozofii tych szkél, odnoszac si¢ do idei wolnosci, tréjpodziatu spotecznego

i potrzeby edukacji ,,z ducha czasu™*".

8 Zob. Aneks, ilustracje 22, 23, 24.

49 Zob. M. Rawson, T. Richter (red.), dz. cyt.

B0 A. Winiarczyk, Edukacja z ,ducha czasu’, czyli idea wolnosci w szkotach waldorf-
skich, https://www.npseo.pl/data/documents/3/287/287.pdf (dostep: 2.11.2020).
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5.5. Szkoly waldorfskie a szkoty

ogblnodostgpne w Polsce

Szkoly gléwnego nurtu osadzone w swej wieloletniej tradycji, zalezne od dotacji
panstwowych, pod wicloma wzgledami nie spelniaja oczekiwan uczniéw i ich
rodzicéw. Funkcjonuja w nich utrwalone standardy, ktére w znikomym stopniu
pobudzaja do podejmowania wyzwan wspélczesnosci. Bogustaw Sliwerski pisze:
»Nie jest jednak prawda, ze podstawa programowa wzmacnia autonomi¢ nauczy-
cieli, skoro w centralistycznie sterowanym systemie edukacyjnym narzuca si¢ im
zaréwno tresci, jak i dobér lektur”®!. Kontynuujac mysl, autor zastanawia sig:
»W jakie kompetencje instytucja ta powinna wyposazy¢ swoich ucznidw, by mogli
efektywnie funkcjonowaé w spoleczenstwie obywatelskim? Mozna tez w tym kon-
tekscie zapytaé: Czy szkota jest do tego zdolna, skoro sama jest zaliczana do insty-
tucji represyjnych, zorientowanych na reprodukcje przekazu i struktury, determi-
nujac w sposob mniej lub bardziej jawny znaczenie i ksztalt przyszlosci swoich
uczniéw 2”#2, Helmut Fend, piszac o panstwowej szkole niemieckiej, wymienit
kilka probleméw, ktére dotyczg takze polskich szkét ogélnodostgpnych™?. Weréd
nich znalazly si¢: nadmierny paristwowy nadzér i planowanie, przerost biuro-
kracji, gdzie nauczyciel jest najnizsza instancja wykonawcza narzucanych zadan,
Scisle zhierarchizowana kontrola celéw, kierowana programem, wymaganiami
egzaminacyjnymi, wprowadzanie wewnetrznych regulacji kontrolujacych osiag-
ni¢cia. Inny badacz, Hans Dobert, udowadnia, ze podziat godzin lekcyjnych na
45-minutowe odcinki oraz ilo$ciowy podziat godzin w tygodniu poswieconych
odpowiednim przedmiotom (dwie godziny WF-u i pi¢¢ godzin matemartyki),
ktére maja gwarantowad sukces edukacyjny, jest podzialem niepopartym zadnymi
argumentami naukowymi. Sa to w duzej czgéci skutki pewnych tradycji i przyzwy-
czajety, a nie realnych potrzeb®*. Dobert potwicrdza réwniez, ze dla efektywnego

©1 B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce Polityka (w) edukacji, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2015, s. 224.

42 Tamze, s. 260.

#3 H. Fend, Najlepsza polityka o$wiatowa, czy najlepszy kontekst uczenia sig?
O odpowiedzialnosci polityki oswiatowej wobec dziataii edukacyjnych, w: 1. Nowosad,
A. Sander (red.), Szkola w Niemczech. Rozwdj, autonomia, srodowisko, Wydawnictwo Adam
Marszalek, Torun 2009, s. 21.
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H. Dobert, O nows kulture szkoly — aktualne dyskusje i perspektywy, w: L. No-
wosad, A. Sander (red.), Szkota..., dz. cyt., s. 34-52.
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oddziatywania wychowawczego musi zaistnie¢ pozytywny zwiazek miedzy srodo-
wiskiem szkolnym i pozaszkolnym dziecka®.

Szkoly ogélnodostepne odeszly od nauczania wychodzacego z konkretnej,
bezposredniej sytuacji. Uczenie si¢ to wysilek, ktdrego wyniki nieczgsto znajduja
zastosowania w codziennym zyciu. Szczegdlnie najmlodszym uczniom trudno jest
zrozumie¢ potrzebe posiadania wyksztalcenia. Szkoly zbyt oddalajg si¢ od zycia
przez to staja si¢ dla dzieci nieciekawe. Podreczniki to tylko wyjatki z wiedzy, egza-
miny to odpytywanie z tych wyjatkéw, kedre whasnie w tym celu wpaja si¢ uczniom,
wraz z niepotrzebnymi szczegdtami, a przeciez nauka ma zaciekawia¢.

Nauczyciele szkol steinerowskich chea podazac za dzieckiem i daja mu kom-
fort dojrzewania do jego potrzeb edukacyjnych. Zasada w nauczaniu jest wycho-
dzenie od codziennego doswiadczenia i w tym zakresie s rzeczywista alternatywa
dla sformalizowanej nauki w szkotach tradycyjnych.

Steiner twierdzil, ze nie da si¢ zlikwidowa¢ szkot, ale mozna je zmieniaé duzo
glebiej, niz zrobily to juz szkoly waldorfskie i prosit swych nauczycieli, zeby naj-
pierw nauczali tego, czym sami si¢ pasjonuja, poniewaz to pozwala na osobiste ich
zaangazowanie w prace.

Podsumowanie rozdzialu

Polskie szkoty niepubliczne maja za soba dluga tradycje siegajaca XVIII wieku.
Byty to placéwki dbajace o poziom nauczania, a ich oferta zazwyczaj skierowana
byla do uczniéw z bogatych rodzin, ktdre mogly sobie pozwoli¢ na oplacanie
czesnego. W dwudziestoleciu miedzywojennym szkoly prywatne mialy liczebna
przewage nad szkotami ogélnodostgpnymi. Byly tez wéwczas platforma wielu
waznych eksperymentéw pedagogicznych. Wojna i pdzniejsza sytuacja polityczna
zmienily oblicze o§wiaty polskiej. Dopiero poczatki lat 90. ubieglego wicku otwo-
rzyty na nowo mozliwosci funkcjonowania tego typu szkot, wérdd kedrych znala-
zly si¢ réwniez szkoly waldorfskie. Te, jak wigkszo$¢ szkoét alternatywnych, rozwi-
jaja si¢ poza pafistwowym nurtem o$wiaty, a powstaja w wyniku dziatari matych
grup zmotywowanych ludzi, przekonanych o zasadnosci innego podejécia do pro-
cesu edukacji i wychowania.

Polskie szkoly waldorfskie nie s3 dzi§ powszechnie dostgpna propozycja
na rynku o$wiatowym. W 2020 roku pracowalo jedynie siedem placéwek, utrzy-
mujacych si¢ i dobrze funkcjonujacych w duzych o$rodkach miejskich, gdzie
zainteresowanie alternatywnymi metodami ksztalcenia jest wigksze, a rodzice s

45 Tamze, s. 47.
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gotowi placi¢ za szkole. Nabor do klas I zazwyczaj jest duzy (20-30 dzieci), ale
uczniowie z czasem wymieniaja si¢, odchodza. Klasy starsze zwykle sg juz bardzo
kameralne. Bogatsza oferta moga pochwali¢ si¢ przedszkola waldorfskie lub tez
przedszkola wykorzystujace wybrane metody wychowawczo-edukacyjne wypra-
cowane w tym nurcie.

Pedagogika waldorfska i wskazania ptynace z doswiadczen tego typu szkét
na $wiecie s3 wzorem, od ktdrego szkoly polskie robig znaczne odstgpstwa (brak
eurytmii, zmiany w zespotfach klasowych, zmiany wychowawcéw, niedostosowanie
siedzib szkot). Jednak atrakcyjne hasta reklamujace te placéwki, ich ekologiczny
styl odpowiadajacy na wyzwania wspoéiczesnosci, humanizm jakim si¢ szczyca, oraz
wsparcie plynace od waldorfskich instytucji na $wiecie, zapewnia im trwaly udzial
w polskim rynku edukacyjnym.

Nowa kultura nauczania, ktéra jest niezbedna wobec dynamicznie zmienia-
jacej si¢ rzeczywistosci, wymaga gruntownych przemian w calym systemie szkol-
nym. Odnoszac si¢ do koniecznosci ich wprowadzania, Julian Radziewicz zwracat
uwage na przyczyny kryzysu szkoly, keérych nie nalezy szuka¢ w tradycyjnym jej
ksztalcie, a w kryzysie relacji migdzyludzkich, w braku umiejetnosci ich budowa-
nia i w ich zinstytucjonalizowaniu®®. Szkoly waldorfskie na calym $wiecie opieraja
sukces swych wysitkéw pedagogicznych wlasnie na budowaniu pozytywnych relacji
miedzy nauczycielami, instytucja szkoty, uczniami i ich rodzicami. Cho¢by z tego
powodu warto uczyni¢ je podmiotem wnikliwych badan pedagogicznych.

#6 ). Radziewicz, Edukacja alternatywna. O innowacjach mikrosystemowych, W SiP,
Warszawa 1992.
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MIiISJA WYCHOWAWCZA SZKOL
WALDORFSKICH — TEORETYCZNE
ODNIESIENIE

6.1. Wychowanie szkolne

Szkoly waldorfskie akcentuja znaczenie dzialann wychowawczych i deklaruja,
ze wlasnie wychowanie stawiaja w centrum swych wysitkéw i celéw pedagogicz-
nych. Chcac okresli¢ efektywno$¢ metod waldorfskich stosowanych w polskich
szkotach, podczas badan wiasnych nalezalo si¢ skupi¢ na zagadnieniach zwigzanych
z wychowaniem jako podstawie wszelkich dziatan szkoly. Dla przejrzystoéci docie-
kani naukowych wazne bylo wigc uzupelnienie rozwazan o teori¢ wychowania:
ukazanie nurtéw wychowania XX i XXI wieku i ich podstaw filozoficznych, zdefi-
niowanie terminéw ,wychowanie” i ,wychowanie szkolne” oraz szersze oméwienie
tych teorii wychowania, w ramach ktérych mozna umiejscowi¢ szkoly waldorfskie.

6.1.1. Definicje i cele wychowania

»Wychowanie” jest jednym z kluczowych terminéw w pedagogice. Istnieje tez wiele
jego definicji zaleznych zaréwno od podejscia do samego procesu definiowania, jak
i od postrzegania przedmiotu tej definicji. Cze$¢ z nich wskazuje na konieczno$é
kierowania rozwojem dorastajacego czlowicka, inne kaza tylko czuwa¢ i ochrania¢
naturalny proces rozwoju, jeszcze inne akcentuja przygotowanie do zycia w spote-
czenstwie. Nowsze definicje, ktérych zrédta nalezy szukaé w ruchu Nowego Wycho-
wania, méwiag o wspomaganiu dziecka w naturalnym rozwoju. Tu wychowanie
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oznacza wyzwalanie do wlasnej aktywnosci i partnerska wspotprace migdzy wycho-
wawcg a wychowankiem. Z terminem ,wychowanie” wigzano réwniez termin
»opieka”. Zwiazkiem tym szczegdlnie intensywnie zajmowata si¢ Helena Radlinska
(1879-1954), dla ktérej wychowanie bylo piclegnowaniem i wspomaganiem roz-
woju*. Funkcje opickunicze naleza do zadaih wychowawczych szkoly, szczegélnie
na pierwszych etapach edukacji.

Niewicle jest w pedagogice termindw réwnie wieloznacznych, co ,wychowa-
nie”. Zréznicowanie w jego definiowaniu ksztattuje sposéb rozumienia tego zjawi-
ska. Méwi si¢ o wychowaniu bezposrednim i posrednim*®. Bezposrednie zaklada
konkretne cele dzialan wychowawczych i interwencje w rozwdj dziecka (socjolo-
gizm). Wychowanie po$rednie to tworzenie warunkéw do naturalnego rozwoju
i dopingowanie do podejmowania samodzielnej aktywnosci (naturalizm wyklucza-
jacy zakladanie celéw wychowawczych).

Zaréwno wspolczesne teorie spoleczne, jaki i rozumienie wychowania oraz
jego definicje, formutowaly si¢ pod wplywem trzech dominujacych nurtéw, ktére
stworzyli: Karol Marks (1818-1883), Max Weber (1864-1920) i Emile Durkheim
(1858-1917). Wedlug Karola Marksa spoleczenstwa tworza si¢ pod wplywem
walki klas. Max Weber uwazal, ze postawy jednostek ksztattuje biurokracja, rutyna
i twarda racjonalno$¢. Emile Durkheim twierdzil, ze na charakter spoteczenstw
wplyw maja jednostki. Wspolczesne teorie spoleczne, opierajac si¢ na tych trzech
wyznaczonych $ciezkach, méwig albo o sprawczej roli jednostek, albo o sitach spo-
lecznych lub tworzg kombinacj¢ tych stanowisk. Heliodor Muszynski formuluje
definicje, w ktérej wychowanie to: ,dzialanie zmierzajace do trwatej modyfikacji,
uksztaltowania lub rozwiniecia dyspozycji emocjonalno-wolicjonalnych, a wigc kie-
runkowych, w osobowosci jednostki”®. Przyjmuje wiec za punkt wyjécia socjolo-
gizm i bezpo$rednio$¢ wpltywéw wychowawczych. Bardzo zwigzle méwi o wycho-
waniu Ryszard Wroczynski, piszac, ze jest to: ,system dzialan zmierzajacych
do okreslonych rezultatéw wychowawczych*. Bogustaw Sliwerski zwraca uwage,
ze pojecie to budzi watpliwosci, co do swej istotnoéci, poniewaz z perspektywy psy-
chologii czy socjologii jest elementem socjalizacji, a teoria wychowania nie jest tym
samym, co proces wychowywania*!. Maria Czerepaniak-Walczak uwaza jednak,

#7 Zob. H. Radlinska, dz. cyt.

8 M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
kéw 2004, s. 36.

9 H. Muszynski, Zarys teorii wychowania, PWN, Warszawa 1981, s. 29.

#0R. Wroczynski, Pedagogika spoteczna, PWN, Warszawa 1976, s. 11.

“1 Zob. B. Sliwerski, O podstawowym pojeciu teorii wychowania, w: J. Papiez
(red.), Tozsamos¢ teorii i wychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2011, s. 16.
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ze wielo$¢ perspektyw teoretycznych, w jakich mozna odnosi¢ si¢ do problemu teo-
rii wychowania, wskazuje na jej dynamike i nie jest oznaka stabosci, lecz reakeja na
swzrastajace rozumienie proceséw dziejacych si¢ w materialnych i symbolicznych
kontekstach podmiotowego zycia oraz poszerzajacego si¢ spektrum mozliwosci
$wiadomej ingerencji w te procesy” 2.

Teoria wychowania jest podstawg dla praktyki wychowawczej, ktérej celem
jest organizowanie warunkéw rozwoju osoby, czy tez zmiany spotecznej. Wielu
jednak pedagogéw zauwaza wyrazny rozziew miedzy teorig wychowania, ktéra ma
dostarczaé wskazdwek praktycznym dzialaniom, a wlasnie prakeyka*.

Wedtug pierwszego Stownika jezyka polskiego z 1860 roku, Samuela Bogumita
Lindego, ,wychowa¢” znaczy: (1) ,wyzywi¢ az do wzrostu”, ,odchowa¢”, ,wykar-
mié, wyzywié, da¢ dostateczne wyzywienie”; (2) ,wychowywaé mlodego czlowicka,
wychowanie, ¢wiczenie i nauke mu dawad, ksztattowad go na czlowicka***. Podobne
znaczenie niesie w sobie greckie stowo paideia®®. Ale juz Jan Tadeusz Lubomirski
(1826-1908) w jednej z éwezesnych encyklopedii pisal: ,w wychowaniu chodzi
przede wszystkiem o wewnetrzng warto$¢ czlowieka”*. Wipéiczesnie Bogustaw
Milerski i Bogustaw Sliwerski proponuja definicje, wedtug ktérej wychowanie
to: ,caloksztalt proceséw i oddzialywan zachodzacych w toku wzajemnych relacji
mi¢dzy dwiema osobami [...] nie ma wychowawcéw i wychowankow, ale sg spoty-
kajace si¢ ze soba osoby, ktére obdarowuja si¢ swoim czlowieczenstwem [...] jest
wiec dialogiem mi¢dzy osobami, a zatem zaklada wymienno$é rél [...]”*¥". Definicja
ta akcentuje element wzajemnych komunikatéw o0séb bioracych udziat w procesie
wychowania i ich réwnorzednosé. Méwi sie réwniez o wychowaniu do samowycho-
wania, gdzie proces wychowawczy, zainicjowany i ukierunkowany przez dorostych,
prowadzi do przejecia inicjatywy wychowawczej przez sam podmiot wychowania —
dorastajace dziecko. Mlody cztowick, zdolny do samooceny i znajacy siebie, sam

#2 M. Czerepaniak-Walczak, Teorie wychowania — perspektywa krytyczna, w:
J. Papiez (red.), tamze, s. 54.

#3Zob. H. Mizerek, E. Smolucha (red.), Teoria wychowania wybér tekstéw, Wydaw-
nictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, Olsztyn 1987.

#4 S.B. Linde, Stownik jezyka polskiego, T. 6, Drukarnia Xiezy Piiaréw, Lwéw 1860,
s. 461.

#5 Stowo to pojawilo si¢ po raz pierwszy u Ajschylosa i oznaczalo uprawe roslin,
hodowlg i zywienie dzieci, ale juz u Platona bylo to formowanie czlowicka do okreslonego
ideatu rzeczywistosci.

#6 Za: A. Salamucha, http://wwwkulpl/definicje—~wychowania—w-literaturze—
pedagogicznej,art_3322.heml (dostgp: 14.09.2014).

“7 B, Milerski, B. Sliwerski (red.), dz. cyt., 5. 274.
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okresla swoje potrzeby i planuje $ciezke samorozwoju. Warto réwniez wspomnie¢,
ze zalozenia antypedagogiki wprowadzaja negatywne znaczenie terminu ,wycho-
wanie”. Z tego wzgledu zastepuje si¢ je tu terminami ,nowa relacja” lub ,,przyjazn
z dzie¢mi”. Czasami tez unika si¢ okreslania wychowanie, positkujac si¢ definicja
jego celéw i zadan. Jednak wychowanie i wychowywanie sg zazwyczaj rozumiane
jako proces pozytywnego rozwoju, ktéry daje szanse na $wiadome, aktywne i satys-
fakcjonujace zycie.

Cele i zadania wychowania mozna wyznaczaé jedynie w przypadku,
gdy zaktadamy, ze wychowanie jest $wiadomie inicjowanym procesem, w wyniku
ktérego powinny pojawi¢ si¢ konkretne efekty. Z géry okreslone cele wychowa-
nia wyznaczaja ogélne kierunki oczekiwanej zmiany. Dla Wincentego Okonia
najwazniejszym celem wychowania byly idealy wychowania, czyli ogél norm
i celéw wplywajacych na dziatalnos¢ wychowawcza, oraz ustalony wzorzec oso-
bowy, ktéry uwaza si¢ za godny nasladowania*®. Udcislanie takiej definicji kieruje
cele wychowania ku warto$ciom uznawanym za wazne w konkretnych spotecz-
nosciach i ich ideologiach. Szczegdlny charakter celéw wychowania, jak pisze pol-
ski pedagog i teoretyk wychowania Aleksander Lewin (1915-2002), ,,polega na
tym, ze nie daja si¢ one «wlozy¢ do systemu» w takim stopniu i w takiej postaci,
by mogty dokladnie i niezawodnie wyznaczaé jego rozwdj i funkcjonowanie. [...]
szczegdlna whasciwos¢ celéw wychowania i ksztalcenia polega na tym, iz przeni-
kaja do systemu o$wiaty niejako od zewnatrz [...] stanowia one wyraz oczekiwan
spoleczenistwa, jako catosci [...]"**. Cele wychowawcze moga by¢ realizowane
dopiero wtedy, gdy udaje si¢ je przelozy¢ na realne zadania wychowawcze, wycho-
dzace naprzeciw konkretnym potrzebom.

6.1.2. Wychowanie a ideologia

Na przestrzeni wiekéw, a zwlaszcza w wieku XX, wychowanie podlegato réznora-
kim ideologiom, réwniez politycznym, réznicujacym cele wychowania. Ze wzgledu
na wydarzenia historyczne, szczegélnie wyraznie zaznaczyla si¢ w Polsce ideologia
wychowania narodowego, paristwowego, spofecznego, socjalistycznego i religijnego.

Bogustaw Sliwerski, powolujac si¢ na wezesniejsze prace Lawrence’a Koh-
Iberga i Rochelle Mayer, proponuje rozréznienie uwzgledniajace podstawy

“8 . Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, War-
szawa 2004.

9 A. Lewin, Twdrcza praca nad systemem wychowania, Wyzsza Szkota ZNP, War-
szawa 2001, s. 9—10.
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filozoficzne, wymieniajac trzy gléwne wspoliczesne ideologie wychowania: roman-
tyczng, transmisji kulturowej i progresywna®”.

Ideologia romantyczna (egzystencjalizm, fenomenologia) promuje natu-
ralny rozwdj, wyznaczajac zbidr pozadanych cech, ktére z zatozenia sa wrodzone
i nalezy im tylko da¢ szans¢ dojs¢ do glosu. Wartoscia najwyzsza jest tu wolno$é
cztowieka jako indywidualnosci.

Wedlug ideologii transmisji kulturowej (scjentyzm, neopozytywizm)
wychowanie powinno by¢ przekazem zdobyczy kultury, gdzie wiedza jest wartoécia
obicktywna, stalg i sprawdzalng. Wychowanie jest zewnetrznym dostosowywaniem
jednostki do wezesniej wyznaczanych standardéw, pozwalajacym na indywidualne
réznicowanie w ramach budowania bezkonfliktowego $rodowiska. Tu takze war-
toscia jest wolno$¢ postrzegana przez pryzmat danego systemu spolecznego.

W ideologii progresywnej (funkcjonalizm, pragmatyzm) wiedza ma pozwa-
la¢ na funkcjonowanie cztowicka w $wiecie, wychowanie za$ ma nauczy¢ radzenia
sobie z trudnosciami i osiagania coraz wyzszych standardéw rozwoju poznawczego
i moralnego. Warto$cia jest tu etyka, wyznaczajaca cele i $rodki wychowania.

Ideologie prokuruja rowniez réznice w postrzeganiu tego, co jest istota pro-
cesu wychowania (prowadzenie, ochrona, podazanie za mistrzem, dawanie wol-
nosci, czy jej ograniczanie) i maja wplyw na praktyke wychowawcza. Dzi$ wykry-
stalizowaly si¢ dwie podstawowe $ciezki pojmowania wychowania: pierwsza to
surabianie” do pewnych wzorcow, a druga to wychowanie liberalne i ,wyjscie od
dziecka”. Na wychowanie wplyw maja zaréwno oddzialywania $wiadome i pla-
nowe (intencjonalne), jak i bodzce nickontrolowane, pozostajace poza planowym

Sl rozrdz-

wychowaniem (nieintencjonalne). Szwajcarski pedagog Hans Singer
nil trzy rodzaje relacji wychowawca—wychowanek, jako trzy modele wychowa-
nia dziecka, ktére wpisuja si¢ we wezesniej zasygnalizowane rozréznienie $ciezek
wychowaweczych:

— relacja podporzadkowania dziecka dorostemu,

— relacja réwnosci dorostego i dziecka,

— relacja autonomii dziecka wobec dorostego.

W modelu podporzadkowania dziecka dorostemu (model deficytow) dzie-
cko jest w fazie przygotowywania si¢ na dorostoé¢. Akcent pada na to, czego jeszcze
dziecku brakuje w relacji do doroslego. Jest ono jeszcze ,niepelnym” cztowickiem:
niesamodzielnym i nieuspolecznionym. Status bycia dorostym stawia cztowicka

w wyzszej kategorii i daje prawo do kierowania mtodszym.

40 B, Sliwerski, Whpdtezesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza Im-
puls, Krakéw 2005; Do takiego samego podziatu przychyla si¢ A. Sajdak, dz. cyt., s. 63-70.
1 B, Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, dz. cyt., s. 101-133.
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Model réwnosci poszukuje tego, co laczy dziecko i dorostego, zakladajac
jako podstawe to, ze wszyscy jestesmy réwni niezaleznie od wieku. Nie odrzuca si¢
tu autorytetéw. Nie s one jedak przypisane tylko dorostym. Wychowanie to wza-
jemna wymiana i dialog.

Autonomiczny model relacji dziecko—dorosty, okreslany réwniez jako

samowychowanie lub autosocjalizacja dziecka®?

, czyni dziecko autorytetem w roz-
wiazywaniu jego whasnych spraw. Tu dziecko samo buduje swoja autonomiczna rze-
czywisto$¢, alternatywna wobec $wiata dorostych. Jest ono w petni uksztattowanym
cztowickiem na konkretnym etapie zycia i potrafi zarébwno komunikowaé swoje
potrzeby, jak i by¢ istota w pelni spoleczng. Rozwdj nastgpuje w konsekwencji whas-
nych wyboréw i dziatan.

»1rzeci model jest antyteza pierwszego, za$ drugi synteza pierwszego i trze-
ciego. Na ten pierwszy orientuje si¢ wickszo$¢ spoleczenstw, na trzeci nieliczne,
eksperymentujace grupy spoteczne. Nie ma natomiast jeszcze spoteczeristwa reali-
zujacego drugi model”3.

Warto zwrdci¢ uwage na to, co rozumiemy pod pojeciem dziecka, poniewaz
nie mozna bowiem uznaé, ze jest ono doprecyzowane. Dzieckiem w Europie prze-
staje by¢ ten, kto skoriczyt 18 lat i moze bra¢ czynny udzial w zyciu publicznym.
Wspomniana granica wickowa jest sztucznie narzucona, moze rézni¢ si¢ w poszcze-
gblnych krajach i czesto nie ma pokrycia w codziennej praktyce zyciowej. Dorosly
cztowiek powinien by¢ jednostka niezalezng psychicznie i materialnie. Jednak w tej
przestrzeni nie obowiazuje zadna granica wickowa. Jak z perspektywy wychowania
traktowa¢ uczacych si¢ dorostych? Kim sa mtodzi ludzie pozostajacy na utrzyma-
niu rodzicéw, np. studenci? Kim sg pracujace zarobkowo dzieci? Wtasnie szkota,
z historycznego punktu widzenia, wyodrebnita dziecinstwo. Tym samym usank-
cjonowata status ,,bycia dzieckiem” i ukonkretnita adresatéw wysitkéw wychowaw-
czych®*. Pojmowanie wychowania, jego celéw i adresatéw, jest wige zréznicowane
i wieloplaszczyznowe, co przeklada si¢ na prakeyke edukacyjno-wychowawcza.

6.1.3. Wychowanie a pedagogika

Pedagogike mozna pojmowal jako nauke spoleczno-przyrodnicza obiecktywna
i naturalnie istniejaca, ale i zarazem jako nauke¢ humanistyczna, gdzie wychowanie

2 Tamze, s. 108.

3 Tamze,s. 111.

4 B. Smolinska-Theiss, Dzieciristwo jako status spoleczny. Edukacyjne prazywileje
dzieci klasy sredniej, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2014, s. 65.
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jest takze procesem zwigzanym z duchowym zyciem czlowicka. Sg tez twierdzenia
podwazajace pozycje pedagogiki jako nauki, poniewaz zaréwno jej cele, jak i metody,
mieszczg si¢ w zakresie innych nauk. Pedagogike uwaza si¢ tez za sztuke, poniewaz
dobry pedagog musi mie¢ szczegdlne predyspozycje — talent pedagogiczny i wycho-
wawczy, dzieki ktérym umie dobiera¢ odpowiednie cele i $rodki do ich realizacji.
Pedagogika to wychowanie i edukacja. Wychowanie jako dzieto sztuki moze wigc
by¢ traktowane jako rezultat artystycznej koncepcji i artystycznego wykonania.
Proces edukacyjny zawsze jest réwnoczesnie procesem wychowawczym, podobnie
jak wychowanie, zawsze jest réwniez rodzajem edukacji. W naukowych rozwaza-
niach nad pedagogika, a wiec symbioza wychowania i edukacji, nalezy zatozy¢, ze
jest ona nauka, inaczej praca ta bytaby bezprzedmiotowa. Przyjmijmy wiec za Ste-
fanem Woloszynem, ze: ,Na wiedz¢ o wychowaniu skladajg si¢ zaréwno poglady
pedagogiczne wyrazajace si¢ w filozoficznej refleksji nad powszechnymi w zyciu
ludzkim zjawiskami wychowania, jak i wyniki empirycznych badan nad rzeczywi-
stoscia edukacyjna. [...] Dla filozofii wychowania zrédtem formulowanych pogla-
déw bywa praktyka wychowawcza, lecz w wyzszym stopniu czerpie ona natchnie-
nie z ogdlniejszych przyjmowanych pogladéw na czlowieka, jego istote i sens jego
zycia. Na takiej podstawie ustanawia dyrektywy wychowawcze, wyrazajace poglady
na etos, cele, tresci i metody wychowania. Empiryczna pedagogika naukowa roz-
wija i stosuje naukowe metody do badania prakeyki wychowawczej i kontroli osia-
ganych wynikéw, postuguje si¢ naukowym przewidywaniem dalszego przebiegu tej
prakeyki i dopiero na takiej podstawie formutuje reguly skutecznego i pozadanego
postepowania pedagogicznego. [...] Zaréwno filozofia wychowania w zaznaczonym
sensie, jak i pedagogika naukowa razem tworza historycznie uwarunkowany obraz

nauk o wychowaniu™**.

6.2. System szkolny i jego rola w wychowaniu

Termin ,system” funkcjonuje jako przedmiot poznania o$wiaty, szkolnictwa
iwychowania. W jezyku pedagogiki szkolnej i pozaszkolnej uzywa si¢ poje¢: system
o$wiaty, system szkolny oraz system wychowawczy. Julian Radziewicz pisze: ,,[...]
myslenie systemowe jest tym typem myslenia ludzkiego, w ktorym wystepuja ope-
racje faczenia elementéw w caloéci bedaca systemem, poniewaz taczenie to polega

5 S. Woloszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wicku, Dom Wydawniczy
Strzelec, Kielce 1998, s. 9.
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na wyréznianiu zwigzkéw i relacji wewngtrznych”®®. Niklas Luhmann definiuje
system jako ,procesualny i dynamiczny efekt wytwarzania réznic”®’. Specyfika
systemow jest wiec brak sztywnej, zamknietej struktury. Nie sa to obiekty, ktére
mozna bada¢ z perspektywy niezaangazowanego obserwatora, a jedynie z pozycji
innego systemu. Systemy tworza si¢ w wyniku sensownych aktéw komunikacji,
ta za$ jest jednoscig ztozona z informacji, przekazu i rozumienia. Akceptacja lub
odrzucenie informacji stanowia w systemie czwarty element wydarzenia komuni-
kacyjnego, ktéry nalezy juz do ,nastgpnego aktu komunikacji, co zapewnia cia-
glo$¢, a zarazem sekwencyjna jedno$é¢ systemu komunikacji”*®. Komunikacja jest
wiec podstawowym elementem systemu®.

W swietle teorii Luhmanna system wychowawczy szkét nalezatoby postrze-
ga¢ jako specyficzny dialog miedzy panstwowym systemem szkolnym, systemami
nauczycieli, uczniéw i rodzicéw. Element nalezy do systemu, gdy jego komunikaty
sa zgodne w jakims obszarze z komunikatami tego systemu, czyli ze cechy odréznia-
jace go od srodowiska s3 tozsame z tym, czym odrdznia si¢ od $rodowiska wybrany
system. W pespektywie wychowania ujecie to konstytuuje cztowieka jako jednostke
w roli najmniejszego systemu komunikujacego si¢ i podlegajacego nieustannym
zmianom. Zmiany te s3 za$ fundamentalne dla istnienia i funkcjonowania tego
systemu. Celem szkolnego systemu wychowawczego jest takie oddziatywanie
na ucznia, by zaakceptowal on zalozone wartosci systemu i stat si¢ ich wyrazicielem
(czgscia systemu). Ujecie to zezwala na istnienie elementéw nalezacych jednoczes-
nie do wielu systemow.

Luhmann, uzalezniajac istnienie systemu od wydarzenia komunikacyjnego,
dodatkowo demaskuje system pozorny i ten, ktéry sie w danym momencie rozwija,
wskazujac na jego dynamizm oraz nietrwalo$¢ w czasie. Wiasnie w zaleznosci od rze-
czywistego sposobu jego funkcjonowania system wychowawczy dzieli si¢ na: postu-
lowany (zamierzony), system wychowania rzeczywiscie funkcjonujacego i system
wychowania transformujacy do nowych, postulowanych rozwiazan i wartosci.

Rolg systemu wychowujacego jest nieustanna zmiana i dialog z systemami,
ktére podlegaja wychowaniu. Takie rozumienie systemu jest najblizsze definicji

#6 ). Radziewicz, Dziatalnos¢ wychowawcza szkoby, wstep do badas systemowych,
WSiP, Warszawa 1983, s. 14.

®7 N. Luhmann, Systemy spoleczne, zarys ogdlnej teorii, Zaklad Wydawniczy
NOMOS, Krakéw 2007, s. XI.

8 Tamze, s. XII-XIIL

9 We wezesniejszych koncepcjach systemu, akcent ktadziono na sam element infor-
macji strukturalnej, dotyczacej budowy i wewnetrznej organizacji systemu. Zob. K. Duraj-
-Nowakowa, Teoria systeméw a pedagogika, WSP, Krakéw 1992, s. 85-86.
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wychowania stworzonej przez Bogustawa Milerskiego i Bogustawa Sliwerskiego,
gdzie polozenie akcentu na akt wzajemnej komunikacji podkresla systemowy cha-
rakter wychowania, zgodny z rozumieniem Luhmanna.

Okreslenia system wychowania mozna uzy¢ wéweczas, jedli charakteryzuje
si¢ on ogdlnymi, rozpoznawalnymi wlasciwosciami. W tych kategoriach mozna
postrzegaé zaréwno polskie szkoly waldorfskie, jak i szkoly ogélnodostepne, dzigki
czemu mogly one sta¢ si¢ w tej pracy podmiotami badan nad wychowaniem.

Luhmann wyréznit trzy typy systemdw spolecznych®:

1. Segmentarny — operujacy przez wyrdznianie czgéci na podstawie takiej samej
zasady (zbiory elementéw podobnych, np. stada zwierzat).

2. Stratyfikacyjny — operujacy przez wyréznianie czgéci traktowanych jako ele-
menty zhierarchizowane (np. szlachta, duchowieristwo, chlopi).

3. Funkcjonalnie zréznicowany — operujacy przez wyrdznicowanie si¢ podsy-
stem6w pozostajacych ze sobg w specyficznych relacjach.

Podzial ten mozna zastosowa¢, charakteryzujac szkolne systemy wychowa-
nia, poglebiajac go o zesp6t cech, ktdre opisuja systemy. Sa to: dynamizm, otwar-
to$¢, ukierunkowanie na cele wychowania, samoorganizacja i zlozonos¢.

Dynamizm - traktuje o dokonujacych si¢ pod wplywem spoleczeristwa zmia-
nach wewngtrznych (jesli reaguje zbyt wolno, nie spetnia swych zalozonych funkdji).

Otwarto$¢ — odbieranie i przetwarzanie zewngtrznych wplywéw.

Ukierunkowanie — egzemplifikuje si¢ w trakcie przetwarzania przyjetych
celéw wychowania na konkretne metody wychowawcze i koncepcje realizacyjne.

Samoorganizacja - wykorzystywanie osobistych dazen, umiejetno-
§ci 1 aspiracji nauczycieli, uczniéw, rodzicéw i innych oséb objetych systemem
wychowania.

Zlozonos$¢ — cecha makrosystemu, poniewaz intencjonalna dziatalnos¢
wychowawcza odbywa si¢ nie tylko w szkole, lecz takze we wszystkich $rodowiskach
i miejscach przebywania wychowanka, a jest rzecza oczywista, ze proces wychowa-
nia szkolnego jest skuteczny, gdy zachodzi we wspélpracy z innymi srodowiskami
wychowujacymi®’.

Biorac pod uwage wszystkie wymienione perspektywy, z jakich mozna opisy-
wad systemy wychowawcze, jest mozliwe stworzenie charakterystyki poréwnawczej
systemdw obu typow badanych szkél, co moze sta¢ si¢ pomocne w opisie specyfiki
wychowawczej szkét waldorfskich.

40 N. Luhmann, dz. cyt., s. XI-XIIL
%! Dynamizm, otwarto$¢ i naturalna tendencja do samorealizacji to cechy, ktére

przypisuje systemowi wychowawczemu Aleksander Lewin, zob. A. Lewin, dz. cyt., s. 21-22.
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System wychowawczy szkét to uktad otwarty, poniewaz jego elementy wcho-
dza w relacje pozaszkolne. W mikrosystemie lokalnym szkét sa elementy systemu
ogolnego i systemu lokalnego. Adaptujg one zarzadzenia centralne systemu, godzac
je z wlasna inicjatywa wynikajaca z potrzeb i mozliwosci lokalnych*?. Aleksander
Lewin, opisujac cztery poziomy ksztaltowania si¢ i funkcjonowania systemu wycho-
wawczego, wyrdznia w kolejnosci: spoleczenstwo wychowujace, makrosystem o$wia-
towy, wychowanie $rodowiskowe oraz wlasnie mikrosystem wychowawczy szkoly.

W procesie wychowania jego istotnym skfadnikiem jest ukryty program
wychowania, to znaczy zasob doswiadczen i nastawien osobistych nauczycieli, kedrzy
czgsto w sposdb nieswiadomy, przekazuja uczniom éw prywatny kod hierarchii waz-
nosci i postepowania. Jedli nauczyciel, bedacy elementem systemu wychowawczego
szkoly, nie jest nosicielem wartosci i kompetencji, ktore ten system zaklada, nie ma
mozliwosci, w aktach komunikacji z uczniami, spowodowa¢, by stali si¢ oni czgscia
systemu, ktéry on reprezentuje. Podobnie szkota, ktéra nie jest egzemplifikacja postu-
lowanych przez siebie sposobéw postgpowania, nie oddziatuje na ucznia w sposéb,
kedry realizowalby artykutowane cele. Nieskuteczne bedzie réwniez oddziatywa-
nie, ktére konczy ake komunikacji na przekazie i nie respekeuje reakeji uczniéw, nie
pozwalajac tym samym na wzmacnianie oraz kontynuacje w czasie danego systemu.

Mikrosystem wychowawczy szkoly to ,caloksztalt sprz¢zonych ze sobg
elementéw obejmujacych cele, treéci wychowania, sposoby i formy ich realizacji,
a takze nauczycieli, uczniéw ich rodzicéw oraz zwiazki i zaleznosci zachodzace
migdzy tymi elementami™®. Sklada si¢ on zazwyczaj z pigciu podsysteméw: ucz-
niowie, nauczyciele, administracja, rodzice i spoleczno$¢ lokalna. Szkoly spoteczne,
prywatne, autorskie maja swobod¢ w tworzeniu indywidualnego systemu wycho-
wania. Wymogiem nadrzednym, artykulowanym w podstawie programowej, jest
wskazanie uczniom takiego systemu wartosci, dzigki ktéremu beda oni szanowali
i rozumieli warto$¢ pokoju $wiatowego oraz demokracji, co wymaga empatii, tole-
rancji, otwartosci.

Do podjecia dziatan wychowawczych w szkole konieczne jest wezesniejsze
sprecyzowanie koncepcji pedagogicznej (cele, zakladane wyniki, program wycho-
wawczy), na bazie ktdrej ma powstaé mikrosystem wychowawcezy, poniewaz warun-
kuje to jego spdjnosé. O efektywnosci wychowawezej systemu decyduje: skoor-
dynowanie dziatalnosci $rodowisk wychowawczych, dobry przeptyw informacji,
dobre samopoczucie jednostki w systemie oraz dzialania innowacyjne (ochrona
przed stagnacja).

462 Tamze,s. 25.
463 1. Jundzilt, System wychowawczy, systemy wychowania, w: W. Pomykalo (red.),
Encyklopedia pedagogiczna, Fundacja Innowacja, Warszawa 1997, s. 755.
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6.3. Charakterystyka systeméw wychowawczych
szkot waldorfskich i szkét ogélnodostgpnych

Szkoly waldorfskie zalicza si¢ do szeroko pojetego nurtu humanistycznego wywo-
dzacego si¢ z pradu Nowego Wychowania. Posiadaja réwniez wiele cech szkoly

tradycyjnej. Zaréwno dostepne dokumenty szkolne**

,jak i ogdlna charakterystyka
szkét, ale przede wszystkim wytyczne opracowane przez samego Steinera, potwier-
dzaja ich ukierunkowanie na dziecko. Szkoly te realizuja, wedlug podziatu Hansa
Sangera®®, pierwszy model wychowawczy (mistrz—uczen), zakladajac, ze przy pel-
nym szacunku dla autonomii dziecka, nalezy je prowadzi¢ i odpowiednio ksztat-
towa¢ przy uzyciu konkretnych metod. Nie ma tu jednak miejsca na dowolnos¢.
Proces wychowania jest nie tylko $cisle kontrolowany, lecz takze rozciagniety na
cate srodowisko wychowawcze dziecka, a jego cele sa okreslane dla kazdego etapu
edukacyjno-wychowawczego.

Wstep do Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie oswiaty okresla
nastgpujaco gléwny cel polskiej szkoly: ,,Szkota winna zapewnié kazdemu uczniowi
warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowaé go do wypelniania obowiazkéw
rodzinnych i obywatelskich [...]*¢”. Dziecko postrzegane jest wicc jako przyszly
dorosly, ktérego nalezy wyposazy¢ w odpowiedni system wartoéci i umiejetnosci
spoleczne. Podobne stanowisko w tej kwestii zajmuja zaréwno szkoty ogélnodo-
stepne, jak i szkoly waldorfskie. Réznica polega na przyjetym modelu wychowa-
nia i rozumieniu, czym s3 wspomniane: ,warunki niezb¢dne do rozwoju”. Szkoty
ogdlnodostepne wskazuja, co jest stuszne, popierajac to odpowiednig argumentacja.
Szkoty waldorfskie, hotdujac podobnym wzorcom, doktadaja staran, aby poprzez
swoja metodyke wychowawcza sprawi¢, by dziecko uznato je za swoje wiasne.

System wychowawczy szkot waldorfskich nalezy zaliczy¢ do typu systeméw
funkcjonalnie zréznicowanych, poniewaz podsystemy tworzace go pozostaja ze soba
w specyficznych relacjach quasi-rodzinnych, czy tez wspélnotowych, ktérych celem
jest zawsze jednolity przekaz wychowawczy skierowany do ucznia, traktowanego
jako podsystem réwnorzedny innym (rodzice, nauczyciele, personel szkoly). Mozna

44 Zob. analizowane w tej monografii §wiadectwa szkolne, oficjalne strony interne-
towe szkdt waldorfskich w Polsce oraz strony towarzystw antropozoficznych.

4 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, dz. cyt.,s. 101-133.

466 Ustawaz dnia 14 grudnia 2016 roku — Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2019, poz. 1148,
1078, 1287, 1680, 1681, 1818, 2197 i 2248) ogloszona dnia 19 czerwca 2019 roku, obo-
wiazuje od dnia 1 wrzesnia 2017 roku, https://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.
asp?qdatprz=06-01-2020&qplikid=4186#P4186A2 (dostgp: 6.01.2020).
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przypuszczaé, ze szkoly waldorfskie, za swoj nadrzedny cel uznajace wlasnie wychowa-
nie, tworzg rzeczywiste systemy wychowawcze, poniewaz podejmuja zabiegi, by dzieci
uznaly szkol¢ za miejsce sobie przyjazne. Dzigki temu jest mozliwos¢ kontrolowania
czgsci efekeéw zachodzacych proceséw wychowawczych. Nie funkcjonujg jednak
zadne zunifikowane narze¢dzia stuzace do pomiaréw efektéw wychowawcezych. Szkoly
waldorfskie z zalozenia nie majg by¢ systemami dynamicznymi. Charakteryzuje
je pewna hermetycznos¢ i dystans do zmian. Czgsto tez zarzuca si¢ im braki w tym
obszarze (przykladem sztandarowym jest krytyczny stosunck do telewizji i kompu-
teryzacji). Co za tym idzie nie s3 to réwniez systemy otwarte, za to bardzo wyraznie
ukierunkowane i samoorganizujace si¢. To systemy zlozone, w ktérych dba sig, by ele-
menty komunikacyjne nalezace do systemu byly zgodne z przyjetymi celami. Dzicki
takiej konstrukgji szkoly waldorfskie utrzymuja swoj ksztale i tozsamosé, prakeycznie
niezmienne od stu lat, co stanowi ich pieczolowicie pielegnowana site.

System wychowawczy szkét ogélnodostgpnych zaliczytam do systeméw
stratyfikacyjnych, poniewaz istnieje tu wyrazna, stala hierarchia. Nauczyciel ma
glos decydujacy, co sytuuje go ponad uczniem, ale jest on uzalezniony od swoich
bezposrednich zwierzchnikéw i zobowiazany do wykazywania si¢ osiagnieciami.
Mamy tu do czynienia z postulowanym systemem wychowania. Dokumenty o$wia-
towe opisuja oczekiwane efekty wychowawcze szkol, a te podejmujg zréznicowane
dziatania i akcje, by sprosta¢ wyznaczanym im zadaniom. Zachwiana wigc zostaje
zasada wymiany komunikatéw. Poszczegdlne szkoly staraja si¢ kontrolowaé efekey
zabiegéw wychowawczych, brak jednak zunifikowanych i sprawdzonych narze-
dzi, wykorzystywanych w ramach calego systemu szkolnego. Ocena z zachowania
nie odzwierciedla efektéw wychowania szkolnego, a méwi raczej o stopniu dosto-
sowania ucznia do oczekiwar szkoly. Skoro nie wiadomo, czy uczen identyfikuje si¢
z warto$ciami wskazywanymi przez szkole, nie moze by¢ traktowany, mimo bycia
adresatem podejmowanych wysitkéw, jako czgéé jej systemu wychowawczego™.
W szkotach gtéwnego nurtu nacisk kiadzie si¢ na edukacje i to efekty tych dziatan
poddawane sa kontroli. Dziatalno$¢ wychowawcza to przede wszystkim prewencja,
poniewaz najbardziej zdecydowanie podejmuje si¢ ja w reakeji na problem, keory
utrudnia pracg dydaktyczng. Zaklada si¢ tu, ze naturalny rozwéj osobowy bedzie
odbywal si¢ samoczynnie, przy okazji edukacji, co jest zgodnie z filozofig herbar-
towska z ktérej, mimo ogdlnej krytyki, szkoly nie chcg zrezygnowaé.

Szkoty ogélnodostepne chea by¢ dynamiczne i otwarte. Ze wzgledu na swoja
masowo$¢ musza pozostawad w Scistym kontakcie ze srodowiskiem, w ktérym funk-
cjonuja. Jednak narzucane centralnie wytyczne, kontrole efektywnosci edukacyj-
nej, rozbudowana administracja i rozkladajaca si¢ na wiele 0s6b odpowiedzialnosé

47 7 ob. B. Sliwerski, Program wychowawczy szkoly, WSiP, Warszawa 2001.
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za efekty wychowania, paralizuja dzialania $rodowiskowe i bezposredni dialog.
W rezultacie tez, mimo jasno deklarowanych celéw, zaréwno ukierunkowanie, jak
i samoorganizacja pozostawiajg wiele do Zyczenia. Szkoly ogélnodostepne sg syste-
mem niezwykle zlozonym, a komunikaty wychowawcze jej podsysteméw bywaja
rozbiezne, poniewaz nie spaja ich zadna nadrzedna, wspélna filozofia, ktéra wska-
zataby okreslony system wartosci.

Proces wychowania jest ze swojej natury niepodzielny, co oznacza, ze o ile nie
zadba si¢ o jednorodno$¢ komunikatéw ptynacych ze srodowisk wychowawczych
ucznia, o tyle proces ten bedzie zaburzony. Szkoty waldorfskie o takg jednorodnos¢
zabiegaja, traktujac $rodowisko rodzinne dziecka jako przedtuzenie swoich wpty-
wow. W szkotach ogdélnodostepnych, gdzie tak $cistej wspdtpracy nie ma, a uczniéw
prowadzi duzy i zréznicowany zespol nauczycielski, trudniej jest zachowa¢ jedno-
rodno$¢ przekazéw wychowawczych i zadba¢ o uwewngtrznianie oczekiwanych
postaw i wartosci.

TABELA 2. Porédwnanie system6éw wychowawczych szkét ogélnodostepnych i szkot

waldorfskich

System wychowania w szkotach

waldorfskich ‘ ogolnodostepnych
Typ systemu

umiarkowanie otwarty ‘ otwarty

Sposéb funkcjonowania systemu

) " . ostulowany, opornie przybierajacy postaé
system wychowania rzeczywiscie funkcjonu- p wany pOTIie PrybIerajacy p
) ] ) ’ A systeméw wychowania transformujacych
jacy, utrzymujacy niezmienne cele i metody o, i

do nowych rozwiazan, przy utrzymaniu
wychowawcze o

tych samych wartosci

Komunikacja wewnatrz systemu

swobodna, informacje spéjne, wspdlna
praca srodowisk nad osiagnieciem zaklécona, dyrektywna
celu wychowawczego

Zaleinosci miedzy podsystemami (uczefi—nauczyciel-$rodowisko zewnetrzne)

zaleznosci luzne, instytucjonalne, hierar-

praca nad zacie$nieniem relacji i spéjnosécia | chiczne, oparte na prawach rynkowych

celéw wychowawczych (kary i nagrody)

odpowiedzialnos¢ indywidualna brak poczucia indywidualnej
odpowiedzialnosci

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wiszystkie szkoty w Polsce podlegaja kontroli organéw administracji publicz-
nej, aich obowigzki zostaly zapisane w art. 7 Konstytucji. Jako najwazniejsze wymienia
si¢ takie organy, jak: Generalny Inspektor Ochrony Danych Osobowych (GIODO),
Regionalna Izba Obrachunkowa (RIO) - bedace centralnymi organami administra-
¢ji panistwowej, Gléwny Inspektor Sanitarny, Komendant Gléwny Paristwowej Strazy
Pozarnej, Gléwny Inspektor Nadzoru Budowlanego, Komendant Giéwny Policji,
Centralne Biuro Antykorupcyjne — bedace centralnymi organami administracji rza-
dowej. Bezposredni nadzér nad dziatalnoscia edukacyjno-wychowawcza szkoly ma
Kuratorium O$wiaty, ktére ma takze kompetencje do ksztaltowania wychowawczego
srodowiska szkolnego. ,, Kurator O$wiaty — jest organem rzadowej administracjizespo-
lonej w wojewddztwie. Obok organdw jednostek samorzadu terytorialnego Kurator
Oswiaty wykonuje zadania zwigzane z prowadzeniem nadzoru pedagogicznego, jest
réwniez organem wyzszego rzedu w zakresie wybranych spraw administracyjnych.
[...] Uprawnienia Kuratora O$wiaty zostaly zawarte w ustawic o systemie o$wiaty,
w art. 31 i dalszych. [...] Organy jednostek samorzadu terytorialnego (JST) zgod-
nie z tréjszczeblowy struktura obejmuja gmine, powiat i wojewédztwo. Organy JST
z praktycznego punktu funkcjonowania szkoly nalezy podzieli¢ na organy wykonaw-
cze i organy stanowigce. Art. Sc ustawy o systemie o$wiaty okresla zadania poszczegdl-
nych organéw JST. Organy samorzadu terytorialnego (odpowiednio rada samorzadu
lub wéjt, burmistrz, prezydent) pelnia funkcje organu prowadzacego szkole™®.

Schemat 1 obrazuje siatke wplywéw uczen—srodowisko wychowawcze
w szkole waldorfskiej, gdzie wszystkie Srodowiska wychowawcze s3 z nia powia-
zane i majg szans¢ wypracowac wspélna strategiec postegpowania wobec ucznia.
Tradycyjnie organizowane w szkotach waldorfskich réznorodne warsztaty skie-
rowane zaréwno do ucznidw, rodzicéw, jak i innych zainteresowanych, mozna
uzna¢ za prébe posredniego wplywu szkoty réwniez na srodowiska pozaszkolne.

Samorzad terytorialny tworzy rzeczywistos¢ szkot waldorfskich w zakresie
wspdlpracy przy najmie obiektdw, w ktdrych ma by¢ prowadzona dziatalnosé. Jed-
nak praca szkoly, co wynika bezposrednio z zatozeni pedagogiki waldorfskiej, nie
moze podlega¢ zadnym zewngtrznym wptywom. Jedynie Kurator Oswiaty, jako
przedstawiciel rzadu i egzekutor prawa obowiazujacego w Polsce, do pewnego stop-
nia moze ksztattowaé oblicze funkcjonowania szkét i co za tym idzie, réwniez ich
wplywéw wychowawcezych. Szkoty podlegaja natomiast Zwigzkowi Szkot i Przed-
szkoli Waldorfskich w Polsce, ktéry ma moc nadawania certyfikatu Wolnej Szkoty
Waldorfskiej i stoi na strazy zachowania standardéw zwiazanych z filozofia i idaca

468 M. Poplawski, https://www.edurada.pl/pytania-i-odpowiedzi/jakie-organy-admi-
nistracji-publicznej-mog-skontrolowac-dzialalnosc-szkoly-jakie-sa-obowiazki-i-uprawnienia-

-jednostki-kontrolowanej-i-jej-dyrektora-w-przypadku-takiej-kontroli/ (dostgp: 5.01.2020).
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za nig metodologia tych szkél. Précz tego, statutowo Zwiazek przyjmuje na siebie
»doradzanie placéwkom waldorfskim na ich wniosek, na kazdym stopniu ich roz-
woju, w zakresie zadan pedagogicznych i samozarzadzania™*.

W szkotach ogdlnodostepnych uczen postrzegany jest jako czgs¢ szkoty,
chociaz zwykle si¢ z nig nie utozsamia. Nauczyciele i personel szkolny wptywaja
na proces wychowania, reprezentujac szkote i dbajac o to, by przekaz wychowaw-
czy zgadzal si¢ z jej polityka. Jednak sam nauczyciel, prywatnie, nie ma obowiazku
z nim si¢ identyfikowaéd. Bezposredni wplyw $rodowisk rodzinnych i pozaszkol-
nych nie jest korelowany z dzialalnoscia szkoly. Rodzice, poprzez prace Rady
Rodzicéw czy Trojek Klasowych, wspomagaja szkote przy organizacji réznego typu
wydarzeni szkolnych ($wigta, wyjazdy, nagrody dla uczniéw), nie ksztaltuja jednak
bezposrednio oblicza szkoly i jej srodowiska wychowawczego, a jedynie wspieraja
wezesniej nakre§lone dziatania. Przekazy pochodzace od $rodowisk rodzinnych,
pozaszkolnych, a wynikajace z prywatnych kontaktéw z nauczycielami moga by¢
w r(')wnym stopniu tozsame, jak i przeciwstawne wzorcom formulowanym przez
szkote. Wewnatrzszkolny system edukacyjny i wychowawczy wplywaja na wszyst-
kie elementy (podsystemy) pozostajace w réznego typu zalezno$ciach wobec szkoly.
Nie oznacza to jednak, ze je ksztaltuje w sposéb zamierzony. Jest bowiem narzu-
cony odgdrnie, wigc cele, jakie wyznacza, nie zawsze s3 przyjmowane i uwspélniane
w ramach funkcjonujacych w nim podsysteméw.

Dla obu typéw badanych szkét mozna stworzy¢ oddzielne charakterystyki
i przypisa¢ im odrebne, odrdzniajace je cechy. Przyjetam wiec, ze szkoty ogélnodo-
stepne i szkoly waldorfskie mozna traktowa¢ jako odrgbne systemy edukacyjno-
-wychowawcze. W ramach tych systeméw powstala rozbiezna w wielu miejscach
metodologia, wskazujaca na nieznacznie réznie ujmowane cele. W konsekwencji
wychowanie w tych szkotach bedzie owocem pracy w ramach dwéch systeméw.
W szkotach waldorfskich bedzie to system budujacy indywidualno$é, w szkotach
ogolnodostepnych bedzie to system budujacy dobro spofeczne.

Oba badane systemy wychowawcze s3 podsystemami dwédch typéw szkol,
bedacych ponadto czgécia jednego makrosystemu o$wiatowego, ktéry sktada sie
z trzech uktadéw: szkolny, pozaszkolny i rodzinny. Makrosystem o$wiatowy z kolei
jest czgécia calego makrosystemu wychowania.

49 ZSPWP, http://www.zspwp.pl/zwiazek/statut.html (dostep: 6.02.2020).
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NADZOR PANSTWOWY
(KURATORIUM O$WIATY)

ZWIAZEK SZKOL | PRZEDSZKOLI
WALDORFSKICH W POLSCE

RODZINNY SYSTEM SZKOLY WALDORFSKIE
WYCHOWAWCZY (uczniowi yciele, rodzice, | szkolny)

POZASZKOLNE SRODOWISKO NAUCZYCIELE, PERSONEL
WYCHOWAWCZE SZKOLNY

SCHEMAT 1. Zaleznosci i wplywy w strukturze systemu polskich szkét waldorfskich
Zrédto: opracowanie whasne.

\ RZAD-MEN \
|

SYSTEM NADZORU
PEDAGOGICZNEGO

WEWNATRZSZKOLNY SYSTEM
EDUKACYJNY | WYCHOWAWCZY

SZKOLY
OGOLNODOSTEPNE

NAUCZYCIELE, PERSONEL
SZKOLNY

RODZINNY SYSTEM
WYCHOWAWCZY

POZASZKOLNY SYSTEM
WYCHOWAWCZY

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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6.4. Cele wychowawcze szkot waldorfskich

Teorie wychowania, ze wzgledu na to, jak postrzegany jest proces wychowania,

70, Bezposrednie zakladaja konkretne

mozna dzieli¢ na: bezposrednie i posrednie
cele dziatan wychowawczych, a ich realizacje sa interwencja w rozwdj dziecka.
W podjetym tu badaniu postrzegam wychowanie wlasnie w ten sposéb*”’.

Dziafalnos¢ szkét waldorfskich klasyfikuje si¢ w nurcie pedagogiki huma-
nistycznej, ktéra w teorii wychowania rozumiana jest jako opicka nad naturalnym
rozwojem, a wigc oddzialywanie posrednic’ Jednak w tych szkotach formuluje si¢
wyrazne cele wychowawcze. Humanizm przejawia si¢ w metodologii postgpowania
z uczniem, ktéra ma zapewnia¢ mu komfort psychiczny i poczucie nieskr¢gpowania.
Takze wobec szkét waldorfskich ma zastosowanie socjologiczna perspektywa definiu-
jaca zjawisko wychowania szkolnego, poniewaz wiasnie na zatozeniu o bezposrednim
wplywie wychowawcédw na wychowanka zbudowany jest socjologizm, ktdrego zréd-
tem s3 poglady Emile’a Durkheima. Wedtug niego budulcem spoleczeristw s3 wiezi
moralne, ktére stanowia podstawe zaréwno dla indywidualizmu, jak i dla relacji spo-
lecznych. Tak widziane wychowanie to dokonywanie z géry zaplanowanych zmian
w wychowanku, zgodnych z oczekiwaniem i zapotrzebowaniem spolecznym.

Dla charakteru i celu powzigtego w tej monografii badania najbardziej
adekwatna wydaje si¢ definicja wychowania zaproponowana przez Romana
Schultza. Wedlug niej wychowanie to ,planowa aktywno$¢, zorientowana na
osiagniecie pewnych celéw, tj. pewnych pozadanych i trwatych zmian w osobo-
wosci ucznia””*. Nie wspomina si¢ tu o wzajemnym wplywie na siebie wycho-
wawcy i wychowanka. Tylko wychowanek jest rozumiany jako podmiot wycho-
wania, a wychowawca traktowany jest jako ten, ktéry posiada ,,plan” $wiadomego
wychowywania i sif¢ sprawcza. W badaniu odnosze si¢ tylko do zmian, jakie

0 M. Lobocki, dz. cyt., 5. 36.

71 Wychowanie posrednie wychodzi od naturalizmu. Polega na ochronie dziecka,
tworzeniu warunkéw do jego naturalnego rozwoju i podejmowania samodzielnej aktywno-
sci. To podejécie wyklucza zakladanie sobie celéw wychowawczych, poniewaz dziecko jest
tu tworca.

2 M. Lobocki, dz. cyt., s. 67.

7 £, Durkheim, Wychowanie moralne, tt. P. Kostylo, D. Rybicka, Wydawnictwo
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2015.

#74 R. Schultz, Elementy pedagogicznego obrazu wychowania, w: T. Jaworska,
R. Leppert (red.), Wprowadzenie do pedagogiki. Wybor tekstéw, Oficyna Wydawnicza Im-
puls, Krakéw 2001, s. 253.
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w dziecku wywoluje wychowanie szkolne*”. Przyjeta definicja odpowiada wigc
celom realizowanym w badaniu wiasnym.

Obok proceséw wychowawczych dziecko podlega jeszcze procesom socjali-
zacji i inkulturacji. S to dwa pojecia do$¢ nieprecyzyjnie dookreslone w teorii i czg-
sto rozumiane jako tozsame. Socjalizacja to najogdlniej méwiac proces wlaczania
jednostki w spoleczenistwo, a wicc dostosowywania si¢ do warunkédw, jakie stwarza
srodowisko. Inkulturacja to wrastanie w kulture. Zadania socjalizacji i inkulturacji
dziecka spelnia przede wszystkim rodzina, ale takze i szkota w ramach proceséw
wychowawczych w niej zachodzacych.

Podczas badan poszukiwalam przejawéw (wskaznikéw) oddziatywar wycho-
wawczych szkoly na jednostki tworzace okreslong grupe uczniéw. Skoro zalozytam
istnienie takich skutkéw, musiatam zalozy¢ réwniez, ze szkola w sposéb $wiadomy
i okreslony wplywa na ucznia oraz wyznacza sobie cele tych oddziatywan. Wycho-
wanie szkolne jest wigc w badaniu rozumiane jako $wiadome dziatanie na dziecko,
w celu wyksztatcenia u niego oczekiwanych postaw, zachowan i przyjecia odpowied-
nich, uznawanych spolecznie wartosci jako wlasnych. Aleksander Lewin uwaza, ze:
»[...] mikrosystemy wychowawcze, powstajace i rozwijajace si¢ w réznych placéwkach,
ksztaltuja si¢ nie tylko pod wplywem ustalen centralnych instytucji, lecz réwniez
pod wplywem dziatania kompleksu warunkéw i czynnikéw lokalnych (sktad dzieci,
poziom nauczycieli, aspiracje rodzicéw, tradycje i obyczaje danego srodowiska itd.).
Mozna wigc utrzymywaé, ze mikrosystemy wychowawcze stanowig wypadkowsy ele-
mentéw ogolnych i elementéw lokalnych™76. Wszystkie szkoly w Polsce podlegaja
specyfice polskiego systemu edukacji, ktéry narzuca im ogdlnie zarysowane, wspdlne
kierunki dziatan wychowawczo-edukacyjnych.

W celu przeprowadzenia badan przyjetam, ze:

1. Szkoly jako indywidualne placéwki wyznaczaja sobie do realizacji okreslone
cele wychowawcze.

2. Czgé¢ celow wychowawczych jest wspolna dla wszystkich placéwek i wszyst-
kich typéw szkot w Polsce, poniewaz wszystkie zobowiazane sa do realizacji
podstawy programowej. Wszystkie tez powstawaly i funkcjonujg w ramach
okreslonej, polskiej kultury, ktora ma juz wypracowany system wartosci.

3. Istnieje prawdopodobienstwo, ze mozna okresli¢ i wyrézni¢ charakeery-
styczne cele wychowania dlaszkét waldorfskich i dla szkét ogélnodostepnych.

75 Wszystkie te definicje zakladaja dyrektywny sposéb oddzialywania na ucznia, co
w praktyce grozi uprzedmiotowieniem wychowanka, poprzez narzucanie mu racji z pomi-
nigciem jego emocjonalnodci. Takie podejscie uksztattowalo negatywny obraz szkoly her-
bartowskiej.

476 A. Lewin, dz. cyt., s. 25.
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Gléwnym zadaniem badawczym jest wskazanie, jakie sa wymierne efekty
oddzialywan wychowawczych szkol.

Zmiany rozwojowe zachodza na kilku poziomach funkcjonowania czlo-
wieka. Méwi si¢ 0 zmianach w zachowaniu, sposobie myslenia (poznawczo-emocjo-
nalno-motywacyjnym), osobowosci, relacji osoba—otoczenie. Poziomy te ksztaltuja
sic pod wplywem biologicznych i spotecznych naciskéw (oczekiwania spoleczne,
standardy). W badaniu poszukiwalam efektéw dziatan wychowawczych szkét wal-
dorfskich, a materiatem poddanym analizie byly przede wszystkim wypowiedzi ucz-
nidéw i ich nauczycieli.

6.5. Stan badan nad wychowaniem
w szkotach waldorfskich

W Polsce badania nad zagadnieniem wychowania w szkotach waldorfskich nie sa
powszechnie dostepne. Przyczyna jest by¢ moze niewielka liczba tych szkoét. Jednak ich
niecodzienna i konsekwentnie realizowana metodyka s3 inspiracja dla powstajacych
prac licencjackich czy magisterskich®”. Wigkszo$¢ poswigconych tej tematyce pub-
likacji stawia sobie za cel przedstawienie: metod edukacyjno-wychowawczych i ich
innowacyjnosci. Do zalozen szkét odnosza si¢ na tamach réznorakich pism przede
wszystkim osoby powolujace do zycia szkoly steinerowskie, ktére w przekonaniu
o stusznosci tej drogi edukacyjnej, staraja si¢ ja propagowal. Pozytywne opinie wysta-
wiane sobie przez same szkoly pojawiajg si¢ na ich stronach i réznorodnych portalach
internetowych?’®. Dostgpne sa réwniez materialy krytyczne, powstajace w kregach
prasy chrzedcijaniskiej, ktore zakladaja okreslone wnioski. W podobny sposéb ksztal-
tuje si¢ stan badan nad pedagogika waldorfska na $wiecie. Przewazaja prace (badawcze
i teoretyczne) autoréw zwigzanych z pedagogika waldorfska. Czgste sa tez opisy préb
zaadaptowania rozwigzan waldorfskich dla szkét publicznych i w takim kontekscie
bywaja one badane®”. Najczgsciej jednak zagraniczne czasopisma naukowe przybli-
zaja szeroka game metod stosowanych w szkotach waldorfskich. Dyskutuje si¢ nad

477 Tylko w roku 2020 w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie przygotowywane byly dwie prace magisterskie, ktdrych problematyka
byta éciéle zwigzana z funkcjonowaniem polskich szkét waldorfskich.

478 Zob. portal Our Kids, Szkofy waldorfskie w Polsce, https://www.ourkids.net/pl/
szkoly-waldorfskie-w-polsce.php#1 (dostep: 5.01.2020).

479 Zob. D. Ruenzel, K. Seward-Mackay, The Waldorf way. (Cover story), , Teacher
Magazine” 1995, 7(2),s.22.
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tym, jak wpisuja si¢ one w rynek o§wiatowy, jako europejska alternatywa, obok szkot
i przedszkoli Montessori*®. Powraca temat kreatywnego my$lenia i nauki z wykorzy-
staniem metod artystycznych, w kontekscie tezy, ze nalezy uczyé twérczego mysle-
nia, ktére jest niezbedne we wspélezesnym $wiecie®. Artykut Earla J. Ogletree oma-
wia wyniki badan poréwnawczych, odnoszacych si¢ do umiejetnosci kreatywnego
myslenia dzieci szkot waldorfskich i panistwowych z Niemiec, Szkocji i Anglii z klas
III-VI*2, Na podstawic przeprowadzonego testu Torrence Creative stwierdzono,
ze uczniowie szkot waldorfskich maja znacznie lepiej rozwinigte myslenie kreatywne
niz ich koledzy ze szkét publicznych. Jako przypuszczalne przyczyny takich wynikéw
wskazano, ze w szkolach waldorfskich eksponuje si¢ uczniéw, poprzez réznorakie
wystepy, a wsparciem dla nich jest z pewnoscia akceptujaca atmosfera szkoly i mini-
malizacja stresu zwigzanego z ocenianiem.

W Stanach Zjednoczonych, na skutek zlej sytuacji wychowawczo-edukacyjnej
w szkotach, szuka si¢ nowych rozwiazan wsréd propozycji zaczerpnietych z edukacji
alternatywnej. Tam tez pojawiaja si¢ artykuly opisujace ,trudne” klasy, dla keorych
ratunkiem staja si¢ metody waldorfskie™. W jednym z badan grupa respondentéw
bylo 500 absolwentéw czterech réznych szkdt waldorfskich w Kalifornii*®. Ida Ober-
man stwierdzita, ze to, o co dbano dotychczas tylko w szkolach specjalnych, a wiec
atmosfera i budowanie zwiazkéw emocjonalnych ze szkola, sprawdza si¢ dzi§ whas-
nie w szkolnictwie publicznym. W badaniu efektéw wplywu szkoly absolwenci wal-
dorfscy wskazywali na trzy gléwne zakresy, ktére podporzadkowano trzem hastom:
»Iygor’, ,znaczenie” i ,zwiazki”. Rygor oznaczal, ze absolwentow szkot waldorfskich
nauczono niezaleznego, krytycznego myslenia, wyrazania wlasnych sadéw, patrzenia
na sprawy w szerszym kontekscie i podejmowania wyzwan. Znaczenie to aktywne
zainteresowanie $wiatem i otwartos¢ umyshu. Wptyw waldorfskich metod na uczniéw
w szkolach prywatnych w Stanach Zjednoczonych przejawit si¢ réwniez w zwiazkach,

0 Zob. I. Oberman, Learning From Rudolf Steiner: The Relevance of Waldorf Edu-
cation_for Urban Public School Reform, Online Submission, referat wygloszony na dorocz-
nym spotkaniu The American Educational Research Assocation, Chicago, Illinois, kwiecien
2007; E.C. Pope, Three approaches from Europe: Waldorf, Montessori, and Reggio Emilia,
»Early Childhood Research & Practice” 2002, 4(1), https://eric.ed.gov/?id=ED464766
(dostep: 15.08.2020).

®1 Y. Almon, Educating for creative thinking: The Waldorf approach, ,ReVision”
1992, 15(2), s. 71; J. Petrash, Waldorf education: Back to the future, ,Encounter: Education
for Meaning and Social Justice” 2010, 23(4), s. 43-46.

2 E.J. Ogletree, Creativity and Waldorf Education: A Study, 1991 (ED364440).

5 D. Mollet, How the Waldorf approach changed a difficult class, ,Educational Lea-
dership” 1991, 49(2), s. 55-56.
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czyli w lepszym budowaniu relacji interpersonalnych i trosce o kwestie globalne.
Takie same wskazania badaczka otrzymata w pézniejszym badaniu nad spoteczen-
stwem amerykanskim, co sugeruje trwalo$¢ efektéw wychowawczych i efektywnosé
metod*®. Powolujac sie na niezalezne badania z lat 1994-2006, Oberman wska-
zata, ze wigksza cz¢$¢ spoleczenstwa uwaza, iz nie ma z kim rozmawia¢ i wymieniaé
pogladéw. Przecietny Amerykanin rozmowy i spotkania z przyjaciétmi oraz rodzing
zastgpuje ogladaniem telewizji. Odwrotna tendencje zaobserwowano wsréd absol-
wentéw szkoét waldorfskich. Wskazano, badajac pokolenia powojenne (1943-2005),
ze tu czas spedzany przed telewizorem wrecz spada. Absolwenci tych szkét czesciej
spotykaja si¢ z przyjaciotmi, po$wiccaja czas na tworzenie muzyki, albo inne rozrywki
zwigzane z tworczoécig artystyczna. Badanie jest zobrazowane wykresami zebranych
danych liczbowych. Autorka przypomina réwniez inne badanie fundacji Gatesow,
kedre wskazalo na podobne wnioski**. Oberman jest przedstawicielka i propagatorka
pedagogiki waldorfskiej, co potwierdza wezesniej wyartykulowang teze o niedosycie
niezaleznych badari nad szkotami waldorfskimi. Przyktadem takiej pracy sa wyniki
badan naukowcéw z Uniwersytetu w Glasgow w Szkodji, ktdre potwierdzaja efek-
tywnos¢ szkol steinerowskich w zakresie rozbudzania tworczego myslenia®™’. Zba-
dali oni korzysci plynace z nauki w alternatywnych szkotach w tym te, ktdre stosuja
metode Steiner lub Reggio oraz nauczanie domowe. Stwierdzono, ze tak ksztalceni
uczniowie spedzali wigcej czasu czytajac i oddajac si¢ twérczym dziataniom, a mniej
czasu poswiecali komputerowi i telewizji, co przektadalo si¢ na lepsze wyniki w nauce.
Z badan wynikalo tez, ze osiagnigcia edukacyjne nie sa $cisle skorelowane z czynni-
kami spoteczno-ekonomicznymi.

Stuszno$é przyjetych w badanych szkotach wzorcédw potwierdzity takze bada-
nia nad rozwojem umiej¢tnosci czytania i pisania wérdd uczniéw 7-9-letnich®s.
Stwierdzono, popierajac ten wniosek wynikami innych, niezaleznych badan®, ze
dzieci, ktdre zaczynajg nauke pisania i czytania w wieku 7 lat, robig szybsze postepy

5 1. Oberman, Waldorf education and its spread into the public sector: Research fin-
dings, ,Encounter” 2008, 21(2), s. 10-14.

#6¢ Gates Foundation, and Melinda Gates Foundation for meaningful 21* centu-
ry education, www.gatesfoundation.org/UnitedStates/Education/RelatedInfo/3Rs_Solu-
tion.htm (dostep: 1.07.2020).

7 C. Paver, Steiner ‘cult’is an ethos that fosters humanity, ;,TES: Times Educational
Supplement” 2009, 4869, s. 30.

#8 A J. Cunningham, .M. Carroll, The development of early literacy in Steiner- and
standard- educated children, ,British Journal of Educational Psychology” 2011, 81(3),
s. 475-490.

9 Zob. réwniez: E.C. Pope, dz. cyt.
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niz te, ktdre nauczyly si¢ tego we wezesniejszych latach zycia. Dzieci podejmujace
nauke pézniej wyraznie dystansuja swoich kolegdw, co przemawia na korzy$¢ filozo-
fii i metod edukacyjnych stosowanych w szkotach waldorfskich.

Badano tez szkolg podstawowa prowadzong z uzyciem metod waldorfskich,
gdzie wyniki testéw w 2006 roku znacznie przewyzszyly $rednia krajowa, co przy-
pisano wlasnie stosowanym tam metodom*”. Z tego wzgledu w 2007 roku w Ame-
ryce zatwierdzono finansowanie pierwszego publicznego waldorfskiego liceum
w Sacramento. Unified School District. Z badania wynika, ze kluczowe w uzyskiwa-
niu pozytywnych efektdw jest zastosowanie metod artystycznych, ktdre sprawdzaja
si¢ réwniez w nauczaniu dorostych.

Kilka artykuléw podnosi tez problem duchowosci®!

jako podstawowy
powdd istnienia tego typu szkél, takze w perspektywie obnizania wieku szkolnego,
ktéremu te szkoly sa przeciwne. Nad duchowoscia i jej rozwojem poprzez rozbudo-
wang obrzadkowos¢ zastanawiaja si¢ Karen Astley i Peter Jackson*2 Dochodza do
wniosku, ze obrzadkowo$¢ z pewnoscia daje szanse i czas na rozwéj duchowy, tylko
trzeba mie¢ pewno$é, ze zmierza on we wlasciwym kierunku. Konkluduja, ze taka
pewnos¢ maja wychowawcy waldorfscy. Niekoniecznie musi to by¢ réwnoznaczne
z przekonaniem dzieci i rodzicow w tym zakresie, co bywa przyczyng konfliktow
na linii rodzice—szkota.

Do rozwoju przekonan i wartosci zwigzanych z moralnoécia uczniéw
na poziomie 15-16 i 18-19 lat odnosi si¢ badanie szwedzkiego naukowca Dah-
lina Bo. Jest ono skonstruowane na zasadzie poréwnania rozwoju moralnego
dwoéch grup wiekowych uczniéw dwéch szwedzkich szkél: ogélnodostepnej
i wlasnie waldorfskiej*”. Odpowiedzi na pytania ankietowe wskazaly, ze w szko-
tach ogélnodostepnych w obu grupach wiekowych, wyniki byly na podobnym
poziomie. W szkotach waldorfskich starsi uczniowie cze¢sciej wyrazali zaintereso-
wanie i zaangazowanie w kwestie spoleczne oraz moralne. Uczniowie waldorfscy
z grupy mlodszej wykazywali, czgsciej niz ich koledzy w szkotach gléwnego nurtu,
pozytywne postawy. Wynik ten zrodzil u badaczy pytanie, czy podejécie pedago-
giczne Steiner Waldorf schools ma pozytywny wplyw na postawy moralne i oby-
watelskie zaangazowanie. Inne badanie odniosto si¢ do zabaw proponowanych

®0 1. Almon, Educating.., dz. cyt.,s. 71.

¥ EJ. Ogletree, Waldorf" schools: A child-centered system, ,Editorial & Opi-
nion” 1975 (ED178188).

2 K. Astley, P. Jackson, Doubts..., dz. cyt.

3 D. Bo, 4 state-independent education for citizenship? Comparing beliefs and values
related to civic and moral issues among students in Swedish Mainstream and Steiner Waldorf
schools, ,Journal of Beliefs & Values” 2010, 31(2), s. 165-180.
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w przedszkolach waldorfskich jako sposobéw na podwyzszenie empatii u dzieci,
czego efekty powinny by¢ widoczne w pdzniejszych ich zachowaniach**. Badacze
analizowali, jak gra sceniczna rozwija empatie, ktéra poruszajac uczucia, moze by¢
metoda na wypracowanie zachowan prospotecznych. Wyniki interpretowano z per-
spektywy filozofii steinerowskiej, ujetej w szerszy kontekst stosowania dziatan arty-
stycznych, a szczegdlnie teatralnych w pedagogice. Réwniez tu metody waldorfskie
zyskaly pozytywne oceny.

Cickawe badanie, pozostajace w nurcie poszukiwarn tej monografii,
powstalo w Stanach Zjednoczonych w ramach pracy dyplomowej z dziedziny
psychologii*>. Przeprowadzono je na grupie 13—17-letnich uczniéw. Poszuki-
wano wyjasnienia kwestii, jak edukacja waldorfska wplywa na rozwdj moralny
swoich studentéw, poniewaz szkoly steinerowskie mialy, niepotwierdzong zad-
nymi danymi, reputacj¢ placéwek promujacych wyzszy rozwéj moralny. Badanie
osadzono w kontekécie powszechnie postrzeganego kryzysu moralnego wsréd
wspolczesnej miodziezy i powaznych réznic zdan, co do najlepszych sposobéw
reagowania. Badanie ilo$ciowe rozwoju rozumowania moralnego, oparte na Defi-
nig Issues Test (DTI), przeprowadzono w trzech szkotach waldorfskich, jednym
liceum wyznaniowym i jednym liceum prywatnym. Czwarta, oddzielng i nieliczng
grupe stanowili uczniowie, ktérzy otrzymali podstawowe wyksztalcenie waldort-
skie, a aktualnie uczgszezali do szkot prywatnych. Ilosciowe wyniki wskazaly, ze
uczniowie, ktérzy otrzymali wyksztalcenie waldorfskie, uzyskali znacznie wyzsze
noty niz uczniowie innych szkét poddanych badaniu. We wnioskach pracy wska-
zano m.in. na potrzebe wcielania praktyk waldorfskich w innych placéwkach
edukacyjnych, poniewaz wspierajg rozwdj moralny. Do podobnych wnioskéw
doszta inna badaczka — Joan Armon®*, Zrédlem danych byly dla niej obserwacje
i wywiady w dwdch klasach w miejskiej szkole waldorfskiej. Wyniki wskazalty, ze
dzigki prowadzonej przez nauczycieli edukacji artystycznej, uczniowie zdobywaja
poczucie ,rownowagi myslenia i odczuwania” oraz, ze sa chetni w dazeniu do
prawdy, pigkna i dobra. Nadrzednym celem wskazywanym przez nauczycieli jest
pomoc dzieciom w budowaniu postaw moralnych, tak by mogly dokonywa¢ nie-
zaleznych wyboréw i ,,zy¢ moralnie”. Badanie wskazalo réwniez, ze niektére prak-
tyki tych szkét moga znalezé zastosowanie w szkotach publicznych i prywatnych,

¥4 S, Waite, S. Rees, Practising empathy: Enacting alternative perspectives through
imaginative play, ,Cambridge Journal of Education” 2014, 44(1), s. 1-18.

5 Ch.A. Hether, The moral reasoning of high school seniors from diverse educational set-
tings, ,,ProQ{est Information & Learning” [Dissertation] — PsycINFO Baza Record (c)2012.

6 ). Armon, The Waldorf Curriculum as a Framework for Moral Education: One
Dimension of a Fourfold System, Raport 1997, s. 31.
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w ktorych nauczyciele cheg ksztalei¢ holistycznie. Pozytywnie do stosowanych
w szkotach waldorfskich prakeyk odniesiono si¢ rowniez w innej pracy dyplomo-
wej z zakresu psychologii, dotyczacej holistycznego podejscia do cztowieka®”.
Dowodzono, ze zapewnia ono zdrowie i réwnowage psychiczna, potrzebna
zaréwno dzieciom, jak i dorostym. Badanie objeto nauczycieli waldorfskich sku-
pionych w ruchu Waldorf Schools w Ameryce Péinocnej. Autor pracy dowodzit,
ze naukowe badanie $wiata duchowego jest praktyka niezbedna do $wiadomego
budowania warsztatu nauczyciela.

W Niemczech, gdzie szkoly tego typu sg zjawiskiem znanym i zakorzenio-
nym w tradycji o§wiatowej, wirdd propozycji o$wiaty alternatywnej badano starsze
grupy wickowe, poniewaz tam szkoly steinerowskie obejmuja uczniéw do poziomu,
co najmniej szkoly $redniej, a rzeczywidcie zainteresowani moga podja¢ takze studia
waldorfskie. Ministerstwo Szkolnictwa Nadrenii Pétnocnej-Westfalii przeprowa-
dzito wérdéd ponad 1000 absolwentédw tych szkot ankiete, ktéra miata umozliwié
odpowiedz na pytanie: Jakiego czlowicka wychowuja szkoly steinerowskie? Na
podstawie otrzymanych wynikéw stwierdzono, ze ,.ich wychowankowie opuszczaja
je nie tylko obdarzeni silng motywacja do «permanentnego samoksztalcenia»
(ponad 40% sposréd nich miato ukoniczone dwa fakultety), lecz takze wszechstron-
noscig zainteresowan (bardzo czgsto zmieniaja oni zawody) i wszechstronnymi
uzdolnieniami (jeden z ankietowanych wyrazit to w stwierdzeniu: Wiem, ze potrafi
wszystko zrobid). W podsumowaniu stwierdzono, ze szkoly steinerowskie wycho-
wuja czlowicka, ktérego mozna okresli¢ mianem «prospolecznego indywiduali-
sty» — czyli czlowicka optymalnie petnego™®.

Nielicznie, prowadzone w kontekscie tych szkol, badania nad jezykiem wska-
zuja, ze chociaz edukacja waldorfska jest promowana jako jako alternatywa eduka-
cyjna, jednak jej podstawowe zalozenia i struktura sa blizsze szkole klasycznej oraz
powielaja jej schematy®”. Pojawiaja si¢ krytyczne glosy badaczy dotyczace jezyka
i praktyk socjalizacyjnych w przedszkolach waldorfskich, ktére jak wykazaly bada-
nia, sa zawoalowanym jezykiem wladzy. Nauczyciele waldorfscy (ci, keérzy decyduja
o wszystkim) swa nieréwna relacj¢ z dzie¢mi chowajg za bezkrytyczna ich akcepta-
cja w relacjach codziennych. Jak dowodzg badacze, wynika to z uksztaltowanych

#7 A. Cameron, Educating soul capacities: Empowering Waldorf educators through
transformative learning, Dissertation, International Section A, ,Humanities and Social
Sciences”, 66(5-A), s. 1632.

#8 J. Prokopiuk, Pedagogika Rudolfa Steinera, w: S. Wieckowski (red.), dz. cyt., s. 71.

¥ M. Wilson i in., ‘T¢s Not a Democracy”: Adult Power, Privilege, and the Normali-
zation of One Developmental Epistemology in a Waldorf Daycare, 2010 [materialy konferen-

cyjne], University of California-Davis.
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na przetomie XIX i XX wicku i gteboko zakorzenionych zatozen kulturowych oraz
filozoficznych.

Warto réwniez wspomnieé o pierwszej probie przebadania calego zjawiska
szkot waldorfskich na $wiecie pod katem: osiaganych wynikéw nauczania, pozy-
tywnych cech programu szkét waldorfskich, probleméw napotykanych przez pra-
cownikéw tych placoéwek i roli antropozofii w odniesieniu do proceséw nauczania
oraz jej wplywu na uczniéw>®. Dane zebrano za pomoca ankiet z 520 szk6t waldorf-
skich w 31 krajach. To migdzynarodowe badanie wykazalo, ze 57% respondentéw
uwaza, iz celem edukacji w tych szkotach jest proba zmiany spoleczenstwa, a 74%
uznalo, ze wiedza nauczycieli, wdrazane pomysly edukacyjne i metody Steinera s
dobre. Sze$édziesiat trzy procent respondentéw opisato klimat pracy jako demokra-
tyczny i pozytywnie wplywajacy na budowanie moralnoéci uczniéw. Ponad 80%
respondentdéw ocenito waldorfska edukacje jako zgodna z duchem czasu. Siedem-
dziesigt procent uwazato réwniez, ze wplywa ona na uczniéw w kierunku otwarcia
ich na $wiat duchowy i antropozofi¢, a prawie potowa tego typu szkét w $wiecie
byta zaktadana z inicjatywy rodzicéw. Jako gléwne problemy szkét wskazywano:
brak zewnetrznego wsparcia finansowego, niedogodne lokalizacje szkét i problemy
z dyscypling uczniéw. Wyniki zestawiono w podziale na kraje oraz kontynenty.

Podsumowanie rozdzialu

Dziecko, pozostajac podmiotem edukacji i wychowania, zawsze znajduje si¢ w cen-
trum poszukiwan pedagogicznych, a proces wychowania jest zawsze forma relacji
z dorostym. Rodzaj tej relacji warunkuje zaréwno cele wychowania, jak i stosowane
metody wychowawcze.

Zadaniem badawczym podj¢tym w monografii bylo wskazanie, jakie sa
wymierne efekty oddziatywann wychowawczych szkot waldorfskich, klasyfikuja-
cych si¢ w nurcie pedagogiki humanistycznej. W teorii wychowania rozumiana
jest ona jako opieka nad naturalnym rozwojem. W szkotach waldorfskich for-
muluje si¢ cele wychowawcze, jednak rozumiane s3 one jako jedyny mozliwy
efekt prawidlowego i swobodnego rozwoju. Nalezy wi¢c stwarzaé odpowiednie
warunki dla jego realizacji.

Szkoly ogélnodostepne i szkoly waldorfskie mozna traktowaé jako odrebne
systemy edukacyjno-wychowawcze. Zestawienie tych dwéch typéw polskich

0 EJ. Ogletree, International Survey of the Status of Waldorf Schools, 1998
(ED438075).
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szkét pomoglo petniej scharakteryzowaé szkoly waldorfskie, w tym efekty ich
pracy wychowawczej.

Badania szkét waldorfskich na $wiecie wykazuja, ze metody w nich stosowane
przynosza istotne i pozytywne efekty wychowawcze, ktdre szczegdlnie widoczne sa
w starszych grupach wickowych (17-18 lat i absolwenci). Stad tez spore zaintere-
sowanie adaptowaniem waldorfskich sposobdéw postgpowania pedagogicznego do
potrzeb szkot publicznych. Entuzjazm wzbudza szczegélnie wykorzystanie zajeé
artystycznych. Jako zastuge szkét wymienia si¢ rozwdj kreatywnego myslenia i roz-
woj moralny ich absolwentéw. Watpliwosci budzi za$ $wiatopogladowos¢ i rola
antropozofii w perspektywie deklarowanej wolno$ci w tym zakresie. Nalezy réw-
niez zauwazy¢, ze zagadnieniami zwigzanymi z pedagogika waldorfska zajmuje si¢
relatywnie niewielka, okreslona grupa naukowcéw i pedagogdw na calym $wiecie,
a wickszo$¢ stanowia waldorfscy nauczyciele, ktdrym zalezy na dobrej $wiatowej
marce tego typu placéwek.

Szkoly waldorfskie i ich efektywnos¢ sg weigz w skali $wiatowej zjawiskiem
malo znanym. Szeroko omawia si¢ specyfike szkol, lecz nie bada caloksztaltu efek-
téw wychowawczych i nie poréwnuje ich z efektami osiaganymi w ramach innych
systemow pedagogicznych.

Wychowanie szkolne, ktéremu mozemy przypisa¢ takie stale elementy, jak:
uczen, nauczyciel, metody wychowawcze, jest podsystemem podporzadkowanym
ogélniejszym celom szkolnym (szkét jako osrodkéw pracy z uczniem funkcjonuja-
cych w ramach réznych teorii wychowawczo-edukacyjnych; szkét bedacych czgscia
og6lnego systemu spolecznego). Skoro w badaniu podjetam temat efektéw wycho-
wania, wypracowywanych w ramach okreslonego systemu szkolnego, danych nalezy
szuka¢ w informacjach o uczniu — podmiocie dziatan szkél, na poziomie wspélnie
osigganych wynikéw, a nie jednostkowych odpowiedzi.
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7.1. Uniwersalne prawa rozwojowe

Uniwersalne zmiany rozwojowe sa przypisane do wicku i odnosza si¢ do kazdego
cztowicka. Wieck w tym wypadku jest odniesieniem umownym, obejmujacym
zmiany biologiczne, dojrzewanie i doswiadczenie spofeczne, ktdre nie przebiegaja
tak samo u kazdej jednostki. Wplywy $rodowiskowe moga proces dojrzewania
przyspieszaé lub opézniad®®!. Popularne i naukowo udowodnione jest twierdzenie,
iz ludzie podlegaja tak zwanemu zegarowi spofecznemu, co oznacza, ze zaleznie

od wieku kierowane sg ku nim okreslone oczekiwania ze strony ich otoczenia®*

,ate
stymulujg zmiany. Rozw6j rozumiany jest w tym kontekscie jako zespdt nastepuja-
cych po sobie zmian prowadzacych do lepszej jakosci zycia.

Czlowick jako jednostka zanurzony jest w kontekscie potrzeb osobistych
i potrzeb spotecznych. Rozwdj jest osigganiem standarddw, a ich istnienie zaklada
jakas skale, pozwalajaca szacowal te osiagniecia. Zrédlami owych standardow

s3: wzorce najczgstszych zachowan (sposobéw funkcjonowania); oczekiwania

00 Zob. A. Brzezinska, Spofeczna psychologia rozwoju, WN Scholar, Warszawa
2010, s.21-23.

%2 Zob. R. Helson, V. Mitchell, G. Moane, Personality and patterns of adherence
and nonadherence to the social clock, ,Journal of Personality and Social Psychology” 1984,
46, 5. 1079-1096; B.M. Newman, Ph.R. Newman, Development Through Life. A Psychoso-
cial Approach, Homewood, III, The Dorsey Press 1984.
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i wymagania stawiane przez spoleczeristwo oraz mozliwosci jednostki zwiazane
z procesem jej biologicznego dojrzewania. Takie postrzeganie rozwoju zaktada ist-
nienie okre$lonego stanu koricowego — wyznaczonego biologicznie, badZ spotecz-
nie. Ukierunkowanie zmiany rozwojowej oznacza, ze zmierza ona od stadiéw niz-
szych do stadiéw wyzszych>®.

Wyrdznia si¢ cztery obszary rozwojowe. Sg to: rozwdj poznawczy, moralny,
spoleczny i emocjonalny. W wicku szkolnym zachodzg zmiany w obszarach: Rela-
cje z dorostymi i réwiesnikami (rozwdj moralny i spoteczny); Postawa pracy i roz-
woj samodzielnosci (rozwdj spoleczny i emocjonalny); Refleksja i $wiadomos¢
wlasnych przezy¢ (rozwéj poznawczy i rozwéj emocjonalny); Zanik dziecigcego
egocentryzmu i autonomia moralna (rozwéj poznawczy i moralny)>*. W kontek-
$cie wychowawczym wazne jest ksztaltowanie moralnosci wychowanka, ponie-
waz dotyczy ona kwestii pojmowania dobra i zta, i wskazuje co jest dozwolone,
a co nie. Zasady moralne s3 niezbednym czynnikiem przetrwania spoleczenstwa,
odnoszac si¢ do kwestii sprawiedliwosci i stusznosci spolecznej. Zwyczaje spo-
leczne to reguly zapewniajace sprawne dziatanie spofeczenstwa. Postgpowanie
moralne odnosi si¢ do zachowania, a rozumowanie moralne, do znajomosci oraz
rozumienia probleméw i zasad moralnych. Z rozwojem moralnosci $cisle wigze
si¢ rozwdj inteligencji emocjonalnej, czyli zdolnosci bedacej podstawa rozwoju
umiejetnosci emocjonalnych. Nauka do niedawna uznawata je za predyspozycje
wrodzone®”. Jednak od lat 90. XX wicku méwi si¢ o neuronach lustrzanych jako
odpowiedzialnych za szeroko rozumiang empatig, ktére pojawiaja si¢ i pomnazaja
w czlowieku, dzigki §wiadomie prowadzonej pracy wychowawczej**. To neurony
lustrzane pozwalaja na przyjecie pozytywnych wartosci, a te ksztaltuje wpltyw $ro-
dowiska i aktywnos¢ jednostki. Skladowymi elementami umiejetno$ci emocjonal-
nych sa: odbiér, ocena, rozumienie i wyrazanie emocji, myslenie emocjonalne,
panowanie nad wlasnymi emocjami. Efektem rozwinigtej inteligencji emocjonal-
nej jest wspolpraca miedzy sfera intelektualng a emocjonalna, prowadzaca do pet-
niejszego rozwoju osobistego. Waznym czynnikiem rozwoju jest réwniez samo-

503 Pojawia si¢ problem postrzegania i rozstrzygania tego, co nizsze i tego, co wyzsze.
Czy wyzsza forma jest bezposrednie wyrazanie uczud, czy dostosowywanie ich ekspresji do
sytuacji? Podobnie kontrowersyjne moze by¢ rozstrzygniecie, czy priorytetem jest aktualna
sytuacja osoby, czy jej przyszlo$¢ (cigzka nauka w imie sukcesu w przyszlosci).

>4 A. Brzezitiska, Spofeczna..., dz. cyt., s. 261.

> Zob. H.R. Schafter, Psychologia dziecka, tt. A. Wojciechowiak, WN PWN, War-
szawa 2009, s. 146-180.

3¢ Zob. M. Kujda, Nasladowanie — czyli rzecz 0 neuronach lustrzanych, htep://bio-
info.mol.uj.edu.pl/articles/Kujda06 (dostep: 12.04.2015).
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ocena®”. Jest ona wyrazem rozbiezno$ci miedzy ,,ja” idealnym a ,,ja” rzeczywistym
i ksztattuje si¢ w konfrontacji siebie z otoczeniem. Samoocena nigdy nie jest jed-

nolita i niezmienna®®.

7.1.1. Stadia rozwoju moralnego wedlug Jeana Piageta
i Lawrence’a Kohlberga

Rozw¢j moralny jest kluczowym zagadnieniem w kwestiach wychowania, poniewaz
ksztaltuje poglady, hierarchi¢ wartosci, wptywa na decyzje i sposéb postepowania
jednostek. Najczesciej przyjmowang perspektywa oceny rozwoju czlowieka sa stadia
rozwojowe okreslone przez Jeana Piageta (1896-1980), pdzniej rozszerzone i usci-
$lone w pracach Lawrence’a Kohlberga (1927-1987) i Elliota Turiela (ur. 1938).
Sa one podstawowg inspiracja do tworzenia badan nad rozumowaniem moralnym
dzieci. Wykorzystuje si¢ je w testach gotowosci szkolnej dla 6- i 7-latkow”.

Piaget uwazal, ze kazdy kolejny etap rozwoju to przeksztalcenie poprzed-
niego i nadbudowywanie na nim glebszych idei i wartosci, wyplywajacych ze zro-
zumienia sensu nowych doswiadezer. Dwunasty rok zycia (czyli wiek uczestni-
czacych w badaniu uczniéw) jest w tej hierarchii czasem wchodzenia w dorostos¢,
gdy rozwija si¢ umiejetnos¢ rozumowania hipotetyczno-dedukeyjnego. W etapie
koncowym dzieci stajg si¢ zdolne do tworzenia nowych regul, jesli wymaga tego
sytuacja, a rozumowanie moralne rozszerza si¢ poza poziom osobisty. Jako czyn-
niki przyczyniajace si¢ do zmiany poznawczej Piaget wymienia: dojrzewanie bio-
logiczne, do$wiadczenie fizyczne, doswiadczenie spoleczne i umiejetno$¢ ich zréw-
nowazenia. W okresie dorastania moralno$¢ ,,przymusu i autorytetu” zmienia si¢
w autonomig, czyli umiejetno$¢ oceny interakeji spolecznych. Jednostka kieruje
sic wlasnymi warto$ciami i zasadami moralnymi. Chce spelnia¢ wlasne standardy
moralne’™’. Nie traktuje juz regul jako niezmiennych i przyjmuje, ze ludzie moga si¢
r6zni¢ pogladami, a w ocenie nalezy uwzgledniad ich intencje.

Na podstawie teorii stopni rozwoju Piageta, Kohlberg zbudowal swq bar-
dziej szczegdlowa koncepcje, w ktérej przedstawit droge rozwoju moralnego jako

307 Za: HR. Schaffer, dz. cyt., s. 338-341.

508 Susan R. Harter, dz. cyt., s. 335-345, wyrdznila pie¢ odrebnych obszaréw oce-
niania przekonan dzieci o sobie samych. S3 to: kompetencje szkolne, kompetencije sporto-
we, akceptacja spoteczna, wyglad zewnetrzny, postepowanie.

399 Zob. A. Brzeziniska, dz. cyt., s. 156-264.

510 Zob. I. Obuchowska, Adolescencja, w: Psychologia rozwoju czlowicka. Charakte-
rystyka okreséw zycia cztowicka, T. 2, WN PWN, Warszawa 2008, s. 167.
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zdobywanie kolejnych trzech pozioméw (przedkonwencjonalny, konwencjonalny

i pokonwencjonalny)>"!

. Kazdy poziom obejmuje dwa stadia, a rezultatem kon-
cowym jest uksztaltowanie czlowieka dojrzatego z klarownym poczuciem dobra
i sprawiedliwo$ci.

Dzieci w przedziale wiekowym 11-13 lat znajduja si¢ wedlug Kohlberga
w drugim stadium rozwoju na poziomie pierwszym — przedkonwencjonalnym
(mlodszy wick szkolny). Jest to czas wezesnego dorastania: etap moralnosci wlasnego
interesu, indywidualizmu celéw instrumentalnych i wymiany. Dzieci wiedza, ze ludzie
maja rozne potrzeby i punkty widzenia, ale nie potrafia si¢ postawi¢ na czyims miejscu.
Uwazaja, Ze powinno si¢ robi¢ to, co zostanie nagrodzone, unika¢ tego, za co jest kara.
Osady oparte s3 na sadach autorytetéw (dorosli wiedza lepiej). Potrzeby innych s3
brane pod uwagg, jesli mozna je wykorzysta¢ dla wlasnego dobra. Rolg wychowawcy,
wedhug Kohlberga, jest tak kierowa¢ wychowaniem, by postepowanie moralne byto
rozumiane przez jednostke jako jej wlasny interes.

Okolo 13. roku zycia rozpoczyna si¢ poziom drugi — konwencjonalny, pod-
czas ktorego jednostka dopasowuje wlasne pragnienia do konwencji spotecznych.
Rola wychowawczg otoczenia jest ksztaltowanie wzorcéw postgpowania.

Dzieci obj¢te badaniem, ktdérego fragment stanowia wyniki prezentowane
na tamach tej ksiazki, znajduja si¢ w trudnym z punktu widzenia psychologii roz-
wojowej okresie. Jest to czas wchodzenia w dorostos¢ i duzych zmian fizycznych,
atakze przelom miedzy pierwszym a drugim poziomem rozwojowym, gdzie $cieraja
si¢ egocentryzm z ogromng potrzeba akceptacji ze strony $rodowiska.

We wspoéltczesnym podejsciu do rozwoju poznawczego dominuje stanowi-
sko teorii przetwarzania informacji (teoria informacyjna). Zaklada ona, ze rozwdj
to stale nabywanie i przetwarzanie informacji. Teoria nie wyklucza trafnosci pia-
getowskich twierdzen dotyczacych drogi rozwoju. Zaktada tylko, ze dojrzewanie
nie wymaga przechodzenia kryzyséw i wyraznych etapow.

7.1.2. Etapy budowania wlasnej tozsamosci wedlug
teorii Erika H. Eriksona
Poczucie wlasnej tozsamosci czlowick buduje w konfrontagji siebie ze $wiatem,

w jakim zyje. Teoria rozwoju tozsamosci nie jest przedmiotem tego opracowania.
Zagadnienia zwiazane z tym tematem sg jednak istotne, gdyz badaniu poddatam

511 Zob. J. Trempata, D. Czyzowska, Rozw6j moralny, w: B. Harwas-Napierata,
J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju cztowieka. Rozwdj funkcji psychicznych, T. 3, WN
PWN, Warszawa 2002,s. 113-117.
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grupe miodych ludzi wchodzacych w pierwszy etap dorastania. Wedtug Erika
H. Eriksona (1902-1994) jest to czas kryzysu tozsamosci i niskiej samooceny.
Okres miedzy dziecinistwem a dorostoscia okreslit mianem moratorium. Miody
czlowick probuje w tym czasie roznych rdl spolecznych i zyciowych. Jesli niepowo-
dzenia w tych prébach natoza si¢ na siebie, moze to prowadzi¢ do przyjecia tozsa-
mosci negatywnej. Jesli jednak etap kryzysu nie nastapi i nie zakoriczy sie, uksztat-
tuje si¢ cztowiek chwiejny lub wrecz destrukeyjny’™2.

Wedtug Eriksona kryzysy sa niezbednym elementem rozwojowym®'?. Zawsze
jest to moment, kiedy czlowiek staje przed wykluczajacymi si¢ alternatywami.
Od tego, czy zdecyduje si¢ zrewidowa¢ dotychczasowy system wartosci, zalezy jego
status tozsamosci® .

Pierwsze tego typu poszukiwania przypadajg wlasnie na okres 12-13 lat.
Zaréwno badania psychologiczne, jak i teorie rozwoju cztowieka potwierdzaja, jak
wazna jest w tym czasie rola wychowawcéw przygotowujacych dziecko do podej-
mowania $wiadomych dojrzalych wyboréw oraz zapewniajacych im stabilne, akcep-
tujace $rodowisko wychowawecze.

7.2. Wezesna adolescencja

Wiek 12-13 lat (VI klasa szkoly podstawowej) to czas wchodzenia we wezesna
dorostos¢, budowanie tozsamosci i systemu wartosci. Dla amerykarisko-niemiec-
kiego psychologa Kurta Lewina (1890-1947), prekursora pedagogiki spolecznej,
wezesna adolescencja to zawieszenie miedzy dziecinistwem a dorostoécig — pozycja
marginalna®®, ktérej konsekwencja sa:

»1.  Nie$mialo$¢, wrazliwo$¢é, agresywno$¢, ambiwalencja uczué — niemal jedno-

czesna milo$¢ i nienawisé.

512 Zob. 1. Obuchowska, Adolescencja, w: B. Harwas-Napierata, J. Trempala (red.),
Psychologia..., dz. cyt., s. 163-167.

5 Niektore teorie rozwoju zaprzeczaja istnieniu etapdw rozwojowych, kedrych finatom
towarzyszy kryzys. Mowi si¢ raczej o nabywaniu kolejnych kompetencji w toku stalego rozwoju.
Stopieri osobistych inwestycji na rzecz swoich wyboréw stanowi o dojrzalosci i 0 uwewnetrznie-
niu efektéw tych dzialan. Jest to podejécie zbiezne z teoriami na temat rozwoju poznawczego.

>4 Réznorodne podzialy rozwoju tozsamosci czlowicka przedstawia A. Brzeziniska,
dz. cyt., s.239-269.

>15 1. Obuchowska, Adolescencja, w: B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.), Psy-
chologia...,dz. cyt., s. 164. Zob. ]. Greathouse, Kurt Lewin, http://muskingum.edu/~psych/
psycweb/history/lewin.htm (dostep: 3.11.2014).
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2. Konflikty migdzy wartosciami, ideologiami i stylami zycia.

w

Wynikajace z tego afektywne napiecie.
4. Sklonno$¢ do ekstremizmu, radykalizmu, rygoryzmu w mysleniu i dziafaniu,
nagla zmiana statusu™".

Chwiejnoé¢ emocji i czgsto nasilajaca sie lekliwos¢ osiaga szezyt okoto
13.-14. roku zycia. Szczegdlnie silne sg Ieki przed niepowodzeniem i ekspozycja spo-
leczna. Wzajemne powiazania miedzy zmianami fizjologicznymi, wptywami srodowi-
ska a dazeniem jednostki do kierowania wlasnym zyciem wyznaczaja rézne psycho-
logiczne wzory przebiegu adolescencji. ,Z perspektywy socjologicznej adolescencja,
to element kultury [...], procesu spofecznego dojrzewania [...] tworzenie programéw
zyciowych opartych na do$wiadczeniu oraz twérczym przezywaniu relacji migdzy
obrazem $wiata a strukturg Ja”"”. Wazne jest, z jakim do$wiadczeniem wejda w ten
okres wezesni adolescenci. Pozytywng motywacje i poczucie bezpieczeristwa powinna
da¢ dziecku rodzina, ale gléwne zadania wychowawcze spetnia szkota jako przestrzen
rozwoju spolecznego. We wezesnej fazie dorastania ksztaltujg si¢ uczucia wyzsze:
moralne i spoleczne, bardzo mocno przezywane sa emocje, pytania o cel i sens zycia,
dobro i zto. Zmniejsza si¢ autorytet rodzicéw, wzrasta potrzeba autonomii i znaczenie
grup réwiesniczych. Jednak whasnie rodzice odgrywaja znaczaca role¢ w poszukiwa-
niu przez nastolatkéw whasnej tozsamosci i to ich rada jest ceniona wyzej, niz rada
kolegéw, mimo duzego wptywu tych ostatnich®*®. Réwiesnicy i rodzice zwykle maja
oddzielne ,,sfery wladzy”. Grupa réwiesnicza rozwija zainteresowania i formy wspot-
dzialania, wzmacnia poczucie wlasnej wartosci. Szczegdlnie silne w okresie wezesnego
dojrzewania sa naciski na podobne style zachowania i wartosci, ktére zaczynajq si¢
zmniejszaé w wicku 14 lub 15 lac>”.

Takze z punktu widzenia teorii spolecznego uczenia si¢ rozwdj spoleczny
i dojrzato$¢ spoleczna sg zdeterminowane oddziatywaniem wychowawczym rodzi-
ny, innych znaczacych wychowawcéw oraz $rodowisk rowiesniczych®. Wychowa-
nie ksztaltujace charakter i moralno$¢ jednostki rozwija réwniez zdolno$¢ skutecz-
nego uczestnictwa w zyciu spotecznym.

>1¢ 1. Obuchowska, Adolescencja, w: B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.), Psy-
chologia..., dz. cyt.,s. 164.

17 Tamze.

518 Tamze, s. 175-179, badania: Grievant, Cooper, 1985; Hunter, 1984, 1985; Da-
vidoff, 1987; Conger, 1973; Schurian, 1987.

5% Tamze, badania: Jessor, Jessor, 1977 oraz TRIPOD, http://pedagogikaspecjal-
na.tripod.com/notes/adolescence.htm (dostgp: 20.12.2012).

520 Zob. M. Dudzikowa, Praca milodziezy nad sobg, Wydawnictwo TERRA, War-
szawa 1993.
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7.3. Znaczenie wychowania szkolnego

Szkota jest forma zycia spotecznego gdzie konstruuje si¢ cele wychowawcze w odnie-
sieniu do wartosci, ktérymi powinien kierowac si¢ czlowiek w zyciu dorostym. Jed-
nak wczesna adolescencja, zgodnie z teorig Eriksona, jest etapem poszukiwania
nowej, juz nie dziecigcej tozsamosci. Wiaze si¢ to z kryzysem, czyli z momentem,
w ktérym stare wartosci i decyzje podlegaja ponownemu rozwazeniu. Etap ten nara-
zony jest tez na popetnianie bledéw. To czas, kiedy dziecko powinno uniezaleznié si¢
od innych, przede wszystkim pod wzgledem moralnym. Waznym wsparciem, poza
rodzing, sa wowczas nauczyciele i wychowawcy, ktdrzy s3 rowniez zrédlem wiedzy
o dziecku: ocen i opinii. Nauczyciel formuluje wymagania, ksztattuje umiejetnosci
szkolne, uczy pracy nad zadaniem, pomaga w trudno$ciach i je rozpoznaje. Rola
rodzica jest akceptacja i wspieranie dzieci w ich wysitkach, zapewnienie wychowy-
wania w mifosci, z jednoczesnym stawianiem wyraznych granic, w ramach kedrych
nalezy pozostawi¢ dziecku swobode do§wiadczania®'.

Nauczyciel petni w szkole trzy zasadnicze funkcje: wychowawcza, dydak-
tyczng i opiekuricza, w réznym nasileniu, zaleznie od potrzeby zwiazanej z wie-
kiem ucznia. Zaniedbanie jednej z nich powoduje pozornos¢ i nietrwalo$é efek-
téw na pozostalych polach. W wigkszosci szkét akcentuje sie funkeje dydaktyczna,
a wychowanie ucznia kojarzone jest z jego umiejetnoscia przestrzegania kodeksow
szkolnych. Funkcja opiekuncza prawie catkowicie zanika na wyzszych etapach
nauczania. Szkota jest miejscem pierwszych, samodzielnych zwycigstw i porazek,
uczniowie za$ prezentuja dwa typy reakcji na niepowodzenie:

1. Pozytywny - traktuja porazke jako wyzwanie. Uwazaja, ze inteligencje
mozna rozwija¢ (wzorzec zorientowany na bieglo$¢), ich mozliwosci sg wigc
nieograniczone.

3. Negatywny — spadek poczucia wlasnej wartoéci (uzaleznienie od oceny
innych). Inteligencja jest dla nich wartoscig stata, a wigc sa na ,straconych
pozycjach”. Maja takze niskie oczekiwania wobec swoich przyszlych sukce-
s6w (wzorzec bezradnosci).

Wplyw na przyjecie jednego z wymienionych wzorcéw ma poziom samo-
oceny, a ta powstaje zawsze w kontekscie ocen §rodowiska. Wobec niemozno-
$ci zapanowania nad dokonujacymi si¢ przemianami i trudnosciag w ocenie ich

521 Szkota niewystarczajaco wspomaga rozwdj, poniewaz: system kontroli i kar
uniemozliwia stawanie si¢ niezaleznym, nauczyciele czgsto nie daja pozytywnego wsparcia,
uczniowie grupowani sa ze wzgledu na zdolnosci, co wplywa na ich samooceng oraz krea-

tywno$¢, brak jest tolerancji i réwnych praw uczniéw.
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negatywnych czy pozytywnych skutkéw, zrédtem samowiedzy i samooceny staja
sic opinie otoczenia. Wysoka ocena wlasnych zdolnosci (nawet przesadzona)
pozytywnie koreluje z poczuciem wiasnej wartosci’”>. Wyzsza samoocena to
wicksza motywacja do pracy. Sukces szkolny moze wigec w takim samym stop-
niu zaleze¢ od rzeczywistych zdolnosci, jak i od samopoczucia ucznia na wlasny
temat, a konsekwencje sukcesu szkolnego wykraczaja poza szkote. Dowiedziono,
ze oczekiwania wychowawcéw wobec uczniéw moga mie¢ wplyw na ich inten-
sywniejszy rozwoj, a jest on wprost proporcjonalny do przekonania nauczyciela
o duzych mozliwo$ciach wychowankéw’*. Wazne jest wiec, by nauczyciel umac-
nial w uczniach poczucie wartoséci. Pozytywny stosunck ucznia do nauczyciela
oraz nauczyciela do ucznia jawi si¢, zaréwno w kontekécie wymienionych badan,
jak i w teorii oraz praktyce pedagogicznej, czynnikiem fundamentalnym nie tylko
w odniesieniu do wychowania, lecz takze do ksztalcenia.

Sfera poznawcza poszerzana w wieku szkolnym to: wydtuzanie trwania
aktywnej uwagi, wzrost pojemnosci pamigci, dowolno$¢ pamieci, odwracalno$é
operacji umystowych, opanowanie zasady zachowania stalosci (niezmienniki),
rozwdj czynnosci umystowych, takich jak: klasyfikowanie, szeregowanie, przeta-
manie egocentryzmu w mowie i my$leniu. Nadal rozwija si¢ umiejetno$¢ zacho-
wania stalosci uczu¢ i wartoéci w odniesieniu do siebie samego i innych, wzrasta
réwniez tolerancja na stres. Zdrowo rozwijajace si¢ dzieci, przy wsparciu $ro-
dowiska wychowujacego, w tym szkoly, s3 w stanie przygotowad si¢ do wejscia
w okres adolescencji, to znaczy zrozumie¢ kontekst zachodzacych w nich prze-
mian i wypracowa¢ system wartosci podstawowych jako odniesienie dajace im
poczucie bezpieczenstwa.

7.4. Wymogi wychowawcze stawiane przed
uczniami klasy VI

Uczniowie klas VI, czyli 12—13-latkowie, wedtug zalozeri wynikajacych ze stadiow
rozwojowych, moga juz sprosta¢ wielu zadaniom stawianym im przez $rodowi-
sko. Zdolno$¢ ta uwidacznia¢ si¢ powinna szczegélnie w trzech zakresach: rozwoj
moralnosci, samodzielno$¢ i postawa pracy.

522 Badania: Connel i Ilardi, 1987; Harter, 1985, za: R. Vasta, M.M. Haith,
S.A. Miller, Psychologia dziecka, W SiP, Warszawa 1995, s. 536.
52 Tamze, s. 381, cksperymenty Roberta Rosenthala i Eleonory Jakobson, 1968

oraz weze$niejsze prace Rosenthala.
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W zakresie rozwoju moralnego wymaga si¢, by w wieku 12-13 lat uczen
wszedl w etap moralnosci autonomicznej i odczuwal wewngtrzny nakaz postepo-
wania zgodnego z wyznawanymi przez siebie normami, bez wzgledu na okoliczno-
Sci (kary—nagrody) oraz umial dokonywa¢ wlasnych ocen moralnych®**. Opisany
wzorzec daleko wykracza poza mozliwosci dzieci w tym wieku. Mozna jednak
spodziewac sie, ze dziecko po ukorniczeniu VI klasy umie odrézni¢ dobro od zta
i potrafi podja¢ dzialania zgodne z aktualnymi, pozytywnymi wzorcami, poniewaz
ma potrzebg bycia akceptowanym przez $rodowisko. Dziecko wierzy w pozytywne
wartosci, jesli wierzy w nie jego $rodowisko wychowujace. Bedzie tez podejmowato
dziatalno$¢ altruistyczna i prospoleczna, jedli bedzie si¢ moglo spodziewaé za nie
pochwaly. W wicku 12—13 lat moze oczekiwaé od dorostych rady, a nie wyrecza-
nia. Wkraczajac w dorostos¢, musi budowa¢ swoja samodzielnosé, a jego rozwoj
fizyczny i psychiczny pozwala na sprostanie codziennym obowigzkom.

W wieku 6-11 lat wypracowuje si¢ postawa pracowitosci, a z nig motywa-
cja do uczenia si¢ i nabywania umiejetnoéci. Dziecko w wieku szkolnym chee by¢
pozyteczne i akceptowane. Uczy si¢ wytrwatoéci w dzialaniu, szukania sposobow
pokonywania przeszkdd i zwracania si¢ po pomoc w trudnych sytuacjach do innych
(réwiesnikéw, rodzicédw, nauczycieli). Sa to umiejetnosci niezbedne w procesie usa-
modzielniania si¢. Dziecko powinno w tych dzialaniach czué wsparcie srodowiska.
Wiek 12—13 lat to czas, w ktdrym uczeri moze w pelni korzysta¢ z wypracowanych
postaw i umiejetnosci. W okresie adolescencji, w efekcie poczatkowego pomiesza-
nia rél i pézniejszego odnajdywania tozsamosci, rozwija si¢ poczucie nja” jako uni-
katowej jednostki i zwigzane jest ono silnie z jakoscig relacji interpersonalnych.

> Whioski wynikajace z lektury podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla
szkot podstawowych, IT etap edukacyjny: klasy IV-VI, 2014, zalacznik nr 2, hetps://men.
gov.pl/wp—content/uploads/2014/08/zalacznik_2.pdf (dostep: 21.12.2015). Znajduja si¢
tam m.in. zapisy:

11 etap edukacyjny to [...] czas krystalizacji zainteresowan, doskonalenia my$lenia
konkretnego, ksztaltowania postaw wobec §wiata, a wigc takze formowania poczucia wlas-
nej tozsamosci i wartosci oraz budowania whasciwych relacji miedzyludzkich” (s. 73).

Okreslajac cele ksztalcenia w zakresie przedmiotu ETYKA, wymieniono:

»L. Ksztaltowanie refleksyjnej postawy wobec cztowicka, jego natury, powinnosci mo-
ralnych oraz wobec réznych sytuacji zyciowych.
II. Rozpoznawanie swoich obowiagzkéw wobec najblizszego otoczenia, rodziny i szkoly.
III. Przygotowanie do rozpoznawania podstawowych wartosci i dokonywania wlasciwej
ich hierarchizagji.
IV. Dostrzeganie réznorodnosci postaw i zachowan ludzi.
V. Wyrazanie opinii i warto§ciowanie zjawisk spolecznych na poziomie spolecznosci

szkolnej i spotecznosci lokalnej” (s. 65).
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7.5. Weryfikowanie osiagnie¢ wychowawczych

Wchodzenie we wezesng dorostos¢ jest okresem, ktérego jakosé wplywa na ksztal-
towanie si¢ dojrzatego czlowieka. W tym czasie podejmowane sa decyzje tozsamos-
ciowe i dobrze, by te wybory konstruowane byly na podstawie pozytywnych warto-
$ci. Dorastajacy odgrywaja niezwykle aktywna role we wlasnym rozwoju, poniewaz
zmiany rozwojowe s3 naturalnym skutkiem podejmowania i realizowania przez
nich zadani we wspélpracy z innymi ludZmi. Proces zmian rozwojowych, oparty na
dalekich, prospotecznych zadaniach, okresli¢ mozna jako proces samorealizacji.

W przyblizanym okresie rozwojowym nie zawsze tozsamos¢ jest na tyle
uksztaltowana, by kierowaé postgpowaniem zgodnie z uznawanymi wartosciami.
Czgsto tez jest to etap buntu przeciw wszystkiemu, co wyznaczalo dotychczasowe
reguly. Badania nad stopniem uwewnetrznienia wartosci musiatyby by¢ jednost-
kowe, dlugotrwale i poprzedzone wnikliwa analiza wszystkich $rodowisk wycho-
wujacych. W przypadku badan wigkszej grupy oséb mozna jedynie, w mozliwie
szczerej rozmowie lub w anonimowej ankiecie, uzyskaé deklaracje ucznia, co do
aktualnie cenionych przez niego wartosci i nabytych juz kompetencji.

Podsumowanie rozdziatu

Moralno$¢ i jej rozwdj u czlowicka to kluczowe zagadnienia wychowawcze.
Moralnos¢ jest podstawa i odniesieniem w podejmowaniu osobistych decyzji,
ale przede wszystkim ksztattuje zycie spoleczne. Uczniowie klas VI szkét podsta-
wowych (11-13 lat) wedlug Kohlberga znajduja si¢ na wczesnym etapie dorasta-
nia, charakteryzujacym si¢ skupieniem na wlasnej osobie (czg¢sto nadmiernym),
wynikajacym z intensywnych zmian zachodzacych cho¢by w rozwoju fizycznym.
Dzieci w tym wieku potrzebuja wzorcdw osobowych i autorytetdw, kedre staja sie
kluczowe przy budowaniu indywidualnosci oraz poczucia autonomii. Potrzebuja
réwniez akceptacji i to juz nie tylko w relacjach rodzinnych. Rosnie bowiem w tym
czasie znaczenie srodowiska réwiesniczego. W trudnym okresie dorastania $cieraja
sie w czlowieku potrzeba niezaleznosci i znaczenie osaddw srodowiskowych. Pozy-
tywna atmosfera otaczajaca mlodego czlowicka i dorodli reprezentujacy wlasciwa
hierarchi¢ wartosci to kluczowe zagadnienia w tym procesie, a szkoty waldorfskie,
w swoich zalozeniach, wychodzg naprzeciw tym potrzebom. Takze w kolejnej fazie
rozwojowej (moralno$¢ harmonii interpersonalnej), rozpoczynajacej si¢ w 13. roku
zycia, te dwa odniesienia pozostaja fundamentalne. Nalezatoby je analizowa¢ jako
réwnorzednie wazne, gdyz grupy rowiesnicze i dorosli zwykle majg oddzielne sfery
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wplywéw. Réwiesnicy ksztaltuja wzorce postgpowania i zasadniczo wplywaja na
samoocen¢. Doroéli zas s3 odniesieniem w budowaniu wewngtrznego $wiata warto-
$ci. Teoria spolecznego uczenia si¢ w pelni potwierdza takie wnioski. Watro wzigé
réwniez pod uwagg, ze okres dojrzewania to czgsto etap buntu przeciw temu, co
wyznaczalo dotychczasowa logike postgpowania i wartosciowania. Bunt ten jest
objawem procesu weryfikacji dotychczas uznawanych prawd, ktdrego rezultatem
moze by¢ zaréwno ich ponowne przyjecie oraz uwewngtrznienie, jak i catkowite
odrzucenie. Konieczne jest wi¢e roztaczanie szczegélnej opieki wychowawczej nad
mlodymi ludZmi w trudnym okresie wezesnej adolescencji.






EFEKTY WYCHOWAWCZE SZKOE
WALDORFSKICH W POLSCE
W SWIETLE BADAN WEASNYCH>?

8.1. Kontekst badan

Badania przeprowadzono w 2013 roku, ale ich wyniki pozostaja aktualne mimo
uptywu czasu i reformy szkolnictwa wprowadzonej w roku 2017, ktéra zlikwido-
wata gimnazja oraz wydluzyta czas trwania szkét podstawowych do o§miu lat. Szkoly
waldorfskie szczyca si¢ niezmiennymi celami i metodami edukacyjno-wychowaw-
czymi, co zapewnia im staly udzial w rynku edukacyjnym na $wiecie oraz bardzo
rozpoznawalny profil. Warunki funkcjonowania tych placéwek, podobnie jak
ich liczba w Polsce, nie zmieniaja si¢ znaczaco na przestrzeni lat. Takze wymaga-
nia dotyczace nauczycieli pozostaja niezmienne. Szkoly ogélnodostepne réwniez
od wielu lat utrzymuja niezmieniony profil i poprzez swoja masowos¢ nie moga
podlega¢ dynamicznym zmianom. Réwniez ich kadra nauczycielska ma tendencje
do pozostawania w zawodzie przez dlugi czas. Osiggane tymi samymi metodami
efekty edukacyjno-wychowawcze, przy tych samych zakladanych celach wycho-
wawczych, na przestrzeni lat muszg pozostawa¢ zblizone. Wyniki badait moga wiec
by¢ cenng wskazéwka przy planowaniu dalszych zadain wychowawczych w obu
typach badanych szkot.

Efekty wychowawcze szkét waldorfskich, okreslone na podstawie przepro-
wadzonego badania, zostaly ukazane w odniesieniu do szkét ogélnodostepnych,

53 Monografia prezentuje jedynie wybrane wnioski koricowe badan, ze wzgledu na

obszerno$¢ analizowanych materiatow.
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poniewaz to one sa w Polsce najpopularniejsze i uczgszeza do nich wigkszos¢ pol-
skich dzieci. Efekty pracy tych szkét tworza wige rzeczywistos¢ wychowawcezg, na
tle kedrej mozna zauwazy¢ to, co charakteryzuje wychowankéw szkot waldorfskich.

Rozwdj to wyzwanie stojace przed jednostka w kazdym kolejnym etapie zycia,
ktérego prawidtowa realizacja nie jest mozliwa bez wsparcia srodowiska wychowuja-
cego. Szkota uczy analizy percepeyjnej, pamieci i uzywania jezyka. Te wlasnie wskaz-
niki badaja testy inteligencji. Do warto$ciowych badan nad jakoscia ksztalcenia naleza
prace Michaela Ruttera (ur. 1933). Mozna w nich odnalez¢ m.in. dane na temat czyn-
nikéw majacych wplyw na efekty nauczania. Rutter nie znalazt dowodéw na to, by
byly one zwigzane z finansowym i materialnym zapleczem szkoly, jej wielkoscia czy
wielkoscia klas®*. Nie znaczy to, ze te czynniki nie s3 w ogdle wazne, ale z pewnoscia
nie majg wickszego wplywu na efekty nauczania. Poniewaz wychowanie szkolne jest
Scisle zwiazane z edukacja, mozna zaktada¢, ze rowniez w zakresie wychowawczym,
zaplecze szkoly i jej zasobno$¢, nie beda czynnikiem decydujacym, co pozwala na
$mielsze zestawianie efektéw wychowawczych szkét waldorfskich i szkét ogélnodo-
stepnych, keérych mozliwosci finansowe moga si¢ znacznie réznié.

W prezentowanej monografii podstawowymi pojeciami sa: wychowanie,
system, typ szkoly, wartoéci, szkoly ogélnodostepne, szkoly waldorfskie, metody
(techniki) wychowawcze, cele wychowawcze i efekty wychowawcze. Wigkszo$é
z tych pojec zostata juz dookreslona ze wzgledu na potrzebe jasno konstruowanego
wywodu w poszczegdlnych rozdziatach ksigzki. Odnies¢ si¢ nalezy jeszcze do nazwy
szkoly ogélnodostepne, ktora pelniej charkteryzuje to zjawisko, niz bedace réw-
niez w uzyciu okreslenie szkoly panstwowe, poniewaz wyjasnia ich charakter. S one
powszechne (taka nazwa takze funkcjonuje), a wigc dostgpne dla wszystkich pol-
skich dzieci. Ich zakladanie i utrzymanie jest obowiazkiem paristwa i gmin. Szkoty
te s bezplatne, z zatozenia wige dla wszystkich, stad ogélnodostepne.

W badaniu oba okreslenia, szkoly ogélnodostepne i szkoly waldorfskie,
odnosze do placéwek pracujacych na poziomie podstawowym, bo wlasnie one two-
rzyly teren badan.

Typ szkoly to okreslenie, ktérego uzywam, rozrézniajac szkoly ze wzgledu
na odmienno$¢ charakeeru ich pracy. Szkoty, w ktérych z racji sposobu funkcjono-
wania mozna ustali¢ pewna ich charakterystycznos¢, tworza okreslony typ szkoly.
Pisz¢ wiec o badanych typach szkol, rozumiejac przez to, ze rozrézniam grupe szkot
waldorfskich i grupe szkot ogélnodostepnych.

Wartoéci — w zadnej naukowej dziedzinie nie wypracowano zgodnosci co
do jednoznacznego rozumienia tego terminu. Z pewnoscia jednak wskazaé mozna,

%26 Zob. M. Rutter, Psychosocial resilience and protective mechanisms, ,American

Journal of Orthopsychiatry” 1987, 57(3), s. 316-331.
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ze istnieja wartosci pozytywne i negatywne (dobro i zlo). Te wskazywane jako cele
wychowawcze w badanych szkotach, naleza do pierwszej grupy. Wartosci, takie jak
miloé¢, przyjazni czy uczciwosé, sa uwazane za uniwersalne.

Metody (techniki) wychowawcze to ustalone i powtarzalne sposoby pracy
wychowawczej, ktdre mozna uja¢ i opisaé w postaci procedur i strukeur. Funkcjo-
nuja one w ramach okre$lonej formy organizacyjnej i dostosowane sa do konkret-
nych warunkéw, tresci i celow.

Cele wychowawcze sa wskazaniami tego, co szkoly i wychowawcy spodzie-
waja si¢ osiagnaé w wyniku planowej, roztozonej w czasie pracy.

Pod pojeciem efekty wychowawcze rozumiem realny skutek (rezultat) podej-
mowanych w szkotach dzialaii wychowawczych, przeprowadzanych z zastosowaniem
okreslonych metod wychowawczych.

Formulujac przyjete w pracy w kontekscie wychowania szkolnego definicje
celéw i efektéw, odwoluje si¢ do aktualnych uregulowan prawnych dotyczacych
Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego. Jako cel ksztalcenia /
cel programu ksztalcenia, rozumie si¢: ,szeroki, ogélny opis intencji ksztatcenia;
wskazuje na to, co nauczyciel zamierza osiagna¢ [...]. Cele sa zwykle formulowane
z punktu widzenia nauczycieli”>*. Natomiast efekty ksztalcenia to ,zaséb wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji spolecznych uzyskanych w procesie ksztalcenia przez
osobe uczacg si¢”*.

8.2. Metodologia badan

W badaniach zastosowane zostaly metody mieszane, co sytuuje dociekania naukowe
w tak zwanym trzecim paradygmacie badawczym. Szczegélnie uzytecznym mode-
lem analitycznym, mieszczacym si¢ w tym paradygmacie, stala si¢ teoria ugrunto-
wana. Zadaniem, jakie sobie postawitam, bylo w pierwszej kolejnosci skonstruowa-
nie, na podstawie zebranych danych, wskazan okreslajacych realnie realizowane cele
wychowawcze szkot waldorfskich i weryfikacja efektéw ich dziatart wychowawczych.
Kathy Charmaz postrzega metody teorii ugruntowanej jako: ,zestaw zasad i prak-
tyk, a nie jako zbi6r przepiséw gotowych do zastosowania w kazdym kontekscie
analityczno-badawczym [...] Metoda jest wiec na ustugach kontekstu i prakeycznej
oceny sytuacji badawczej”?. Takie podejécie analityczne, zgodne z paradygmatem

57 MNIiSW, Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, https://www.
archiwum.nauka.gov.pl/krajowe-ramy-kwalifikacji/ (dostep: 2.03.2019).

528 Tamze.

52 K. Charmaz, dz. cyt., s. XIL
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konstruktywizmu spotecznego pozwala na swobodny dobér technik odpowiednich
do zréznicowanego materiatu badawczego. ,,Konstruktywizm w metodologii opiera
si¢ na zalozeniu, iz dane empiryczne sg konstruowane przez badacza, a nie zbierane
jako te, ktore odzwierciedlaja jaka$ stojaca za nimi rzeczywistos¢ obiektywng™s®.
Alternatywno$¢ szkot waldorfskich okresla si¢, réznicujac podejécia wychowaw-
cze szkdt waldorfskich i najpowszechniejszych w Polsce — szkét ogélnodostepnych.
Nie jest to relacja stata, lecz zmieniajaca si¢ pod wptywem dyskurséw spotecznych.
Konstruktywizm®*' w badaniach odnosi si¢ do zachowan, wykorzystuje obserwacje,
teksty i nagrania, konstruujac obraz jakiej$ rzeczywistosci®*”. Nie mozna wiec mowi¢
o obiektywnie istniejacej sytuacji, gdyz zaréwno cele wychowawcze, proces ich reali-
zacji, jak i efekty, sa wynikiem indywidualnego postrzegania i wychodzenia naprze-
ciw indywidualnym potrzebom®”?. Mozna natomiast szukaé spostrzezen, ktére si¢
uwspolniaja na tyle, ze tworza stan, opinie, do ktérej odniesiemy si¢ przy probie oceny
tak skonstruowanej rzeczywistosci. Podejécie, jakie proponuje w badaniu, jest efektem
subiektywnych poszukiwar w obicktywnie istniejacych instytucjach. Przy rzetelnie
przeprowadzonych procedurach badawczych, pozwala ono na poglebienie nauko-
wego do$wiadczenia fenomenu wychowania w szkotach waldorfskich.

8.2.1. Przedmiot badan, cele i problemy badawcze

Przedmiotem podjetego przeze mnie badania byly efekty wychowawcze podstawo-
wych szkot waldorfskich w Polsce. Placéwki te stanowily podczas badania i nadal
stanowia najliczniejsza grupe wérdd szkot waldorfskich, stad whasnie efekey wysitkéw
wychowawczych w nich uzyskanych zostaly objete badaniem.

Gléwnym celem badawczym uczynitam zdiagnozowanie efektéw wycho-
wania osiaganych w podstawowych szkotach waldorfskich w Polsce. Wyniki
dziatan wychowawczych szkoty wobec jej uczniéw podzielitam na pig¢ gléwnych

530 Tamze, s. X.

531 Cze$¢ badaczy nazwe konstruktywizm stosuje wymiennie z okresleniem kon-
strukcjonizm spoleczny. Cze$¢ rozrdznia te okreslenia, odnoszac konstruktywizm do ob-
serwacji $wiata ze $wiadomoscia, ze postrzeganie obserwatora moze by¢ z réznych powodéw
ograniczone, konstrukcjonizm za$ zaktada, ze poznanie jest catkowicie niemozliwe, mozna
jedynie porozumiewa¢ si¢ migdzy soba na poziomie i na temat whasnych konstruktéw.

> D. Silverman, Prowadzenie bada# jakosciowych, t. ]. Ostrowska, WN PWN,
Warszawa 2008, s. 33 — tabela 2.2.

533 Konstruktywizm jest bliski interakcjonizmowi symbolicznemu, krdrego gtéwnym

przedstawicielem jest Herbert Blumer, a twérceg koncepcji byl George Herbert Mead.
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obszaréw: etyczny, emocjonalny, spoleczny, poznawczy oraz §wiadomo$¢ potrzeby
ochrony zdrowia.

Z tak postawionego celu gtéwnego pracy wynikly nastepujace cele szczegétowe:

1. Okredlenie efektéw wychowania osiaganych w podstawowych szkotach wal-
dorfskich w $wietle przyjetych w nich celéw wychowawczych.

2. Okreslenie efektéw wychowania osigganych w podstawowych szkotach wal-
dorfskich w kontekscie celéw wychowawczych zapisanych w Podstawie pro-
gramowej ksztalcenia ogélnego dla szkoly podstawowej>.

3. Poznanie réznic migdzy efektami wychowania w podstawowych szkotach
waldorfskich i w podstawowych szkotach ogdélnodostepnych.

4. Ustalenie poziomu akceptacji podstawowych szkét waldorfskich przez ich
uczniow.

Wobec przedstawionego celu gtéwnego podstawowy problem badawczy
wyrazal si¢ w pytaniu: Jakie sg efekty wychowawcze podstawowych szkét wal-
dorfskich w Polsce? Problem badawczy byt wigc pytaniem dopelnienia, a nie
zalezno$ciowym.

W odniesieniu do podstawowego celu i problemu badawczego sformutowa-
tam szczegdlowe pytania badawcze:

1. Jakie sa efekty wychowania osiagane w podstawowych szkotach waldorfskich
w $wietle przyjetych w nich celéw wychowawczych?

2. Jakie sa efekty wychowania osiggane w podstawowych szkotach waldorfskich
w kontekscie celéw wychowawczych zapisanych w Podstawie programowe;j
ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej?

3. Jakie s3 réznice miedzy efektami wychowania w podstawowych szkotach
waldorfskich i w szkotach ogélnodostepnych?

4. Jaki jest poziom akceptacji podstawowych szkét waldorfskich przez ich
uczniow?

Hipotezy badawcze nie zostaly sformulowane, by unikna¢ btedu samo-
potwierdzajacej si¢ hipotezy, a celem badania byto ukazanie maksymalnie pet-
nego spektrum wpltywéw podstawowych szkét waldorfskich na rozwéj wycho-
wawczy ucznia.

534 W analizach bior¢ pod uwage Podstawe programows ksztalcenia ogélnego dla

szkoly podstawowej z 2012 roku jako obowiazujaca w czasie trwania badania, odnoszac si¢
do wymogéw wychowawczych dla klas IV-VT, kiedy to klasa VI koniczyta szkole podstawo-
wa. W aktualnej Podstawie programowej 2019/2020 szkole podstawowa konczy klasa VIII,
jednak artykuowane oczekiwania co do osiagnie¢ wychowawczych uczniéw pozostaja ak-
tualne. Zob. Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkoly podstawowej, hteps://
podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-IV-VIII (dostep: 13.08.2020).
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W ramach badania opracowalam narzedzie — ankiete¢ pozwalajaca na posred-
nie (inferencyjne) mierzenie efektywnosci wychowawczej na poziomie klas VI
w placéwkach o$wiatowych i edukacyjnych®”. Wyniki ankiety staly si¢ podstawa
do stworzenia sylwetki absolwenta klasy VI w szkole waldorfskiej i w szkole ogélno-
dostepnej oraz do wskazania réznic w osigganych efektach wychowania.

8.2.2. Teren badan i dobdr préby badawczej

Badanie bylo prowadzone w Polsce, w miastach, w ktérych dzialaja podstawowe
szkoty waldorfskie. W tych samych miastach zostali przebadani réwniez uczniowie
i nauczyciele podstawowych szkét ogélnodostepnych.

Ze wzgledu na niewielka liczbe uczniéw klas VI w polskich szkotach wal-
dorfskich (w Polsce w 2013 roku bylo to 31 0s6b), badanie oparte zostalo zaréwno
na pomiarach ilosciowych, jak i jakosciowych. Pomiar ilo$ciowy byl gwarancja
calodciowego opisu zjawiska (uzyskane wyniki s reprezentatywne dla calej grupy).
Stat si¢ rowniez odniesieniem dla analiz jakosciowych, ktérych wyniki pozostaja
z nimi w zgodzie. Metody statystyczne stuza wiec temu, by weryfikowa¢ wnioski
i by w procesie szczegétowych analiz nie zatraci¢ whasciwych proporcji omawianych
zjawisk. Metody jakosciowe okreslaja, czym sa waldorfskie cele wychowawcze i jak
roznia si¢ od tych, ktére przyjmujg szkoly ogdlnodostepne.

Préba badawcza:

— uczniowie klas VI (wiek: 12—13 lat);

- wychowawcy uczniéw klas VI, dyrektorzy szkdl, rodzice uczniéw klasy VI
szkoly waldorfskiej (kategoria wick nie byla tu okreslona);

- ple¢ - kobiety i mezczyzni;

—  liczba uczestnikédw: nie mniej niz 80 0séb (uczniowie klas VI — nie mniej
niz 70 oséb, wychowawcy klas VI, szkét waldorfskich i ogélnodostepnych —
okolo 10 0séb, liczba rodzicéw — nieokreslona).

Metoda doboru grupy: w szkotach waldorfskich zbadani zostali niemal wszy-
scy” uczniowie klas VI i wszyscy ich wychowawcy. W Polsce w 2013 roku dzia-
tato sze¢ szkot waldorfskich: po dwie w Krakowie i Warszawie oraz po jednej

535 Zob. Aneks.
536 W 2013 roku do klas VI szkét waldorfskich uczeszczalo 31 oséb. Na udziat w ba-

daniu nie wyrazili zgody rodzice dwojga uczniéw.
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w Bielsku-Bialej i Pozaniu. Szkoty og6lnodostepne wybrane zostaly zgodnie z naste-
pujacymi kryteriami:
- szkoly podstawowe polozone w najblizszym sasiedztwie szkét waldorfskich
(to samo miasto, dzielnica);
- szkoly odpowiadajace swoja strukturg szkotom waldorfskim, czyli niepota-

czone z gimnazjum®”’

, co mogtoby zbyt mocno wplywaé na warunki wycho-
wawecze, jakie tworza szkoly.

Geograficzna bliskos¢ szkoly waldorfskiej byta o tyle wazna, ze rodzice zazwyczaj

szukaja placowek, ktére nie s3 potozone zbyt daleko od ich miejsca zamieszkania, co

potencjalnie stwarzalo najwigksze szanse, ze cz¢$¢ dzieci szkdt waldorfskich i ogél-

nodostgpnych bedzie miata podobne pozaszkolne $rodowisko wychowawcze3®.

8.2.3. Metody i techniki badawcze

Podstawowa metoda badawczg wykorzystang na potrzeby prezentowanych docie-
kann naukowych byfa diagnoza wychowawcza, a technikami: ankieta, wywiad,
obserwacja i kwerenda dokumentéw szkolnych. Narzedzia pomiaru to: kwestiona-
riusz ankiety, pytania wywiadu z dyrekcjami szk6t i rodzicami ucznidw klas VI szkot
waldorfskich, obserwacja lekgji oraz tabela interakeji nauczyciel-uczen, wykorzy-
stujaca jako podstawe system analizy Flandersa (1970)°%.

Monografia rozpatruje tylko jeden z elementéw diagnozy edukacyjnej® -
wynik procesu wychowawczego. Jest to diagnoza fazy, a wyniki mialy charakeer
pomiaru réznicujgcego, kedrego celem jest wskazanie ewentualnych réznic w akeen-
towanych celach i efektywnosci ich realizacji, w szkolach waldorfskich i szkotach
ogolnodostepnych. Takie ujecie tematu stawia badania whasne w $wietle paradygmatu
diagnostyki edukacyjnej i pozwala na maksymalnie obiektywng oceng zjawiska.

537 Reforma szkolnictwa, zwigzana z likwidacja gimnazjéw i powrotem do o$miolet-
niej szkoty podstawowej, weszla w zycie we wrze$niu 2017 roku.

53 Jesli wymienione kryteria spefniataby wiecej niz jedna szkota, to wybér zostatby
dokonany droga losowa.

W szkolach byta zawsze wigcej niz jedna klasa VI. Decyzje, ktdra klasa zostanie prze-
badana podejmowali dyrektorzy szkdt, wskazujac najczesciej grupe, keéra w czasie przezna-
czonym na badanie, miata Iekcje z wychowawca.

53 S. Mieszalski, O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej, WSiP, Warszawal997,
s. 111-116.

> B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna, podrecznik akademicki, WN PWN, War-
szawa 2009, s. 31.
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Antonina Gurycka®*!

zaproponowala trzy perspektywy — miary, z jakich zja-
wisko skutecznosci wychowania mogloby by¢ oceniane:

1. Miara prognostyczna wychowania jest réznica miedzy zatozonym modelem
teoretycznym a sytuacja faktyczna. Przedmiotem analizy jest etap wycho-
wawczy, ktory wychowanek osiagnal, a nie proces zmian, jakim on podlegat.

2. Miaraabsolutna (psychologiczna) wychowania jest wynikiem autentycznych
zmian w osobowosci wychowanka pod wplywem oddzialywan wychowaw-
czych. Bada wigc efekt po zakonczeniu procesu, by wydoby¢ réznice miedzy
stanem poczatkowym i aktualnym.

3. Miara faktyczna (realna) wychowania wynika z poréwnania do$wiadczenia
rzeczywiscie wyniesionego z sytuacji wychowaweczej, z tym, ktdre byto zakta-
dane dla tego procesu jako nicodzowne do realizacji celu.

Mozna wigc szukaé réznic migdzy efektami wychowania u uczniéw podle-
gajacych réznym systemom szkolnym i na tej podstawie wyrokowaé o odmiennosci
oddzialywania tych systeméw. Biorac pod uwage wigksze grupy uczniéw, mozna
domniemywa¢, ze przyczyna roznic w efektach wychowania jest wlasnie specyfika
oddzialywan szkolnych systeméw wychowawczych. Mozna réwniez, korzystajac
z ogdlnie akceptowanych wzorcéw i celéw wychowawczych oraz przyjmujac miare
prognostyczng wychowania, sprawdza¢ réznice migdzy wychowankami poszcze-
gblnych szkéti systeméw szkolnych w stosunku do zaktadanych celéw wychowania.
Taki wilasnie spos6b analizy wynikéw przyjelam w badaniu. Zastosowatam miarg
prognostyczna, poniewaz wlasnie réznica miedzy stopniem rozwoju wychowaw-
czego, zalozonym w podstawie programowej, a tym osiagni¢tym w poszczeg6lnych
systemach, oraz rodzaj réznicy migdzy oboma systemami i zalozeniami podstawy
programowej, byly przedmiotem moich poszukiwan.

8.3. Mierniki wychowania szkolnego

O skutecznym wychowaniu mozna méwi¢ wowezas, jesli podejmowane s3 inten-
cjonalne dzialania wychowawcze, zmierzajace do osiagniecia wezesniej zalozonych
celéw i cele te s3 w pelni lub w duzym zakresie osiagane. Jednak ,[...] przestanki
teoretyczne, uzasadniajace swoistego rodzaju pewno$¢ wystepowania w procesie
wychowania miernikéw jego skutecznosci, nie podlegaja weryfikacji w katego-
riach prawdy lub falszu. Zakladaja bowiem faricuch niekonczacych si¢ i niewy-
miernych przez to przyczyn, majacych prowadzi¢ do skutkéw, keore tez nie dajg

AL Gurycka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego, PWN, Warszawa
1979, s. 140.
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si¢ zobicktywizowa¢ i zoperacjonalizowa¢”*2. Nasuwa si¢ wi¢c pytanie o realng
mozliwos¢ oceny skutkéw wychowawczych i o to, jak rozklada si¢ poczucie spraw-
stwa wychowawczego wérdd wychowawcdédw i instytucji wychowujacych. Czeéé
cech zwiazanych z rozwojem charakteru cztowicka uwarunkowana jest genetycznie,
a réznorodno$¢ $rodowisk wychowujacych i jednostek majacych wplyw na ksztat-
towanie si¢ mlodego czlowieka jest tak wielka, ze wlasciwie niemozliwa jest ocena
skutecznosci kazdego czynnika wychowawczego osobno. Jednak to, ze osobowosé
i system wartosci czlowieka ksztattuja si¢ whasnie pod wpltywem bodzcéw zewnetrz-
nych, sklania pedagogéw do préb ujecia zjawiska w ramy, kedre pozwolityby je
w jaki$ sposéb klasyfikowaé.

Dla poszczegdlnych zakreséw rozwojowych wyréznianych w podstawie pro-

gramowej’*?

opracowalam pytania zawierajace si¢ w ankiecie skierowanej do ucz-
niéw klas VI. Podawane w niej odpowiedzi byly punktowane. W ten sposéb miarg
prognostyczna w badaniu stata si¢ réznica miedzy maksymalng liczba punktéw
mozliwg do osiagnigcia a liczba punktéw zdobytych przez uczniéw.

Waznym czynnikiem mogacym wplywa¢ na skuteczno$¢ wychowania byt
stopieni akceptacji szkoly przez uczniéw (réwniez wyrazony w ankiecie w formie
punktacji). W $wietle teorii rozwoju jest on podstawowym elementem skutecz-
nego, planowego i pozytywnego wychowania szkolnego (akceptujace srodowisko,
wzorce osobowe).

Na podstawie informacji dotyczacych standardéw rozwojowych oraz
wymogéw wychowawczych artykutowanych w podstawie programowej, podzie-
litam zagadnienia wychowawcze na pig¢ zakreséw. Opisatam dla kazdego z nich
wymogi stawiane przed uczniem. W odniesieniu do tych wytycznych stworzy-
tam ankiet¢ skierowang do uczniéw, ktdra skupia si¢ na pomiarze deklarowa-
nego przez nich stopnia akceptacji podstawowych wartosci oraz badaniu doj-
rzalosci spolecznej.

Wiek 1213 lat to okres, w ktérym wplyw na rozwdj jednostki ma zaréwno
srodowisko réwiesnicze (szkota), jak i wybierane przez uczniéw wzorce osobowe
(ktére w duzej czgéei powinna réwniez oferowad szkota). Dzieci koniczace klasg VI
wchodza w pierwszy etap moralnoéci konwencjonalnej (wedlug Kohlberga).
W tym okresie Zycia powinny przestaé dziata¢ egocentrycznie, zauwazaé potrzeby
spoleczne i respektowad intencje oraz potrzeby innych oséb. Powinny mie¢ tez
potrzebe posiadania wzorcéw osobowych, na ktérych opiniach mogtyby polega.
Jest to jednoczesnie wyzwanie i szansa dla szkolnego srodowiska wychowawczego.

si2 B, Sliwerski, Program wychowawczy szkoly, WSiP, Warszawa 2001, s. 63.
>3 Pod hastem ,,podstawa programowa” rozumiem Podstawe programowa dla szkoét

podstawowych z 2012 roku. Tym kluczem postuguje si¢ w cz¢éci drugiej monografii.
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Z tego powodu tak wazna jest informacja zwrotna, plynaca od samych wychowan-
kéw, dotyczaca ich kompetencji moralnych, emocjonalnych i spotecznych.

Wychowanie w szkofach rozumiane jest jako zaplanowany proces, ktérego
cele s3 jasno okreslone. Istnieja standardy wychowawcze wskazujace na przyjecie
przez ucznia pozadanych cech osobowosci i zachowan badz ich odrzucenie.

Oprécz celéw naczelnych, ktére w badaniu sg wskaznikami rozwoju wycho-
wawczego, jest wiele zadan bedacych konkretyzacja celéw wychowawczych. Zada-
niami wychowawczymi zwyklo si¢ nazywa¢ bardziej uszczegétowione cele wycho-
wania. S3 one przelozeniem celéw naczelnych na jezyk prakeyki wychowawczej,
czyli na konkretne dziatania (wskazniki). Takimi wskaznikami postuzytam si¢, kon-
struujac ankiete skierowana do uczniéw klas VI

TABELA 3. Szkolne standardy wychowawcze dotyczace badanych obszaréw rozwojowych
dla wieku 12—-13 lat

Badane obszary rozwojowe

Rozwdj moralny

— Kompetencje w tym zakresie s3 nabywane w efekcie wewnetrznego rozwoju, socjalizacji
i rozwoju poznawczego. Dziecko w wieku 12-13 lat, pomimo przezywanego kryzysu oso-
bowosci zwigzanego z dojrzewaniem, posiada umiejetno$¢ odréznienia dobra od zta, ma
$wiadomos¢ powszechnie akceptowanych wartosci i szacunek dla nich.

— Altruizm jest cechg $wiadczaca o wysokim poziomie moralnym, nicosiagalnym w pelni dla
okresu wezesnej adolescencji. Podejmowanie dzialani altruistycznych potwierdza mozli-
wosé rozwoju tej cechy (wplyw wzorcdw, przekazywanych wartosci, cheé zyskania spotecz-

nej aprobaty).
Rozwoj spoleczny

Na etapie wezesnej adolescencji dziecko powinno:

— mie¢ poczucie przynaleznosci do klasy szkolnej i umie¢ okresli¢ w niej swoje miejsce;

— rozwijaé postawy prospoleczne, takie jak: sumienno$¢, pracowitos¢, odpowiedzialnosé,
samodzielno$¢ (pozwalajaca na wypelnianie zobowiazan w zakresie powierzonych dziecku
obowiazkdéw), uczciwo$é, tolerancja, kultura osobista i kreatywnos¢;

— umie¢ wspdlfunkcjonowad i wspdlpracowaé w grupie, uczestniczy¢ w kulturze, nawiazywaé
wladciwe relacje migdzyludzkie (z réwiesnikami i dorostymi) - relacje miedzyludzkie moga
by¢ zakldécane przez nadpobudliwosé dzieci w tym okresie i brak samoakceptacji zwigzanej
ze zmianami fizycznymi;

— mie¢ w znacznym stopniu rozwinicte kompetencje, takie jak: asertywno$¢ i szacunek dla
siebie oraz innych, szacunek do nauki, samoocena, umiejetnos¢ skupienia sie, ambicja,
wiara we wlasne mozliwosci — ze wzgledu na kryzys zwiazany z wchodzeniem we wezesna
adolescencje moga one podlega¢ chwilowemu zatamaniu;

— rozumie¢, akceptowad i by¢ gotowe do podejmowania dzialan prospotecznych — egocentryzm
zwigzany ze skupieniem na wlasnych przemianach fizycznych jest zjawiskiem naturalnym.
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TABELA 3. cd.

Badane obszary rozwojowe

Rozwéj emocjonalny

— Catkowite panowanie nad emocjami i uczuciami moze by¢ czasowo zachwiane, co uwarun-
kowane jest etapem rozwoju, ale dziecko powinno umie¢ oceniaé prawidlowosé poszeze-
gdlnych zachowan.

— Traktowanie niepowodzen jako sytuacji naturalnych.

— Potrzeba poznawania i rozumienia $wiata, zwigzanaz czasem budowania ocen i dojrzewania.

— Potrzeba bycia akceptowanym wérédd réwiesnikéw, empatia (jak u osoby dorostej).

— Wypracowanie pozytywnej samooceny (mimo kryzysu tozsamosci przypadajacego na ten
okres), na kedra w ankiecie skladajg si¢ obszary dotyczace:

* kompetencji szkolnych: za jak dobre dziecko uwaza si¢ w pracy szkolnej;
® akceptacji spolecznej: czy czuje si¢ akceptowane wsréd rowiesnikows;

®* nawiazywania przyjazni i posiadanie grupy kolezenskiej;

®* oceny wlasnej atrakcyjnosci fizycznej.

Rozwdj poznawczy

— Informacja ogélna o tym, jak dziecko ocenia siebie jako ucznia na tle klasy, czy ma zainte-
resowania edukacyjne, wskazuje na prawidtowosé rozwoju w tym zakresie (efekty eduka-
cyjne nie byly przedmiotem zainteresowania w tej monografii).

Swiadomog¢ potrzeby ochrony zdrowia

— Etap rozwoju funkgji organizmu, ktére umozliwiaja fizyczne podotanie wymogom szkoty
jest juz zakoriczony.

— Dziecko umie utrzyma¢ zdrowie, dba¢ o siebie i nie ulega¢ pokusom natogdéw.

— Dziecko ma $wiadomo$¢, ze dziatania prozdrowotne stuza réwniez utrzymaniu zdrowia
w p&zniejszych etapach zycia.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podst.: A. Brzezitiska (red.), Psychologiczne portrety czlowicka, GWP,
Gdansk 2005; A. Brzezinska, Spofeczna psychologia rozwoju, WN Scholar, Warszawa 2010; B. Harwas-
-Napierala, . Trempala (red.), Psychologia rozwoju czlowicka. Charakterystyka okreséw Zycia czlowicka,
WN PWN, Warszawa 2008.

W pytaniu o charakterystyczne cechy wychowania waldorfskiego kryje si¢
zalozenie, ze taka charakterystycznos¢ istnieje i ze mozna wyrdzni¢ konkretne
jej cechy. Skupienie si¢ wylacznie na przedmiocie badan przy braku mozliwo-
$ci odniesienia uzyskanych wynikéw do innej, okreslonej rzeczywistosci szkol-
nej, pozbawiloby je realnego wymiaru. Stad konieczno$¢ przeprowadzenia pro-
cedur badawczych takze w szkotach ogélnodostepnych, ktére poprzez swoja
powszechnos¢, takie odniesienie tworza. Narzedziem do analiz stala si¢ ankieta,
ktéra obejmowata wszystkie wskazane w podstawie programowej zakresy wycho-
wawcze, bez dostosowywania jej do specyfiki szkét waldorfskich, by wynik mégt
by¢ uogélniony i poréwnywalny. Poniewaz podstawa programowa uwzglednia
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wiele celéw wychowawczych, narzedzie pozostalo na duzym poziomie ogdl-
nosci. Ankieta nie uwzglednia kwestii wychowania estetycznego, ktére w szko-
tach waldorfskich jest bardzo eksponowane, nie akcentuje si¢ go zas§ w podstawie
programowej.

Trudno jest oddzieli¢ efekty wychowawcze szkoty od efektéw wplywu innych
srodowisk wychowujacych, a takze od indywidualnych predyspozycji samych
dzieci. Wazne byto przebadanie mozliwie najwigkszej grupy uczniéw szkét waldorf-
skich i co najmniej odpowiadajacej jej grupy ucznidw szkét ogélnodostepnych oraz
uérednienie indywidualnych wynikéw. Dzigki wiaczeniu w badanie uczniéw z réz-
nych szkét, ale na tym samym poziomie edukacyjnym i uczacych si¢ w tych samych
dzielnicach, byto mozliwe wytonienie réznic miedzy dwoma rodzajami spotecz-
nosci uczniowskich i postawienie tez dotyczacych specyfiki efektéw wychowania

w szkotach waldorfskich.

8.4. Organizacja badan

Aby uchwycié istote wychowania w szkolach waldorfskich i umozliwi¢ wskazanie
efektéw wychowawczych osiaganych w tych placéwkach, zgromadzony materiat
badawczy podzielitam na:

1. Materialy wyodr¢bniajace cele i zalozenia wychowawcze szkét — wywiady

z dyrektorami, statuty, plany wychowawcze, gazetki szkolne, wyniki ankiety

skierowanej do wychowawcow, w czeéci dotyczacej celéw wychowawczych.

2. Materialy wskazujace na sposéb realizowania wyodr¢bnionych celéw —
badanie interakcji nauczyciel-uczeri metoda Flandersa i obserwacje lekcji;

3. Materialy wskazujace na efektywnos¢ realizacji tych celéw — $wiadectwa
opisowe, ewaluacje zewngtrzne, wywiady z rodzicami uczniéw, wyniki
ankiety skierowanej do nauczycieli i ankiety skierowanej do uczniéw.

Jest to uogdlniony podzial, wyznaczajacy pewien porzadek dla analiz,
poniewaz np. w ankiecie skierowanej do nauczycieli s3 wskazania dotyczace
celéw wychowawczych szkoly, a w §wiadectwach opisowych — sygnaly odnoszace
si¢ zardwno do celéw, jak i efektywnosci wysitkéw wychowawczych w ocenie
nauczycieli.

Zestawienie informacji z réznych zrédet (dokumenty szkolne, wskazania
celéw wychowawczych dyrektorek i nauczycieli) dalo pelny obraz priorytetéw
wychowawczych szkét waldorfskich i szkét ogélnodostepnych oraz umozliwito
triangulacj¢ wskazan. Analizy dokumentéw szkolnych (statuty, plany wychowaw-
cze i $wiadectwa opisowe w szkolach waldorfskich, gazetki, ulotki) okreslity cele
wychowawcze, ich rozumienie i sposoby realizacji.
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Przeprowadzitam réwniez obserwacje przebiegu lekeji w obu typach bada-
nych szkol, starajac si¢ okresli¢ réznice zachowan uczniéw i nauczycieli. Obserwa-
cja lekeji i analiza relacji nauczyciel-uczen rzucily $wiatlo na realizacje zaktadanych
celéw w prakeyce.

W badaniu ankietowym w centrum uwagi pozostawal poziom zmian struk-
tur umystowych i zagadnienia, ktdre daly si¢ opisa¢ na podstawie analizy odpowie-
dzi udzielonych przez respondentédw. Przy pomocy ankiety oszacowatam, na ile
uczniowie, jako okreslona zbiorowos¢, osiagneli dojrzatos¢ emocjonalna, spoteczna
i moralna‘ na tym etapie rozwoju (panowanie nad emocjami, kompetencje spo-
leczne, system wartosci). Uczniowie w wicku 12-13 lat s na tyle dojrzali i samo-
swiadomi, ze znaja wlasne preferencje i wyrazaja wlasne zdanie. Z tej przyczyny to
ich wypowiedzi staly si¢ podstawa do okre$lenia poszukiwanych efektéw.

W konstrukeji ankiety nalezalo uwzgledni¢ wymogi wychowawcze stawiane
przed dzie¢mi klas VI. W podstawie programowej zapisano, ze dziecko wchodzace
w pierwszy etap dorostosci powinno by¢ samodzielne, odpowiedzialne i niezalezne
na tyle, by przeja¢ kontrole nad obowiazkami wynikajacymi z podjecia nauki na
wyzszym poziomie (odrabianie lekeji, przygotowywanie si¢ do zaje¢, dojazdy do
szkoly, rozwdj indywidualnych zainteresowarl). W bardziej ogélny sposéb okresla
zadania rozwojowe czlowicka Robert Havighurst®*. Jego zdaniem w $rednim dzie-
cinstwie cztowiek powinien osiagna¢ niezalezno$¢ osobista, rozwija¢ $wiadomos¢,
moralno$¢, skale wartosci, postawy wobec grup spolecznych i instytucji. Okres
adolescencji to czas osiagania nowych i bardziej dojrzatych wiezi z réwiesnikami.
To czas rozwijania sieci wartosci i systemu etycznego kierujacego zachowaniem.
Havighurst zaznacza réwniez, ze rozwdj jest sprawg indywidualna i uzalezniong od
wielu czynnikdw.

Podstawy teoretycznej dla przeprowadzenia analizy wywiadéw dostarczyly

dwie prace: Teoria ugruntowana®®

oraz Prowadzenie wywiadéw. Niezbednik bada-
cza>*. Przedstawiajac rézne mozliwosci prowadzenia badari metoda wywiadu, ich
autorzy akcentuja, Ze jest to narzedzie uzyskiwania wiedzy, ktére powinno by¢ ela-
styczne, wyczulone na kontekst i wzajemne relacje badacza i respondenta. Takze
metody przeprowadzenia analiz powinny stuzy¢ przede wszystkim maksymalizacji

wiedzy, jaka da si¢ uzyska¢ w kontekscie postawionych celéw badawczych.

54 Zob. B. Sliwerski, Pedagogika dziecka, Studium..., dz. cyt., s. 25.

> K. Charmaz, Teoria ugruntowana. Praktyczny przewodnik po analizie jakosciowej,
tt. B. Komorowska, WN PWN, Warszawa 2013.

>4 S. Kvale, Prowadzenie wywiadéw. Niezbednik badacza, tt. A. Dziuban, WN
PWN, Warszawa 2010.
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W wywiadach, ktére przeprowadzilam z dyrektorami szkél, zalezalo mi,
by rozméwcy w pelni $wiadomie wskazywali, co wedtug nich jest najwazniejsze
w wychowaniu szkolnym i jak rozumieja swoje zadania. Wazne tu byly te tresci,
ktére daly si¢ uogdlni¢ do poziomu wszystkich szkot waldorfskich w Polsce.

Poniewaz pytanie na temat gtéwnych celéw wychowawczych, jakie stawia
sobie szkola, zadalam réwniez w ankietach, ktére wypelniali wychowawcy bada-
nych szkél, uzupetnieniem informacji uzyskanych z rozméw z dyrektorami, byly
whasnie wskazania osdb, ktére sa bezposrednimi realizatorami zadan wychowaw-
czych, a jednoczesnie powinny reprezentowal stanowisko szkoly jako okreslonego
organizmu spolecznego.

Analiza wywiadéw z dyrektorkami szkét waldorfskich i ogélnodostepnych,
analiza odpowiedzi dotyczacych celow wychowawczych szkél, a takze postrzegania
ich wlasnych zadan w tym zakresie, udzielonych przez wychowawcéw klas w ankie-
tach, oraz zestawienie statutéw i planéw wychowawczych szkét rzucily swiatlo na
to, jak rozumie si¢ zadania wychowawcze w poszczegdlnych szkotach, i jak si¢ je
realizuje. Zestawienie wnioskéw w podziale na szkoly ogélnodostepne i szkoly wal-
dorfskie umozliwito wskazanie tych celéw, ktére wyznaczaja ogélne kierunki wysit-
kéw wychowawczych w obu typach szkét. Takie opracowanie materiatu badaw-
czego dalo réwniez mozliwo$¢ wskazania ewentualnych réznic miedzy badanymi
systemami edukacyjno-wychowawczymi.

Réznie akcentowane obszary wychowawecze, jesli sa efektywnie wdrazane
w codzienno$¢ szkolna, znalazty odzwierciedlenie w stylu wypelniania ankiet przez
ucznidw i ich wychowawcéw. Powinny by¢ takze widoczne w stylu prowadzenia
lekeji i rodzajach interakeji nauczyciel-uczen, co uwidocznilo si¢ w czasie zajeé
dydaktycznych, w trakcie, ktérych prowadzona byta obserwacja.

W klasach mtodszych szkét waldorfskich, ze wzgledu na zaktadana koniecz-
no$¢ tworzenia bezpiecznego $rodowiska, zewngtrzni obserwatorzy z reguly nie
moga uczestniczy¢ w zajeciach. Dzieci starsze sa juz bardziej odporne na réznego
typu wplywy, jednak tez takiego komfortu pracy potrzebuja. Szkoly steinerowskie
na calym $wiecie bardzo zabiegaja o to, by chroni¢ uczniéw przed nickontrolowa-
nymi wplywami $rodowiskowymi, ktére mogtyby zakléci¢ ich rozwéj duchowy.
Szczegdblnie jest to wazne w momentach pracy nad soba, a wiec whasnie podczas lek-
cji. Jednocze$nie status szkot eksperymentalnych zobowiazuje do goszezenia rézno-
rakich obserwatoréw np. studentéw uczelni pedagogicznych. W rezultacie uzyska-
nie zgody w poszczegdlnych placéwkach na przeprowadzenie dodatkowych badan
zewngtrznych nie jest sprawa oczywista. Proces kolekcjonowania danych zostat
wiec zaprojektowany tak, by fizyczna obecnos¢ badacza w szkole mogta ograniczy¢
sie do jednej wizyty. Okreslenie efektéw wychowawczych mogloby by¢ petniejsze
przy zastosowaniu badan podtuznych. Jednak zréznicowanie zebranych danych
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(ilo$ciowych i jakosciowych) oraz mozliwo$¢ ich zestawienia ze wskazaniami uzy-
skanymi w szkotach ogélnodostepnych pozwolily na sformulowanie petnych i kla-
rownych wnioskéw badawczych.

8.5. Szczegdtowe wnioski z badan

Analiza materiatu badawczego i wnioski wysunigte na jej podstawie zostaly przed-
stawione w podziale pozwalajacym wyréznié:
1. Cele i zalozenia wychowawcze szkol.
2. Wskazniki sposobdw realizowania wyodrebnionych celéw.
3. Zrédta oceny efektywnosci realizacji celéw wychowawczych.
4. Podsumowanie wynikéw ankiet skierowanych do uczniéw otrzymanych
w poszczegdlnych zakresach wychowawczych.

8.5.1. Cele i zatozenia wychowawcze szkét

W tej czesci analiz nalezalo okredli¢ cele wychowawcze szkot waldorfskich artykuto-
wane przez nauczycieli zatrudnionych w objetych badaniami placowkach i skonfron-
towa¢ je z celami formutowanymi w dokumentach szkolnych. Interesujaca i wazna
kwestig dla efektywnosci podejmowanych dziatan wychowawczych byta odpowiedz
na pytanie, w jakim zakresie nauczyciele identyfikuja si¢ z celami wychowawczymi
okreslanymi w oficjalnych dokumentach szkolnych. Poddano analizie statuty, plany
wychowawcze szkdl, dostgpne gazetki szkolne i ulotki reklamowe, wywiady z dyrek-
cjami szkét oraz z wychowawcami. Dodatkowe pole do analiz stworzylo zestawienie
wynikéw otrzymanych z takich samych procedur badawczych w obu typach bada-
nych szkél. Zabieg ten pozwolit na okreslenie specyficznych cech szkét waldorfskich
w zakresie podejscia do procesu wychowawczego i formutowanych celéw.

Zalozone efekty wychowawcze (statuty, plany wychowawcze)

Zadaniem analiz dokumentéw szkolnych byla artykulacja wskazywanych celéw
wychowawczych badanych placéwek w podziale na dwa typy szkét. Poréwnanie
wskazan otrzymanych bezpo$rednio od dyrektoréw i wychowawcéw z tym, co
zawierajg dokumenty, pozwala na stwierdzenie, czy szkoly sa spéjne w podejmowa-
nych dziataniach z celami, jakie sobie wyznaczajg, oraz jakie sg im narzucane.

W szkotach, gdzie mozliwa byta analiza zaréwno statutu, jak i planu wycho-
wawczego, traktowatam je tacznie, jako zrédlo informacji o celach wychowawczych,
ktére chee osiagna¢ konkretna placéwka.
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TABELA 4. Cele wychowawcze badanych polskich szkét ogélnodostepnych i szkot waldorfskich

wskazywane w dokumentach szkolnych — zestawienie

Szkoly

waldorfskie ogolnodostepne
Nadrze¢dny cel wychowawczy

przygotowanie ucznia przygotowanie ucznia
do aktywnego, twérczego i odpowiedzial- do radzenia sobie w dorostym zyciu zawodo-
nego zycia wym i spolecznym

Inne cele wychowawcze

Umiejetnosci spoleczne: kultura bycia Umiejetnosci spoleczne: szczegdlnie
i zachowania, umiejetnosé wspélpracy; kultura osobista i szacunek do innych
umiejetno$é prezentowania si¢ przed
publicznoscia; szacunek do innych,
poszanowanie przyjetych zasad;
aktywnos¢ spoleczna

Ksztaltowanie indywidualno$ci ucznia: Rozwoj osobowy: ustalony system
pelny rozwdéj osobowosci (umystowy, warto$ci, z wlaczeniem patriotyzmu,
fizyczny, emocjonalny, moralny, estetyczny); | praca nad charakterem

postawa tworcza; rozwdj indywidualnych
predyspozycji, samo$wiadomosé; empatia
i tolcrancja; poczucie wlasncj wartosci;

uczciwosé
‘Wypracowanie umiejetnosci Che¢ uczenia si¢ i potrzeba rozwoju
i pozytywnego stosunku do pracy: intelektualnego

umiejetnos¢ skupienia si¢ na wyznaczonym
celu; konsekwentna praca; samodzielno$é;
obowigzkowo$¢

- Potrzeba ochrony zdrowia

- Opicka

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Whioski
Cele wychowawcze szkot ogélnodostepnych i szkot waldorfskich wydaja sie by¢ pod

wieloma wzgledami zbiezne, a kierunek wysitkéw wychowawczych jest whasciwie
tozsamy. Szkoly chea przygotowywaé ucznia do etapu, w ktérym jako dorosty czto-
wick bedzie podejmowal niezalezne decyzje. Szkoly waldorfskie przywiazuja wage
do tego, by to zycie bylo aktywne i tworcze. Szkoty ogélnodostepne méwia raczej
o odnajdowaniu si¢ w §rodowisku i na rynku pracy. Oba typy szkét cheg inspirowaé
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do rozwoju osobistego, swiadomego ksztaltowania charakteru i budowania systemu
wartosci. Wskazuje si¢ wzorce godne nasladowania i formutuje oczekiwania wzgle-
dem ucznia. Szkoly ogdlnodostepne dodatkowo akeentuja wartosci patriotyczne,
utozsamianie si¢ z polsko$cia. W szkolach waldorfskich przede wszystkim wymie-
nia si¢ rozw6j indywidualnosci i bardzo szeroko rozumiang tolerancje.

We wszystkich badanych placéwkach akcentuje si¢ rowniez cele zwigzane z umie-
jetnoscia konsekwentnej i owocnej pracy. Szkoly waldorfskie cenia kazdy rodzaj akeyw-
nosci, szkoly ogélnodostepne chetniej te zwiazang z nauka szkolna i jej efektami. Waréd
celéw wychowawczych we wszystkich szkolach ogélnodostgpnych wymieniano budo-
wanie u ucznia $wiadomosci potrzeby ochrony zdrowia. Szkoly waldorfskie zdrowie
pojmuja holistycznie, odnoszac je zaréwno do ciala, jak i kondycji psychicznej dziecka.

Temat opieki jest postrzegany podobnie w obu typach szkél. Jest to cel
wychowawczy odnoszacy si¢ do samej instytucji, ktdra powinna zapewni¢ dziecku
sprzyjajace $rodowisko wychowawczo-edukacyjne. Opieka jest integralng czescia
filozofii szkét waldorfskich, odnosi si¢ ja wiec szerzej — do rozwoju duchowego
i stabilizacji emocjonalnej dziecka. W szkotach ogélnodostepnych méwi si¢ o niej
w zwiazku ze zréznicowaniem i liczba dzieci potrzebujacych wsparcia.

Gazetki szkolne jako zrédlo wiedzy o realizowanych

celach wychowawczych

Dwie szkoly waldorfskie w Polsce wydaja wiasng prase. Jest to szkota im. Janusza
Korczaka w Krakowie, ktora wydaje Nieregularnik Waldorfskiej Szkoly Podstawo-
wej oraz Waldorf — magazyn spolecznosci waldorfskiej, wydawany w Bielsku-Bia-
lej. W analizie wzigtam pod uwage réwniez ulotke szkoly ,Istota” w Krakowie.
Sa to dokumenty wazne, poniewaz stuzg nie tylko umacnianiu poczucia przynalez-
nosci dzieci i ich rodzicéw do spolecznosci szkolnej, lecz takze reprezentuja szkote
w szerszym $rodowisku, bedac reklamg placéwki oraz informacja o nie;j.

Whioski

Szkoly waldorfskie cheg by¢ postrzegane jako miejsca nieskrepowanego roz-
woju zdolnosci i osobowosci dziecka. O antropozofii jako podstawie pedagogiki
nie wspomina si¢ nigdzie, ale eksponuje si¢ typowo waldorfskie metody dydak-
tyczno-wychowawcze jako przyjazne dziecku i rézne od stosowanych w szkotach
ogolnodostepnych. Trakeuje si¢ je jako szanse na twérczy rozwdj i wskazuje przy-
klady ludzi, najez¢sciej ze $wiata artystycznego (aktorzy), kt6rzy sa absolwentami
takich szkoét i egzemplifikacjg ich sukcesu dydaktyczno-wychowawczego.
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Ze szczegdtowej analizy pism wynika, ze szkolne wydawnictwa waldorfskie:

- wyrézniajg si¢ szczegdlng dbaloscia o estetyke (kolorystyka: barwy sa nasy-
cone, cieple; wysoka jakos¢ druku i papieru);

— cksponujj plastyczne prace uczniéw (zdjecia prac);

- prezentujy okreslony wizerunek szkoly: przyjazne miejsce, w ktérym dzieci
si¢ nie nudza;

- definiuja ,waldorfsko$¢” jako rados¢;

- ukazujg szkole jako miejsce twérczego rozwoju i wspierania talentéw;

- akcentuja wydarzenia wskazujace na pozytywny, emocjonalny zwiazek ucz-
nidw i szkoly (wypowiedzi znanych ludzi, odwiedziny uczniéw w cieckawych
miejscach);

- informuja o kontaktach z innymi szkolami waldorfskimi, takze tymi
w $Swiecie;

- bezposérednio nie nawiazuja do antropozofii;

—  przedstawiaja nauczycieli waldorfskich jako ludzi otwartych, radosnych
i rzadnych wiedzy;

- podkreslaja wspélnotowos¢ zycia szkolnego (nauczyciele—uczniowie-ro-
dzice).

Wydawnictwa szkolne realizujg cele zwigzane z uwrazliwianiem artystycz-
nym (estetyka) i utrwalaja pozytywny wizerunek szkoly. Opisuje si¢ cickawe wyda-
rzenia zwigzane ze szkola, zamieszcza zdjgcia réznorodnych prac uczniéw. Szkota
jest otwarta na kazdy typ osobowosci ucznia, jednak swa oferte, dokumentowana
ulotkami i gazetkami szkolnymi, kieruje do dzieci o twérczym potencjale, ktére
lubia ekspresje artystyczna, zwlaszceza plastyczna, poniewaz jest ona tu codziennos-
cia. Temat nauki i indywidualnych osiagnie¢ edukacyjnych ucznidéw jest w wydaw-
nictwach szkolnych raczej nieobecny.

Zebrany material wskazuje, ze cele wychowawceze najchetniej realizowane
w szkotach to: rozwdj indywidualnosci, tworeze i pozytywne postawy wobec ludzi,
wrazliwo$¢ estetyczna.

Wywiady z dyrekcjami szk6t waldorfskich

Na podstawie wylonionych w wywiadach z dyrekcjami szkot podkategorii sfor-
mulowalam ogélne kategorie odnoszace si¢ do zjawiska wychowania w szkotach
waldorfskich. Sg to: rozumienie wychowania, cele wychowania i pedagogika wal-
dorfska. Wazna byta tu zwlaszcza kategoria celéw wychowawczych, ktéra mozna
bylo skonfrontowa¢ z wypowiedziami nauczycieli i dokumentacjg szkolna, a efekty
realizacji, z odpowiedziami uczniéw zamieszczonymi w ankiecie.



8. EFEKTY WYCHOWAWCZE SZKOL WALDORFSKICH W POLSCE W SWIETLE BADAN WELASNYCH

Rozumienie wychowania. W ramach systemu waldorfskiego wychowanie
pojmowane jest jako odkrywanie madrosci, ktéra juz czlowiek w sobie posiada.
Stwarza si¢ sprzyjajace warunki, by wewngtrzne dobro i kreatywno$¢ mogly si¢
rozwijaé. Stad powszechnie funkcjonujace hasto: ,,wyjscie od dziecka” (kod in vivo)
i wykorzystywanie sztuki do wyrazania indywidualnosci. Wychowawca szkolny
swoim postgpowaniem tworzy dziecku wzorzec, z ktérym powinno si¢ ono utoz-
samia¢, ksztattujac swoja osobowosé. Wychowanie jest dawaniem swobody i czasu
oraz wskazywaniem oczekiwanych wyboréw.

Cele wychowania. Wsréd celéw kazdorazowo wymienianych w szkotach
waldorfskich znalazly si¢: wychowanie calosciowe czlowicka, harmonijny rozwdj,
empatia i tolerancja. Zawsze wspominano o umiejetnosci pracy i zycia w grupie.
W dwéch przypadkach wymieniane byty rowniez cele zwigzane z wchodzeniem na
rynek pracy. Méwiono o potrzebie rozwijania umiejetnosci wspéipracy, dostosowy-
wania si¢ i postawach kreatywnych, ktére to cechy dadza lepszy start w dorostosé.
Podkreslano, ze szkota waldorfska chce wychowywaé ludzi aktywnych i twérezych,
majacych $wiadomos¢ swojej indywidualnosdci, potrafiacych ocenia¢ krytycznie,
a jednoczesnie odnajdujacych si¢ w zyciu spotecznym.

Pedagogika waldorfska. Okreslenie to odnosi si¢ zaréwno do celéw
wychowania i edukacji, jaki i do sposobéw ich osiagania. Poniewaz badanie sku-
pia si¢ na zagadnieniach zwiazanych z wychowaniem szkolnym, a cele wychowa-
nia zostaly okreslone w osobnej kategorii, ,pedagogika waldorfska” w badaniu
opisano metody wykorzystywane w szkole. Zawsze wéréd nich wymienia sig role
wychowawcy, jego przygotowanie i ciagla prace nad soba. Wazne jest réwniez
srodowisko rodzinne jako przedluzenie wpltywéw szkoly, co zapewnia jednolite
i zrownowazone srodowisko wychowawcze. Mowi si¢ o artystycznych metodach
edukacyjno-wychowawczych, ktére dziatajac na kazdy aspeke ludzkiej osobo-
wosci (cialo, umyst i emocje), stajg si¢ najefekeywniejszym narzgdziem w eduka-
cyjno-wychowawczym procesie ksztalcenia.

Wywiady z dyrekcjami szkét ogélnodostgpnych

Z wywiadéw przeprowadzonych w szkotach ogélnodostepnych wylonitam trzy
kategorie ogélne dla zagadnienia ,wychowanie”, wyprowadzajac je z okreslonych
wezesniej podkategorii. S3 nimi: rozumienie wychowania, cele wychowania i pro-
ces wychowania.

Rozumienie wychowania. Jest to proces ksztaltowania ucznia. Wiréd zadan
wychowawczych jednym z wazniejszych jest opicka, ktéra ma wyréwnywaé szanse
ucznidw z roznego typu deficytami. Wskazuje si¢ postawy uwazane za najwlasciwsze,
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w nadziei, ze dzieci zaczna postgpowaé w zgodzie z akceptowanymi wzorcami. Szkota
ma ,dawaé” i ,wychodzi¢ naprzeciw potrzebom” oraz ,,pokazywac $wiat’, szczeg6lnie
w wypadku, gdy dziecko nie moze liczy¢ na wsparcie rodziny w tym zakresie.

Cele wychowania. Szkoly ogélnodostepne chca wychowywa¢ i eduko-
wad. Jesli proces wychowania przebiega prawidlowo, odzwierciedlaja to réwniez
osiggni¢cia edukacyjne. Uczen powinien, w nastepstwie wplywow szkoty, umieé
w przyszlosci odnalez¢ si¢ na rynku pracy. Celowi temu stuzy dbalos¢ o umie-
jetnosci socjalizacyjne dzieci, jak: wspélpraca, szacunek do innych i znajomos¢
zasad dobrego wychowania. Zadania wychowawcze prowadzace do realizacji tych
celéw okresla si¢ w statutach i planach wychowawczych szkol.

Proces wychowania. Proces wychowania rozumie si¢ jako trudna prace
ktéra, gdy przebiega bez wsparcia rodziny ucznia, czgsto skazana jest na niepowo-
dzenie. Z realizacji celéw nalezy rozliczaé si¢ w systemie rocznym, poniewaz co roku
przyjmowany jest nowy plan wychowaweczy dla szkoly i poszczegélnych klas. Szkoty
zazwyczaj maja okreslone, nadrzedne cele wychowawcze, cz¢sto nieujmowane
w dokumentach szkolnych wprost, a wynikajace z osobistych preferencji dyrekto-
16w i wymogéw srodowiska, w jakim funkcjonuje szkota. Mieszcza si¢ one w ramach
celéw wychowawczych okreslanych w podstawie programowej (wyréwnywanie
szans, zasady dobrego wychowania). Szkota musi by¢ przygotowana merytorycznie
(wyksztalcona kadra), lokalowo (przestrzen dla zréznicowanych zaje¢) oraz wypo-
sazona w sprzet i pomoce naukowe (komputery, rzutniki, sprz¢t sportowy).

Whioski z analiz wywiadéw z dyrektorami obu typow szkdt

W obu systemach szkolnych mozna bylo okresli¢ podobne kategorie. Dla tematu
badan szczegdlnie wazne s3 wymieniane przez dyrektoréw cele wychowania, co
pozwala na poréwnanie rozumienia wychowania szkolnego i zadan z nim zwigza-
nych pomig¢dzy badanymi placowkami reprezentujacymi dwa odmienne systemy
szkolno-wychowawcze. Szkoly ogélnodostepne oferuja dziecku mozliwie najlep-
sze warunki: przygotowang kadre, zaplecze techniczno-lokalowe, zréznicowane
zajecia. Wskazuja, co jest wartoscia ceniona i przekonuja do wyboru wskazywanej
sciezki rozwojowej. Zaktada si¢, ze uczen odnajdzie si¢ w przysztosci na rynku pracy
i bedzie miat otwarta droge do wyzszych stopni edukacji. W szkotach waldorfskich
wymienione cele réwniez s wazne, ale méwi si¢ o nich przez pryzmat jednostki:
samorozwoju i indywidualnosci kazdego cztowieka. Uczniowie maja przede wszyst-
kim poznawa¢ i rozwija¢ samych siebie. Czlowick rozwijajacy si¢ harmonijnie (inte-
leke i uczucia) i $wiadomy sicbie jest tez w stanie by¢ szczg$liwym oraz odnajdowaé
sic w spofeczenistwie, wnoszac w nie swoja kreatywno$¢ i aktywnosé. Oba systemy
szkolne spogladaja wigc na te same cele z zupetnie innej perspektywy.
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TABELA 5. Zestawienie kategorii dla zagadnienia ,wychowanie” w szkotach waldorfskich

i w szkolach ogélnodostepnych — wnioski z analizy wywiadéw z dyrektorami szkét

Szkoly

waldorfskie

Rozumienie

ogélnodostepne

wychowania

odkrywanie madrosci, ktora jest juz w czlo-
wieku; stwarzanie warunkéw dla rozwoju
indywidualnosci i kreatywnosci (nauka
poprzez sztuke); ,wyjsci od dziecka”; stwa-
rzanie wzorcéw osobowych (nauczyciele

i wychowawcy); dawanie swobody czasu

i poczucia wolnosci oraz wskazywanie
oczekiwanych wyboréw

proces ksztaltowania ucznia; opicka

i wyréwnywanie szans; wskazywanie
wlhasciwych postaw i wyboréw; ,,dawanie”
i ,wychodzenie naprzeciw potrzebom”
ucznia; ,pokazywanie $wiata”

Cele wychowania

wychowanie calo$ciowe i harmonijny
rozwoj; ksztaltowanie: umiejetnosci

pracy i zycia w grupie, empatii i tolerancji,
postaw aktywnych i twérezych,
umiejetnosci krytycznej oceny siebie

i innych, umiejetnosci dostosowywania

si¢ do zmiennej rzeczywistosci

z zachowaniem poczucia wlasnej odrebnosci

i indywidualnosci

wychowywa¢ i edukowaé; osiagniccia
edukacyjne; uczent powinien umieé

w przyszlosci odnalez¢ sig na rynku pracy;
dbalos¢ o umiejetnosci socjalizacyjne dzieci,
takie jak: wspdlpraca, szacunek do innych

i znajomos¢ zasad dobrego wychowania

Pedagogika waldorfska

Proces wychowania

rodzina jako przedluzenie wplywéw
szkoly; artystyczne metody edukacyjno-
wychowawcze; podejscie holistyczne (cialo,
umyst i emocje); zaufanie do efektywnosci
metod wychowawczych tradycyjnie
wykorzystywanych w tych szkotach, w tym
do decydujacej roli wychowawcy

trudna praca, czgsto skazana

na niepowodzenie; coroczny obowigzek
rozliczania si¢ z osiagnied; osobiste
preferencje dyrektoréw w wyborze
wyrdznianych celéw wychowawczych;
wspieranie dzialan wychowawczych
przygotowang merytorycznie kadra

i wyposazeniem szkoly

Zrédlo: opracowanie whasne.

Ankieta skierowana do wychowawcéw

W ankiecie wychowawcy klas VI byli proszeni o wskazanie maksymalnie trzech

celéw wychowaweczych, jakie ich zdaniem realizuje szkota i trzech celéw stawianych

sobie osobiécie w pracy wychowawczej. Pytania o cele wychowawcze szkét odnosza
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si¢ do idei i zalozen, co sprawia, ze rozpatrywatam je jako uzupetnienie oraz wery-
fikacje wnioskéw sformulowanych na podstawie wywiadéw z dyrektorami szkét,
analiz statutdw i planéw wychowawczych.

Zastosowana zostala tu metoda analizy, jak w przypadku wywiadéw, ponie-
waz s3 to bezposrednie odpowiedzi na zadane pytania (wywiady byly analizowane
za pomocy etykictowania i wyznaczania kategorii). Odpowiedzi potraktowalam
jako gotowe podkategorie, w podziale na dwa typy szkét. Na ich podstawie ustali-
tam kategorie opisujace zadania wychowawcze szkoly i nauczyciela, widziane z jego
perspektywy. Zadaniem tej analizy bylo ustalenie, czy cele wskazywane przez dyrek-
tor6éw realizuje si¢ réwniez na poziomie relacji bezposrednich: wychowawca—uczen
i wychowawca—szkota.

TABELA 6. Priorytetowe cele wychowawcze poszczegdlnych wychowawcdw i typow szkét

Szkoly
waldorfskie ogolnodostepne

Cele wychowawcow
— zadania dla szkoly i nauczycieli — odpowiedzialno$¢
— ksztaltowanie cech charakteru i postaw — wspieranie rozwoju
— uczeri a grupa — zachowania spoleczne

Cele szkoly

— indywidualne podejécie do ucznia i opicka | — wiedza
— ksztaltowanie cech charakteru i postaw — relagje spoleczne
— ksztattowanie umiejetnosci i zdolnosci — zdrowie i bezpieczenstwo

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Whioski

Nauczyciele w szkotach waldorfskich, w kontekscie celéw wychowawczych zaréwno
stawianych sobie, jak i tych, ktére realizuje szkota, zwracali mysli ku samej szkole,
ktéra powinna pracowad, by spetnia¢ swoje zalozenia, zwigzane z zapewnianiem
uczniom sprzyjajacych warunkéw do szeroko rozumianego rozwoju. Staraja si¢
mie¢ indywidualne podejécie do ucznia, zwracajac uwage przede wszystkim na roz-
woj charakteru, postaw i ksztaltujacg si¢ osobowos¢é.

W obu typach szkét wychowawcy za szczegélnie wazny, na poziomie szkoly
i wlasnych zadan, uznaja rozwdj spoleczny ucznia, jako warunek radzenia sobie
w zyciu prywatnym i zawodowym.
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Nauczyciele w szkotach ogélnodostepnych wlasne cele wychowawecze,
jak i cele szkét jako instytucji, skupiaja na wspieraniu dziecka w nauce, co jest
spdjne ze wskazaniami dyrekeji szkot. Wiszechstronny rozwéj rozumie si¢ tu
jako nabywanie do$wiadczen i umiejetnoscei, ktdre zwigkszaja mozliwos¢ kariery
spolecznej i zawodowej jednostki. Zwraca si¢ réwniez uwage na dobrostan
fizyczny dziecka. Szkoly te, zakorzenione w materialnej rzeczywistosci, probuja
przygotowaé swoich uczniéw na to, czego moze od nich oczekiwaé spoteczen-
stwo, ktdre sami bedg budowaé.

Szkoty waldorfskie, pojmujac czlowicka jako byt duchowo-fizyczny, réwniez
przygotowuja dzieci do funkcjonowania w spoleczenistwie, ale jako niepowtarzalne
jednostki, w keérych nalezy ksztattowaé przede wszystkim ich indywidualnosé. Wska-
zania nauczycieli takze w tym przypadku zgadzajq si¢ ze wskazaniami dyrekeji szkot.

Podsumowanie wnioskéw z analiz wywiadéw z dyrektorami
szkél, ankiet dla nauczyciel, statutdw szkét i ich plandw
wychowawczych

Wszystkie zebrane dane zostaly zestawione w tabeli 7, w podziale na szkoly waldort-
skie i szkoly ogélnodostepne. Dzigki temu powstal opis tego, jak rozumiane jest
wychowanie w dwoch typach szkél, jakie metody stuza jego realizacji i jak weryfi-
kuje si¢ ich skutecznosé.

TABELA 7. Zestawienie celéw wychowawczych charakterystycznych dla obu badanych systeméw
szkolnych w podziale na zakresy wychowawcze oraz metody i sposoby ich ewaluacji w szkotach

Cele wychowawcze, metody i sposoby ich ewaluacji w szkolach

waldorfskich ogolnodostepnych
Cele wychowawcze
I. Rozwdj etyczny (moralny)
— uczciwosé — uczciwosé
- szacunck dla innych — szacunek dla innych
— szczerosé — szczerosé
- poszanowanie innych kultur, religii - poszanowanie innych kultur, religii
izwyczajow izwyczajow
- odpowiedzialno$¢ - wspdlodpowiedzialnosé
- umiejetnos¢ postgpowania zgodnego - umiejetno$é postgpowania zgodnego
z przyjeta hierarchia wartodci z przyjeta hierarchia wartosci
— ksztaltowanie systemu (hierarchii) — ksztaltowanie postaw i systemu wartosci
wartosci w zgodzie z normami moralnymi
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TABELA 7. cd.

Cele wychowawcze, metody i sposoby ich ewaluacji w szkotach

waldorfskich

ogélnodostepnych

- kreowanie i wskazywanie wzorcéw
osobowych

- szacunck dla ustalonych wartosci

- wychowanie patriotyczne i obywatelskie

II. Rozw6j emocjonalny

— autonomia dziecka

- zaufanie, szczero$é, dobre checi

— akceptacja, zyczliwo$¢ i szacunek wobec
siebie i innych

- cheé uczenia sig

— empatia
— otwarto$¢ (takze poprzez wykorzystanie
zaj¢é artystycznych)
II1. Rozwdj

poznawczy

— znajomos¢ zasad dobrego wychowania

- znajomo$¢ kultury narodowej

- znajomo$¢ zasad demokracji (wzorcem
jest funkcjonowanie szkoly)

- $wiadomos¢ whasnych praw

- znajomos¢ zasad dobrego wychowania

- znajomos¢ kultury narodowej

- wychowanie do uczestnictwa w kulturze

— wyksztalcenie postawy obywatelskiej

- ksztalcenie $wiadomodci regionalnej,
narodowej i europejskiej

— $wiadome dbanie o srodowisko i szacunek
do przyrody

— wspieranie zainteresowarn

- wychowanie do zycia w rodzinie

IV. Swiadomosé potrzeby ochrony zdrowia

~ higiena korzystania z mediéw (maksy-
malnie mozliwe ograniczenie korzystania

z medidéw)

- higiena korzystania z mediéw i dbanie
o wlasne zdrowie

higiena psychiczna i higiena pracy

- uwrazliwianie na zagrozenia cywilizacyjne

ksztattowanie nawykéw higienicznego

trybu zycia i zdrowego odzywiania si¢

— propagowanie i rozwijanie zdrowego
trybu Zycia, aktywnosci sportowe;j i efek-
tywnego spedzania wolnego czasu

— zapobieganie patologiom i uzaleznieniom
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TABELA 7. cd.

Cele wychowawcze, metody i sposoby ich ewaluacji w szkotach

waldorfskich

ogélnodostepnych

V. Rozwdj spoteczny

1. Relacje z dorostymi i réwiesnikami

— kultura osobista i kultura stowa

- tolerancja

— umiejetnos$¢ wykorzystania zasad dobrego
wychowania

- umiejetnos¢ dostosowania si¢ do regut
i wymogéw spolecznych

— praca zespolowa

— kultura osobista i kultura stowa

- tolerancja

- umiejetnos$¢ wykorzystania zasad dobrego
wychowania

— umiejetnos$¢ dostosowania si¢ do regut
i wymogéw spotecznych

— praca zespolowa

- budowanie poczucia przynaleznosci
do grupy

- szacunck dla odmiennosci (np. wyznanio-
wej, rasowej)

Absolwent szkoly ma by¢ $wiadomym,
aktywnym, twérczym i odpowiedzialnym
uczestnikiem zycia spotecznego

- budowanie poczucia przynaleznosci
do grupy

- szacunck dla odmiennosci (np. wyznanio-
wej, rasowcj)

— umiejetnosé integracji

- umiejetno$¢ funkcjonowania w grupie

- budowanie zdrowych relacji spotecznych
i prawidtowych relacji réwiesniczych

- rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych

2. Postawa pracy i rozwdj samodzielnosci

— samodzielnos¢

— pracowito$¢ i obowigzkowosé

— umiejetnos¢ wspotpracy

— konsckwencja

— umieje¢tnos¢ pracy i wypoczynku

— samodzielno$¢

— pracowito$¢ i obowigzkowos¢

- uspolecznienie

- ksztaltowanie pozytywnego nastawienia
do nauki i rozwijanie motywacji do nauki

— wspieranie aktywnos’ci ucznia

3. Reﬂek.y'a i Swiadomost¢ wfamyth przezyé

— szkota przygotowuje dziecko na wyzwania
wspélczesncgo $wiata
- aktywne zycie w spoleczeﬁstwie

— szkola przygotowuje dziecko na wyzwania
wspolczesnego $wiata

- aktywne zycie w spoieczcﬁstwic

— dbanie o $rodowisko i szacunek

do przyrody
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TABELA 7. cd.

Cele wychowawcze, metody i sposoby ich ewaluacji w szkotach

waldorfskich

ogélnodostepnych

4. Zanik dziecigcego egocentryzmu i autonomia movalna

— ksztaltowanie $wiatopogladu

- ksztaltowanie $wiatopogladu
- zachowania prospoleczne i dobre relacje
Z otoczeniem

VI. Akceptacja szkoly

— identyfikacja ucznia ze szkola
— szkota jest wspdlnota
- dziecko ma si¢ czué w szkole bezpieczne
— holistyczne spojrzenie na dziecko
(wplywy uwarunkowan psychicznych
i fizycznych)
— wychowawca klasy jest jej opickunem

(jeden przez caly etap szkolny)

- identyfikacja ucznia ze szkola

- szkola jest wspdlnota

- tworzenie dobrej atmosfery sprzyjajacej
pracy i nauce

- szkota (budynek) ma by¢ funkcjonalna
i bezpieczna

- wychowawca klasy jest jej opickunem

VII. Charakterystyka kierunkéw dziatan szkoly

- cel nadrzedny - dobro dziecka
- wychowanie to proces rozloiony W czasie
- ksztaltowanie czlowicka dla przyszlosei

- cel nadrz¢dny - dobro dziecka

- wychowanie to proces rozfoiony W czasie
— ksztaltowanie czlowieka dla przysztosci
- dbalos¢ o rozwéj sportowy uczniéw

- zapewnianie bezpieczenstwa dzieciom

- przeciwdzialanie agresji

Metody

— zajecia artystyczne, wychowywanie i nauka
w odniesieniu do zycia codzicnncgo,

— holistyczne podejécie do dziecka i dbatos¢
o zréwnowazony rozwoj,

— doglebna znajomos$¢ ucznia i jego sytuacji
rodzinne;j,

- indywidualnc podejs'cie do ucznia, indywi—
dualny kontakt nauczyciel-uczen

— wlaczanie $rodowiska rodzinnego dziecka
w procesy wychowawcze

— rezygnacja ze wspdlzawodnictwa miedzy
uczniami

— nauczyciel jako wzorzec osobowy

— $wiadectwa opisowe

— przygotowywanie i obchodzenie licznych
$wiat szkolnych

- pracaz dzieémi o specjalnych potrzebach
edukacyjnych

- kompensowanie zaburzen i wyréwnywanie
szans

- praca z uczniem zdolnym

- diagnozowanie ucznia

- wspieranie rodzicéw w ich nadrzednej roli
wychowawczej

- réznorodnosé¢ metod pracy

- dyscyplinowanie ucznia

- przygotowanie placéwki i kadry
pedagogicznej
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TABELA 7. cd.

Cele wychowawcze, metody i sposoby ich ewaluacji w szkotach

waldorfskich

ogélnodostepnych

Sposoby ewalucji w szkotach

— $wiadectwa opisowe odzwierciedlaja roz-
wdj i postep ucznia, charakteryzujac jego
indywidualnos¢ oraz odnotowujac pozy-

ustne opinie rodzicéw (rozmowy);
ankietowanie rodzicéw
wewnetrzna kontrola realizacji planu

tywne zmiany wychowawczego

— opinie rodzicéw - zewnetrzna ewaluacja

- wymiana informacji miedzy nauczycielami | — sygnaly z placéwek, w kedrych absolwenci
oraz miedzy nauczycielami i rodzicami kontynuuja nauke

— wyniki obowiazkowych testow szkolnych | — utrwalone dobre nawyki zachowania

- zewnetrzna ewaluacja u dorostych absolwentéw i ich kontake

ze szkolg
— wyniki testéw

- zewnetrzna ewaluacja

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie analizy wywiadéw, statutéw i planéw wychowawczych

badanych szkot.

Zebrane wnioski z dokumentacji szkolnej, w zestawieniu z celami wycho-
wawczymi artykutowanymi przez dyrektorki szkot i wychowawcéw, okreslaja cele
wychowawcze, jakie starajq si¢ realizowaé placowki reprezentujace dwa badane typy
szkot. Réznice w celach traktowanych priorytetowo bgda rowniez odniesieniem dla
wynikéw okreslajacych efekty wychowawcze szkét waldorfskich.

Szkoly waldorfskie — zalozenia i strategie wychowawcze

Cele wychowawcze, ktérych koniecznos¢ realizacji szczegdlnie akcentuja szkoly
waldorfskie, to te zwigzane z rozwojem etycznym (moralnym), emocjonalnym i spo-
lecznym. Rozwdj spoleczny jest rozumiany jako przygotowanie dzieci do odnaj-
dywania si¢ ze swojg indywidualno$ciag w $wiecie spotecznym i budowaniem go
poprzez swojg kreatywnos¢ i pozytywne nastawienie. Nauczyciele otaczajg dzieci
ochrong, dajac im czas na wzmocnienie poczucia swojej odrebnosci w bezpiecz-
nych, akceptujacych warunkach. W zycie spoleczne mtodzi ludzie powinni wejs¢
z przekonaniem o wlasnej wartoéci i mocy ksztaltowania srodowiska.

W ramach ksztalcenia etycznego (moralnego) méwi si¢ o: uczciwosci,
odpowiedzialnosci, szacunku dla innych, szczerosci, ksztaltowaniu systemu (hierar-
chii) wartosci. System moralny powinien opiera¢ si¢ na dojrzaloéci emocjonalne;:
autonomii wewnetrznej, zdolno$ci do empatii i postawie otwartosci na $wiat i ludzi.
Ustabilizowana emocjonalnos¢ dziecka objawia si¢ jego (pozytywna) autonomia.
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Dba si¢ o nig w szkolach waldorfskich, zapewniajac dziecku bezpieczne, akcep-
tujace i jednolite srodowisko wychowawcze. Uczeri ma chcie¢ przychodzi¢ do
szkoly i ma si¢ z nig identyfikowa¢, uwewnetrzniajac wartosci przez nig reprezen-
towane. Identyfikacja ucznia ze szkola, akceptacja dla jej pracy i wymagan, maja
przygotowac dziecko do podejmowania whasciwych decyzji oraz aktywnosci twor-
czej w dorostym zyciu (refleksja i $wiadomo$¢ whasnych przezy¢). Zdrowy rozwdj
dziecka nienarazonego na niepotrzebne watpliwosci i poszukiwania, daje mozli-
wos¢ swobodnego ksztaltowania si¢ $wiatopogladu oraz wewnetrznej niezalezno-
§ci (autonomia moralna). Z tego wzgledu zabiega si¢, by dziecko czulo si¢ w szkole
wazne i podmiotowo traktowane. Ma dojrzewa¢ do swej indywidualnosci, roz-
budza¢ kreatywno$¢. Wzorcem moralnym dla dziecka powinien by¢ nauczyciel,
a przede wszystkim wychowawca—opickun i godny zaufania powiernik. Duzy
nacisk ktadzie si¢ na $cisla wspolprace szkoly i rodzicéw, z zaznaczeniem, ze szkota
jako przygotowana do wypelniania zadan wychowawczych, ma tu stowo decydu-
jace’”. Rodzice maja dba¢ o kontynuacj¢ wysitkéw wychowawczych szkoly poza
placéwka. Sa wlaczani w prace szkoly duzo aktywniej, niz jest to przyjete w innych
placéwkach, poniewaz zaangazowanie jest ich statutowym obowiazkiem.

Prakeyka szkot waldorstkich wskazuje na duze zainteresowanie réznymi form-
ami wystapien uczniowskich jako metodzie uzyskiwania kompetencji spotecznych
($wigta szkolne, przygotowywane przez uczniéw przedstawienia, referaty). Uczniowie
nabierajg wprawy w zabieraniu glosu na forum. Rozwdj spoleczny dziecka jest odnie-
sieniem dla wszelkich wysitkéw podejmowanych w szkotach. W jednym ze statutéw
napisano, ze absolwent szkoly ma by¢ $wiadomym, aktywnym, twérczym i odpo-
wiedzialnym uczestnikiem zycia spotecznego. Ma wyrdznia¢ si¢ kulturg zachowania,
tolerancja, jasnym systemem wartoéci, umiejetnoscia pracy w zespole. Powinien tez
identyfikowa¢ si¢ ze swoim $rodowiskiem (relacje z dorostymi i réwiesnikami). Uczen
szkoly waldorfskiej powinien rozumie¢ potrzebe pracy, by¢ w niej konsekwentny
i obowiazkowy. Szkota przygotowuje ucznia do samodzielnosci w zyciu codziennym.
Do podejmowania niezaleznych decyzji i radzenia sobie z obowiazkami, jednak nie
poprzez system kar, ale w ramach zadan stawianych uczniom. Daje to mozliwos¢
uczestniczenia w procesie twoérczym, kontrolowania dziatari dziecka i ich efektdw.
Z tego powodu tak wazna jest indywidualizacja dziatari pedagogicznych, podpo-
rzadkowana typom temperamentdw, jakie uczniowie sobg reprezentuja. Podejscie
takie wynika z antropozoficznej filozofii i daje mozliwos¢ prowadzenia duzych zespo-
6w klasowych. (W niemieckich szkotach tego typu, szczegdlnie w poczatkowym

7 Odwraca si¢ tu powszechnie przyjeta relacje, gdzie gléwnym $rodowiskiem wy-
chowawczym jest rodzina, a szkota ma ja wspieral. Tu profesjonalne przygotowanie nauczy-

ciela i jego Znajomos’c’ ucznia, uprawniajq go do kierowania procesem wychowawczym.
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okresie dziatalnosci, zespoly klasowe byly co najmniej 30 osobowe). Indywidualizacja
dziataii wychowawczo-edukacyjnych realizowana jest m.in. poprzez szeroko stoso-
wane metody artystyczne, zwlaszcza ekspresje plastyczng. Méwi sie¢ o ,wychowaniu
artystycznym’, kedre uczy wyrazania emocji, thumaczenia ich i wigzania z zyciem.

Szkota chce wychowaé $wiadomych i aktywnych czlonkéw spoleczenistwa,
w ktérym odnajdywaliby si¢ w poczuciu wlasnej wyjatkowosci. Jest to zadanie wyko-
nalne, cho¢ wymagajace ogromnej dojrzatosci emocjonalno-moralnej zaréwno
wychowawcéw, jak i wychowankéw.

Dzieci powinny by¢ empatyczne i otwarte, bo s3 to cechy ulatwiajace
skuteczny wplyw wychowawczy. O zdrowiu wspomina si¢ tu w kontekscie
jego wplywu na zycie psychiczne dziecka. Wtasnie w ramach ochrony zdrowia
(przede wszystkim duchowego) zabrania si¢ uzywania na terenie szkét telefo-
néw komdrkowych i innych nosnikéw elektronicznych. Postuluje si¢ réwniez,
by takie podejscie kontynuowane bylo w domach rodzinnych. Prowadzi si¢
lekcje informatyki, wskazujac w ich trakcie na zagrozenia, jakie niesie Inter-
net. W szkotach waldorfskich w Niemczech lekarz (piclegniarka) jest czescia
zespotu nauczycielskiego. W Polsce szkoly sa zbyt mate, by zatrudnia¢ leka-
rza, wspdlpracuja jednak z wybranymi osobami, zwracajac si¢ do nich w razie
potrzeby z pros$ba o pomoc.

Szkoly ogdlnodostgpne — zatozenia i strategie wychowawcze

Z analizy cel6w i metod wychowawczych szkét ogélnodostepnych artykutowanych
w badanych dokumentach wynika, ze szkoly ogélnodostepne:

— skupiaja si¢ przede wszystkim na wyréwnywaniu szans edukacyjnych dzieci
pochodzacych z bardzo zréznicowanych $rodowisk spofecznych. Cel reali-
zuja poprzez dodatkowe zajecia. W przypadku dzieci uzdolnionych propo-
nuje si¢ zajecia dodatkowe, jedli ich profil mieéci si¢ w ofercie szkoly;

— realizuja funkcje opiekuricza, szczegélnie wobec dzieci z zaniedbanych $ro-
dowisk spolecznych. Jasno ustalone reguly szkolne w zakresie jej funkcjo-
nowania i wymogéw stawianych przed uczniem maja stworzy¢ srodowisko
przewidywalne i przyjazne, ktére w pozytywny sposéb wplynie na dziecko.
Jedna z form opieki jest réwniez system pomocy materialnej;

— traktujg rodzing jako gléwny podmiot wychowujacy, a szkota ma ja w tym
zakresie wspomagad;

— otwierajg dziecko na $wiat i nowe wyzwania, ktérych samo by nie podjelo,
wspomagaja wybory dotyczace zainteresowan przyszlej pracy;

— ucza funkcjonowania w spoleczenstwie: utrzymywanie pozytywnych relacji
spolecznych i rozwéj swiadomosci potrzeby pracy;
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— wpajaja potrzebe znajomosci i przestrzegania zasad dobrego wychowania,
ktére reguluja kontakey spoteczne;

—  przygotowuja do przysztosci w zyciu spolecznym i zawodowym;

— traktujg emocjonalnos¢ ucznidw jako sfere prywatna;

— klada nacisk na ekologi¢ i ochrong¢ przyrody jako warunkéw przetrwania
gatunku ludzkiego;

—  wychowuja w duchu obywatelskim i patriotycznym;

— przygotowuja do wypelniania zadan poprzez zatrudnianie specjalistow

i unowocze$nianie bazy (boiska, wyposazenie sal).

Szkoty ogélnodostepne pracuja wicloaspektowo, przyjmujac neutralny $wia-
topoglad, mimo wprowadzenia religii do szkét. Dba si¢ o rozw6j dziecka w aspek-
cie fizycznym i intelektualnym. Przekazuje si¢ system wartosci, gdzie waznym ele-
mentem jest patriotyzm i szacunek dla tradycji. Sfera duchowosci dziecka nie jest
przedmiotem zainteresowania. W rozwoju emocjonalnym ksztalci si¢ pozytywne
nastawienie do wyzwan edukacyjnych i innych ludzi. Dzialania edukacyjne i pre-
wencyjne maja nauczy¢ bezpiecznego funkcjonowania w $wiecie. Szkota chee by¢
miejscem przyjaznym dziecku, wychodzac naprzeciw jego potrzebom edukacyjno-
-opickuniczym, lecz oczekuje dyscypliny i bezkonfliktowych postaw.

Osobiste preferencje dyrektoréw moga nadawa¢ szkotom oryginalny charak-
ter, co nie musi znajdowa¢ odniesienn w dokumentach szkolnych, ktére odzwiercied-
la¢ maja wymogi podstawy programowej. Atmosfera panstwowych szkét, w keérych
obowiazuja te same podstawy i ktore realizuja te same cele, moze wigc rézni¢ sie,
jednak kierunki ich dziatari wychowawczych sa bardzo zbiezne.

8.5.2. Wskazniki sposobéw realizowania

wyodrebnionych celéw

Do przeprowadzenia analiz wykorzystatam metode¢ Flandersa oraz wnioski z obser-
wacji przebiegu lekcji. Naich podstawie opisatam specyfike relacji nauczyciel-uczen.
Metoda Flandersa

Aby postuzy¢ si¢ metoda Flandersa®®, badacz musi umieé nazwaé i zakwalifikowaé
zachodzace interakeje. Nie jest to zadanie proste. Réznorodnos¢ interakeji trzeba
bowiem podporzadkowa¢ dziesieciu wyréznionym w ramach metody kategoriom.

% Metodg zastosowalam zgodnie z procedurg wskazang w: S. Mieszalski, dz. cyt.,
s. 111-116.
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TaBELA 8. Wyrdzniane w metodzie rodzaje interakgji i ich cyfrowe oznaczenie
Rodzaj interakeji

1. | Nauczyciel akeeptuje zachowania uczniéw, wykazuje zrozumienie, partnerstwo.

2. | Nauczyciel chwali uczniéw, zacheca, roztadowuje napiecie, zadaje pytania o$mielajace.

3. | Nauczyciel wykorzystuje pomysly ucznidw, rozwija je, uzasadnia.

4. | Nauczyciel zadaje pytania uczniom w przekonaniu, ze uzyska odpowiedz.

Nauczyciel wykiﬂdﬂ, odwoluj ac sie do autorytetu nauki, wdraza wlasne poglgdy,

5. o
wyjasnia.

P Nauczyciel wydaje polecenia do wykonania przez uczniéw (kieruje, rozkazuje, wymaga,
" | udziela wskazéwek)

. Nauczyciel krytykuje ucznidw, poleca im zmieni¢ zachowanie, podkresla swéj autory-
" | tet, zwraca uwagg, wprowadza dyscypline, uspokaja.

g Uczeni odpowiada na pytanie nauczyciela wedlug jego oczekiwan, wypowiada sig sto-
" | sownie do polecent i wskazéwek.

9 Uczen wypowiada sig swobodnie, pyta, zaczyna rozmowe, zwraca si¢ do nauczyciela.

Wypowiedzi nie musza dotyczy¢ tredci lekgji.

10. | Ciszalub chaos, interakgji nie da si¢ zinterpretowaé.

Zrédto: S. Mieszalski, O przymusie i dyscyplinie w klasie, WSIP, Warszawa 1997, s. 111-116.

Metod¢ Flandersa zalicza si¢ do metod ilosciowych, poniewaz jej wyniki
wyraza si¢ w liczbach i procentach. Zapis badanych interakcji metoda Flandersa doty-
czy tylko wybranej 20 minutowej czgsci kazdej z obserwowanych lekeji. Poniewaz réz-
nily si¢ one miedzy sobg zaréwno dtugoscia, tematyka, jak i sposobem pracy, nalezato
wybra¢ z kazdej z nich taka cz¢$¢, keéra bytaby miarodajna pod wzgledem danych
(bylaby podobnie nasycona interakcjami), by mogla stanowi¢ podstawe dla poréw-
nari stylu prowadzenia lekeji. W ramach wybranych 20 minut zaje¢ pod uwage zostaly
wzigte, w kazdej z o$miu badanych szkét, 240 dajace si¢ wyrdzni¢ interakeje. (Jest to
najmniejsza liczba interakeji odnotowana w jednej z badanych szkot w ciagu wybra-
nych 20 minut lekeji). Zabieg ten pozwolil na poréwnawcze zestawienie wszystkich
placowek i dwdch badanych typéw szkot.

Whioski

Zestawienie wynikéw otrzymanych z analizy interakeji zachodzacych migdzy ucz-
niami i nauczycielem sktania do nastgpujacych wnioskéw:
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1. Podczas obserwowanych lekcji nauczyciele obu typow szkdt prezentuja
podobny styl nauczania. Wypowiedzi zwigzane z trescia lekeji stanowia
w szkotach ogélnodostgpnych srednio 45,9% wszystkich wypowiedzi
nauczyciela podczas lekeji, a w szkotach waldorfskich 42,8%.

2. W obydwu typach szkét przewazaja dyrektywne wypowiedzi nauczycieli
(w szkotach ogélnodostepnych jest ich niespelna 55,5%, a w szkotach waldort-
skich 41,6%). To nauczyciel organizuje lekgje i przekazuje wiadomosci. Jednak
nauczyciel waldorfski wiecej energii wklada we wlaczanie ucznia w proces lek-
cyjny. Wypowiedzi reaktywne nauczycieli sg tu 0 6% czgstsze®”. Nalezy przy-
jaé, ze skoro w kazdej szkole odnotowatam 240 interakeji, a w szkotach wal-
dorfskich jest mniej wypowiedzi dyrektywnych, to s3 one zastgpowane przez
inne, mniej narzucajace i kierujace. Jest tu wige miejsce na wigksza swobodg
funkcjonowania, aktywno$¢ i angazowanie si¢ ucznia.

3. W zakresie dynamiki lekcji oba typy szkét wykazuja podobna tendencje. Sred-
nio 30% interakeji trwa dhuzej niz pig¢ sekund. Wskazanie to moze by¢ potwier-
dzeniem podobnego stylu prowadzenia zaje¢ w obu typach szkél, gdzie zawsze
dominuje nauczyciel-organizator i zrédlo wiedzy, a uczniéw akeywizuje sie
poprzez prace w grupach lub wygtaszanie referatéw. Jest to wskazanie pozy-
tywne dla obu typéw szkot. W szkotach ogdlnodostepnych nauczyciele, mimo
ograniczen czasowych i rozbudowanego materialu dydaktycznego, uwzgled-
niajg stuchaczy i ich percepcyjne mozliwosci. W szkotach waldorfskich, mimo
dlugosci lekeji gléwnej i jej wewngtrznego podziatu, kedry wymusza diuzsze
aktywnodci nauczycieli (cz¢$¢ opowiesciowa), udaje si¢ utrzymywaé zaintere-
sowanie ucznia, co potwierdzaja wnioski z obserwacji lekgji.

Przedstawione wskazania nie moga by¢ oczywiscie traktowane jako ostateczna
charakterystyka stylu nauczania w poszczeg6lnych typach szkét. Préba dla szkét ogél-
nodostepnych w zadnej mierze nie jest reprezentatywna. Stanowi¢ ma jedynie odnie-
sienie ulatwiajace spojrzenie na szkoly waldorfskie. W tych ostatnich takze naleza-
loby obja¢ obserwacja wicksza liczbe lekeji, na poziomie kilku klas. Uzyskane wyniki
s3 jednak miarodajnym wskazaniem, poniewaz wnioski analiz poszczegdlnych lekeji
maja wiele wspdlnych cech. Dzigki stosowanej w badaniu triangulacji Zrédet informa-
¢ji i metod, mozna z duza doza prawdopodobienstwa stwierdzi¢, ze uzyskane wyniki
w prawidlowy sposéb charakteryzuja styl edukacyjno-wychowawczy szkét waldort-
skich, potwierdzajac realizacje deklarowanych przez respondentéw metod pracy.

>¥ Gdyby przedmiotem badania byl réwniez poziom nauczania w poszczegélnych
typach szkol, nalezaloby zglebi¢ problem, czy tak znaczaca réznica wplywa na poziom
ksztalcenia i jak duzy procent czasu lekeyjnego w rzeczywistosci jest efektywnie wykorzy-

stywany przez ucznidw.
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Przebieg badania metodg obserwacji

Obserwacja jest metodg typowo jakosciowa. W kazdej szkole objetej badaniami
ankietowymi prowadzitam réwniez obserwacje lekcji. Celem kazdej obserwacji byto
wyodrebnienie charakterystycznoéci w interakcjach nauczyciel-uczen w dwéch
typach szkot.

Sposéb prowadzenia lekgji zalezy w duzej mierze od osobowosci nauczyciela,
od jego przyzwyczajen, a takze i od pewnych standardéw przyjetych w szkole. Takiej
standaryzacji musi podlega¢ gléwnie relacja nauczyciel-uczen, poniewaz w kazdym
z badanych typéw szkét jednym z wazniejszych celéw wychowania jest wpojenie dzie-
ciom zasad zachowania si¢ wobec innych. Nauczyciele musza wiec przyja¢ pewien
wsp6lny kanon zachowar whasnych i wymogdw dotyczacych ucznia oraz jasno okresli¢
zasady interakcji, by méc si¢ do nich odnosi¢. Jesli wige w badaniu, w opisach rézno-
rodnych lekeji, pojawia si¢ cecha wspdlna dla danego systemu szkolnego, mozna sadzi¢,
ze jest ona jego wyroznikiem. Sposéb prowadzenia lekeji w klasie VI w szkotach wal-
dorfskich, odnotowany w badaniu, jest reprezentatywny dla tego typu szkot w Polsce,
poniewaz dane pochodza ze wszystkich picciu szkot waldorfskich funkcjonujacych
w Polsce w roku szkolnym 2013/2014. Szkoly ogélnodostepne maja stanowi¢ odnie-
sienie do codziennosci edukacyjno-wychowawczej polskich szkot. Opis przebiegu lek-
cji dopetnia, jako metoda jakosciowa, charakterystyki relacji nauczyciel-uczen.

Obserwacja byla jawna (respondenci wiedzieli, jaka rol¢ odgrywa obserwa-
tor, nie wiedzieli jednak, co jest przedmiotem obserwacji) i kontrolowana (prowa-
dzona na podstawie uprzednio przygotowanego narz¢dzia)®’.

Opis zostal przygotowany, podobnie jak wywiady, poprzez nazywanie obser-
wowanych sytuacji i zjawisk, oraz podporzadkowywanie ich adekwatnym katego-
riom. Dla kazdej obserwacji okreslitam kategorie, w ktérych chciatam utrwali¢
réwniez atmosfere poszezeg6lnych lekeji. Wydato mi si¢ to wazne, gdyz obserwa-
cja wspiera metodg ilosciowq analizy interakeji nauczyciel-uczen i ma stanowic¢ jej
uzupelnienie.

Celem obserwaciji przebiegu lekeji bylo wyodrebnienie:

— rodzaju interakeji zachodzacych miedzy nauczycielem i wychowankami

($wiadczacych o relacji nauczyciel-uczen);

—  sposobéw realizacji celéw wychowawczych.

>0 E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnostyka psychopedagogiczna, podstawowe problemy
i rozwigzania, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2006, s. 71-72.
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Whioski

Obserwacja lekcji w poszczegdlnych szkotach pozwolita na wyciagnigcie wnioskow
dotyczacych cech prowadzenia lekgji i cech relacji nauczyciel-uczen, uogélnio-
nych do poszczegélnych typéw szkél. Pozwala to odnieé¢ si¢ do sposobu realizacji
i wyodrebnionych w pracy celéw wychowawczych oraz stanowi uzupelnienie dla

badania relacji nauczyciel-uczeri metoda Flandersa.

TABELA 9. Obserwacja lekeji — charakterystyka poréwnawcza

Charakterystyczne cechy i warunki przebiegu lekcji w szkotach

waldorfskich

ogolnodostepnych

Warunki nauczania

Klasy szkolne, w kazdej z badanych szkét,

sa do siebie podobne. Raczej ciasne.

Klasy szkolne, w kazdej z badanych szkét,
sa do siebie podobne. Odpowiednio duze.

Uczniowie maja ,swoja klase”, gdzie odbywa

si¢ wickszos¢ ich lekcji.

Nauczyciele majg stale, ,,swoje” sale, do kté-

rych przychodza uczniowie.

W kazdej sali dzieci maja ,swoje” miejsca,
zgodne z tym, jak zostali rozmieszczeni
w klasie przez nauczyciela.

Male liczebnie grupy.

W salach dzieci maja ,swoje” miejsca,
wyznaczone przez nauczycicla.

Duze liczebnie grupy.

Zachowania

Indywidualne przywitanie nauczyciela z ucz-
niami (np. przez podanie kazdemu reki).

Grupowe powitanie nauczyciela z uczniami:
na stojaco, oficjalnie, wspdlnie.

Lekeja rozpoczyna si¢ od wygloszenia sen-
tengji, lub od$piewania piosenki. Jest to czas
na skupienie sie.

Lekeja zaczyna si¢ od sprawdzenia listy
obecnosci i nauczyciel od razu przechodzi
do tresci merytorycznych.

Lekeja posiada state elementy: wprowa-
dzenie skupienia, praca z nauczycielem -
wyklad, praca wlasna, praca z zeszytem.
Bezposredni kontakt nauczyciela z uczniem.

Lekeja posiada zréznicowane elementy:
nauczyciel wprowadza réznorodne metody
pracy w celu realizacji zadania — wyklad

i utrwalanie tresci. Lekcja powinna by¢

wypetniona praca.

Uczen, ZWracajac si¢ do nauczyciela, stosuje
formy zawierajace jego imig, np. Pani Jolu,
Panie Marcinie.

Uczen, ZWracajac si¢ do nauczyciela, stosuje
forme per Pani/Pan.

Nauczyciele znaja ucznidéw z imienia. Maja
dobra znajomo$¢ grupy i indywidualnego

ucznia (realizacja zalozen waldorfskich).

Nauczyciele znaja uczniéw z imienia. Znajo-
mos$¢ wynikajaca z codziennych kontaktéw

szkolnych.
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TABELA 9. cd.

Charakterystyczne cechy i warunki przebiegu lekcji w szkotach

waldorfskich

Pierwsza lekcja trwa $rednio dwie godziny
(pdzniejsze po 45 minut) i rozpoczyna si¢
0 8:00 lub o 8:30.

ogolnodostepnych

Kazda lekcja trwa 45 minut, a dzieri szkolny
zaczyna si¢ zazwyczaj o 8:00.

W trakcie lekeji nie uzywa si¢ mediéw
elektronicznych.

Postugiwanie si¢ mediami elektronicznymi
w trakcie lekcji jest na porzadku dziennym.

W trakcie lekeji uczniowie najezeéciej wyko-
nuja notatke (dyktuje nauczyciel) i prace
plastyczng (rysunki w zeszytach) — bywa ona
czasochlonna.

W trakcie lekeji uczniom wyznacza si¢ zada-
nia do wykonania i wykfada temat lekji.
Uczniowie robig notatki — czasem dykto-
wane przez nauczyciela.

W trakcie lekeji panuje swobodna
atmosfera.

W trakeie lekeji wymagane s cisza
i skupienie.

Toleruje si¢ chwilowe braki skupienia
u dzieci i dostosowuje zadania do akeual-
nych potrzeb uczniéw i lekcji.

Nauczyciele upominaja si¢ o skupienie.
Uczniowie rzadko angazuja emocje w proces
nauki, raczej wypelniaja obowiazki.

Zachgca si¢ do wyglaszania sadéw na forum
klasy. Uczniowie prowadzg prezentacje,
pytaja, dziela si¢ wiadomosciami.

Wyprébowuje si¢ zréznicowane metody
pracy z uczniem, w celu podniesienia
poziomu zaangazowania dziecka w nauke.

Nauczyciele réwniez wobec siebie samych
sq tolerancyjni (nie wstydza si¢ przyznaé do
swojej niewiedzy).

Nauczyciele posiadaja dobre przygotowanie
merytoryczne w zakresie swoich przedmio-
tow nauczania.

Nauczyciel oddaje cz¢é¢ odpowiedzialno-
$ci jako$¢ lekcji uczniom (np. prezentacje,
wypowiedzi).

Zaangazowanie dzieci na zajgciach jest bar-
dzo zréznicowane, a nauczyciel ponosi cal-
kowita odpowiedzialno$¢ za jej przebieg.

Uczent ma wplyw na decyzje nauczyciela
dotyczace ocen.

Nauczyciel podejmuje niezalezne decyzje,
oceniajac Wiedzq ucznia.

Prace domowe s kontrolowane, w razie ich
braku oczekuje si¢ uzupelnienia.

Prace domowe sg kontrolowane, a ich braki

punktowane ujemnie.

Pod koniec lekeji panuje rozluznienie.

»Dzwonek jest dla nauczyciela.”

Nauczyciel na poczatku lekeji odnotowuje
temat i pézniej nie wraca do dokumentacji.

Nauczyciele w czasie lekeji wypetniaja dzien-

nik i wymagana dokumentacje.

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Suma wnioskéw z analiz metoda Flandersa i obserwacji lekeji

Poréwnujac charakeerystyczne cechy warunkéw i przebiegu lekeji w obu typach
szkot, nasuwaja si¢ nastepujace wnioski:

- Szkoly ogdlnodostepne maja lepsze warunki lokalowe i wyposazenie, lecz
duzo liczniejsze klasy. Relacja nauczyciel-uczen, szczegélnie w ramach lekeji,
jest dos¢ oficjalna, bardziej nauczyciel-klasa niz nauczyciel-uczen. Szkota
ma by¢ dla dziecka miejscem, gdzie ,nabywa wiedz¢” i jest ono rozliczane
ze swoich postepdw. Stosuje si¢ zroznicowane metody prowadzenia lekeji,
co wynika z inicjatywy nauczyciela. Nauczyciel jest obarczony wigksza niz
w szkotach waldorfskich presja zwiazang z dokumentowaniem swojej pracy
i postepéw ucznia. Obserwuje si¢ duzo zachowan i relacji dyrekeywnych
nauczyciel-uczniowie.

- Szkoly waldorfskie stwarzaja warunki, by dziecko czulo si¢ traktowane pod-
miotowo. Relacja nauczyciel-uczen jest nacechowana pozytywnie. Nauczy-
ciel stara si¢ wychodzi¢ naprzeciw potrzebom uczniéw. Standardem jest
aktywizowanie klasy i odnoszenie tresci lekeji do szerszych kontekstow.
Konieczno$¢ prowadzenia przez nauczyciela przedmiotéw niezgodnych
z pierwotnym wyksztalceniem, czgsto obniza poziom nauczania.

8.5.3. Zrédta oceny efektywnosci realizacji celéw

wychowawczych

W szkotach ogélnodostepnych swiadectwa opisowe funkcjonuja tylko na poziomie
nauczania poczatkowego, kiedy prowadzi si¢ nauczanie zintegrowane. W planie
lekeji jedng godzing lekcyjna w tygodniu jest godzina wychowawcza prowadzona
przez wychowawce. Oceny z zachowania maja wlasne nazwy i skalg (wzorowy, bar-
dzo dobry, dobry, poprawny, naganny) wezsza o jeden stopieni niz oceny przedmio-

towe>!

. Ocena z zachowania uzalezniona jest od liczby punktéw, jakie uczen zdo-
byl lub stracil w czasie trwania semestru. Wzorowym uczniem jest osoba aktywna
i przestrzegajaca regulaminu. Ocena nie jest wige informacja o rozwoju wychowaw-

czym ucznia, a 0 umiejetnosci jego dostosowania si¢ do wymogow.

551 Uczen z oceng naganna moze uzyska¢ promocje do nastepnej klasy, chyba ze
koncowa, negatywna ocena powtdrzy si¢ po raz drugi. Wéwczas sprawa promocji takiego
ucznia rozpatrywana jest na radzie pedagogicznej szkoly i moze zakoriczy¢ si¢ pozostawie-

niem ucznia na drugi rok w tej samej klasie.



8. EFEKTY WYCHOWAWCZE SZKOL WALDORFSKICH W POLSCE W SWIETLE BADAN WELASNYCH

W szkotach waldorfskich zachowanie jest oceniane tak, jak inne przed-
mioty — opisowo. Zaobserwowane zmiany i charakterystyka ucznia sa ujmowane we
wstepnej czesci $wiadectwa, ktorg sporzadza wychowawca. Takze inni nauczyciele
w swych opisach postepéw w przyswajaniu wiedzy i umiejetnosci odnosza si¢ do
zachowania ucznia oraz jego nastawienia do nauki w zakresie dotyczacym omawia-
nego przedmiotu. Zazwyczaj oceny te pokrywaja si¢ i uzupelniaja z informacjami
zapisanymi przez wychowawcéw. ,Ocena” jest w tym przypadku terminem niepre-
cyzyjnym, gdyz nie wiaze si¢ $cisle z wartosciowaniem. Tu opisuje si¢ stan aktualny,
wskazujac zachodzgce zmiany i dalszy ich pozadany kierunek. Swiadectwa i oceny
opisowe, czyli bezposrednia informacja o postgpach oraz potrzebach dziecka,
w opinii szkoly nie wiaza si¢ z tak silnym stresem, jaki wywoluja w uczniach oceny
numeryczne. Oceny z zachowania majg opisywaé osobowos¢ dziecka i oczekiwany
kierunek jego rozwoju.

Swiadectwa opisowe

Zadaniem, jakie sobie postawitam przy analizie $wiadectw opisowych, bylo wskaza-
nie tych tredci i celéw pracy szkoly, kedre sa przekazywane bezposrednio uczniom
i rodzicom (sg szczegélnie wyrézniane), a z ich realizacji uczniowie sg rozliczani.

Poniewaz $wiadectwa sg informacja kierowang przez konkretnego nadawce
do konkretnego odbiorcy i s3 odpowiedzia nauczyciela na domyslne pytanie
rodzica i ucznia o postgpy, mozna je uznaé za rodzaj spisanych wywiadéw. Z tego
wzgledu ich analiz¢ przeprowadzitam w podobny sposéb, jak analize wywiadéw
z dyrektorami szk6t. Lektura wszystkich $wiadectw i nadanie im etykiet, pozwolito
wyodrebnié szes¢ zakreséw tematycznych — kategorii, ktérym mozna podporzad-
kowa¢ poruszane w nich tresci. Dzigki temu mozliwe byto wskazanie, na co szkoly
waldorfskie klada szczegélny nacisk w edukacji i wychowaniu, zaobserwowat, jakie
stosuja kryteria ocen dla efektéw procesu wychowawczego, a takze nakresli¢ rodzaj
relacji nauczyciel-uczen.

Rezultaty analizy $wiadectw uczniow klasy VI szkét waldorfskich ($wiadec-
two konczace V klase i $wiadectwo z péirocza VI klasy) zostaly przedstawione
w postaci tabeli 105%,

552 W tabeli odnoszacej si¢ do $wiadectw pomijam ich cz¢$¢ najbardziej rozbudo-
wana — oceny postepdw w nauce, poniewaz jej analiza nie zawiera sie w prezentowanej pro-
4 y ¢ )< ¢ )

blematyce.
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TaBELA 10. Elementy skladajace si¢ na ocene ucznia, wyréznione na podstawie $wiadectw

opisowych, w podziale na zakresy tematyczne

Swiadectwa opisowe

Problematyka

Wskazania na cechy
osobowe ucznia

Charakterystyka

wskazania wystgpujace we wszystkich analizowanych swiadectwach

— Zauwazanie i nazywanie cech charakteru ucznia, szczegdlnie tych,
kedre wiaza si¢ z nauka i relacjami spofecznymi.

— Calosciowe opisy charakterdéw dzieci.

— Postrzeganie wyrdznianych cechy przez nauczyciela i zespot
klasowy.

Odnotowywanie

zmian

— Zmiany charakteréw i postepowania jako symptomy rozwoju.
— Zmiana jest zazwyczaj wartoscig pozytywna i najczesciej opisuje
postep:
* edukacyjny — dziecko przetamato pewna trudnosé i osiaga lep-
sze rezultaty;
® spoleczny — np. dziecko przetamalo niesmiatos¢, jest bardziej
otwarte na kontakty réwiesnicze, wigcej si¢ $mieje, fatwiej mu
przychodzi wystgpowanie przed grupa.

— Zmiana niekorzystna postrzegana jest jako przejéciowa i nietrwala.

Postawa pracy

Wyrdznia si¢ umiejetno$é wypelniania obowiazkéw szkolnych, pasje
i che¢ do nauki: aktywne uczestnictwo w lekeji, zaangazowanie

ucznia w lekeje, kreatywno$¢, artyzm w lekcjach (wyobraznia w polaczeniu
z estetyka), sumienno$¢ i regularno$é w pracy (zadania domowe).
Wiszystkie szkoly zwracaja uwage na:
. L — umiejetnoé¢ wspodtzycia i wspdlpracy w grupie
Umiejetnosci )€ potzy POIPracy W gtupie,

spoleczne ucznia

— szacunck dla ogélnie przyjetych norm zachowania (szczegélnie
szacunek dla nauczyciela w szkole),
- bezkonfliktowosé.

- Mocne i stabe strony.

Ocena edukacyj- - U kazdego ucznia zauwaza si¢ przede wszystkim to, co juz
nych postepdw zrobit — postep.
ucznia — Wikazuje si¢ obszary wymagajace zwigkszonej uwagi i pracy,
by rozwija¢ zdolnosci, badz uzupelnia¢ braki.
Zwroty w pierwszej osobie, wyrazajace emocjonalny stosunek
Refleksje do ucznia i jego osiagnieé, oraz osobiste opinie nauczyciela, np.:
nauczyciela — masz ogromne mozliwoéci w wielu dziedzinach...

— bardzo dobrze rozwiazujesz testy. Brawo!

Zrédlo: opracowaie wlasne.
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Whioski

Analiza $wiadectw wskazala na trzy obszary wychowawcze, ktdre sa rowniez czescia
ankiety przeprowadzanej wérdd uczniéw (rozwdj spoleczny ucznia, rozwéj postawy
pracy, a takze — poprzez akcentowanie cech osobowosciowych ucznia — jego emo-
cjonalno$¢ i empatic — rozwdj emocjonalny). Zwazywszy na bardzo dogodne
warunki pracy wychowawczej (male klasy, dobra wzajemna znajomos¢, deklaro-
wana wspolpraca z lekarzami — specjalistami), efekty pracy szkoly w tych zakresach
powinny by¢ szczegélnie widoczne. (Rozwdj spoleczny i postawa pracy sa réwniez
wazne w szkolach ogdélnodostepnych).

Swiadectwa waldorfskie maja dawaé pozytywny przekaz. W przypadku
uwag krytycznych sa to konkretne przyklady ztych sytuacji i wskazania moz-
liwosci zmian, bez negatywnych uogélnien. Eksponuje si¢ osobowos¢ ucznia,
ktéra wplywa na jakos¢ jego pracy w szkole. Méwi si¢ o kreatywno$ci, wrazli-
wosci na estetyke, respektowaniu norm zachowania jako wazniejszych cechach
cenionych u ucznia.

W $wiadectwie opisowym nauczyciel stara si¢ $ledzi¢ rozwéj ucznia
i konfrontowa¢ wiedz¢ wiasna, rodzica i dziecka z tym, jak jest ono postrzegane
w jego srodowisku szkolnym. Wskazuje si¢ w nim umiejetnosci i wiedze dzie-
cka. Jesli nie osiagnelo oczekiwanej biegtosci w danym obszarze edukacyjnym,
pojawiaja sie wskazania typu: ,musisz jeszcze poéwiczyc’” (nigdy: »nie opano-
wales”, ,nie umiesz”).

Wszystkie $wiadectwa obejmuja sze$¢ zakreséw tematycznych. Sg to: cechy
osobowe ucznia, indywidualnie zachodzace zmiany, rozwdj spoleczny, rozwoj
postawy pracy, ocena edukacyjnych postepéw ucznia i refleksje wychowawcy.
Informacje o aktualnym etapie rozwojowym zawiera cz¢$¢ odnoszaca si¢ do zmian,
jakie zaszly w uczniu w ciagu ostatniego péirocza. Zazwyczaj zmiany odnotowuje
si¢ jako postep i rozw¢j, a w przypadku stow krytyki jako chwilowa niedyspozy-
cje. Nauczyciele waldorfscy maja poczucie stusznosci kierunkéw podejmowanych
wysitkow wychowawczo-edukacyjnych, a rodzic ma te wysitki wspierad. Swiade-
ctwa potwierdzaja wnioski wyciagniete na podstawie analizy wywiadéw o wysokim
poczuciu kompetencji w ocenianiu osobowosci ucznia i stosowanych metodach
wychowawczych wérdd nauczycieli waldorfskich. Nauczyciel ten zabiega o przy-
jazni uczniéw. Chee by¢ lubiany, podkresla pozytywne strony i osiagniecia ucznia.
Nauczyciel ma emocjonalny stosunck do ucznia. Wpisy na $wiadectwach (,,brawo”,
ciesze si¢”, forma ,my” stosowana w stosunku do siebie i spolecznosci klasowej)
potwierdzaja t¢ tezg.
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Ewaluacje zewng¢trzne badanych szkét

Zewngtrzne ewaluacje przeprowadzono w trzech z czterech badanych szkét ogél-
nodostgpnych. Odbywaly si¢ one do 2014 roku. Dwie szkoty waldorfskie poddano
takiej ocenie w 2015 i 2016 roku. Stan ten nie zmienit si¢ do 2020 roku. W przy-
padku szkdt ogélnodostepnych przygotowanie materialu wymagalo zasiegnigcia
bezposredniej informacji, czy badane przeze mnie placowki przechodzily proces
ewaluacji zewnetrznej® i w przypadku uzyskania odpowiedzi twierdzacej, wyszu-
kania materialéw udostgpnianych na stronie Systemu Ewaluacji O$wiaty>>*. Byly to
ewaluacje problemowe.

»Ewaluacja zewnetrzna polega na zbieraniu i analizowaniu informacji na
temat funkcjonowania szkoly w obszarach wyznaczonych przez wymagania pan-
stwa. [...]

Szkota moze spetniaé te wymagania na pigciu poziomach:

— Poziom E - oznaczajacy niski stopien wypelniania wymagania przez szkole.

— Poziom D - oznaczajacy podstawowy stopient wypetniania wymagania przez
szkole.

— Poziom C - oznaczajacy $redni stopient wypetniania wymagania przez szkote.

— DPoziom B - oznaczajacy wysoki stopiert wypelniania wymagania przez
szkole.

— DPoziom A - oznaczajacy bardzo wysoki stopieri wypelniania wymagania
przez szkol¢™>>.

W analizie wnioskéw poewaluacyjnych nie podaj¢ danych szkét ogélno-
dostepnych, poniewaz s3 one odniesieniem dla prowadzonego badania, a nie jego
przedmiotem. Artykulowane przez wizytatoréw wskazania przedstawiam wéw-
czas, gdy kierowane s3 do co najmniej dwoch z badanych placéwek. Strategia taka
pozwala na wicksza obiektywnos¢ we wnioskach. Ewaluacje szkét waldorfskich
przedstawiam szczegétowo, wskazujac odpowiednie placowki. S to dane ogélno-
dostgpne i sprawdzalne.

Projektujac ewaluacje, oparto si¢ na zalozeniach, ktére przyjetam réwniez
w badaniu wlasnym jako perspektywe teoretyczna: szkoly maja sile sprawcza,
by ksztaltowad uczniéw i zmieniaé spoleczenistwo, takze w zakresie wychowania.

553 Informacji takiej udzielajg koordynatorzy projektu SEO, http://www.npseo.pl/
action/contact.

>4 SEQ, htep://www.npseo.pl/ (dostep: 1.02.2020).

555 System Ewaluacji O$wiaty. Ewaluacja Problemowa, s. 1, http://www.seo2.npseo.
pl/reports/1000234722159.pdf (dostep: 1.02.2020) oraz System Ewaluacji O$wiaty. Ewa-
luacja Problemowa, s. 1, https://www.npseo.pl/action/raports (dostep: 2.02.2020).


http://www.npseo.pl/
http://www.seo2.npseo.pl/reports/1000234722159.pdf
http://www.seo2.npseo.pl/reports/1000234722159.pdf
https://www.npseo.pl/action/raports
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Raporty z zewnetrznych ewaluacji moga wigc dopelnia¢ i konfrontowaé wnioski
dotyczace badanych przeze mnie placéwek.

Wigkszos¢ wymagan, do ktdrych odnosza si¢ ewaluatorzy, jest zwigzana
z edukacja. Wsr6d zagadnien wychowawczych zwraca si¢ uwage na: aktywnosé ucz-
nidw, respektowanie norm spolecznych i wspomaganie indywidualnego rozwoju.

Badane szkoly og6lnodostepne zostaly pozytywnie przedstawione w rapor-
tach. Wszystkie realizuja ogélne wymagania w stopniu dobrym i zadowalajacym
(oceny B i D), w niektdrych zakresach réwniez bardzo dobrym (A). Kazdy wniosek
poewaluacyjny zawiera szczegétowe wskazéwki dotyczace dziatan koniecznych do
podjecia w przyszlosci. Sa to najczesciej: potrzeba zwigkszania aktywnosci uczniow
(szczegdlnie podezas lekeji), zaciesnienie wspolpracy z rodzicami i wzmozona kon-
trola wywiazywania si¢ dzieci z obowiazkéw szkolnych (poziom spelnienia wyma-
gani z reguly oceniano jako zadowalajacy, przyznajac oceng D). W raportach wysoko
oceniano aktywno$¢ szkét w zakresie umozliwiania ,wszechstronnego rozwoju
ucznia” (gléwnie poprzez realizacj¢ zréznicowanej oferty zaje¢ pozalekeyjnych),
udzial uczniéw w projektach srodowiskowych i otwartos¢ placéwek na wspétprace
z rodzicami. Zauwazano starania zmierzajace w kierunku zaspokajania potrzeb
ucznidéw z trudnosciami w nauce, jak i tych szczegdlnie zdolnych (szeroko pojeta
opicka). Doceniono réwnicz aktywno$¢ w zakresie ksztalcenia patriotycznego
i kulturalnego uczniéw (B). Waznym elementem raportéw byta kwestia wewnetrz-
nych ewaluacji i wykorzystania ich wynikéw. Wskazano, ze wickszo$¢ placéwek
takie ewaluacje wykonuje i podejmuje wiele prac, ktérych celem jest podniesienie
jakosci ksztalcenia, uaktywnienie uczniéw i zaspokajanie ich potrzeb. Efekty tych
dzialan s3 jednak ponizej poziomu oczekiwan szkot>>®.

Ewaluacje zewnetrzne potwierdzaja wnioski artykutowane juz w monografii:

~  Zycie emocjonalne ucznia nie jest przedmiotem zainteresowania szkoly.
- Szkola ogélnodostepna funkcjonuje na zasadach przedsi¢biorstwa. Powinna
by¢ prowadzona przez wykwalifikowang kadrg, ktdéra wcigz si¢ dosko-
nali, posiada¢ warunki lokalowe i wyposazenie na wysokim poziomie.

%56 Z rozmdw przeprowadzanych z nauczycielami szkdt ogdlnodostgpnych w Pol-
sce wynika, ze pracuje tu wielu ludzi z powolaniem. Sg przygotowani merytorycznie i kre-
atywni. Jednak szkota wciaz nie jest przez uczniéw lubiana, a efekty wysitkéw nauczycieli
niedoceniane. Nauczyciele za ten stan obwiniaja m.in. niedostosowane do rzeczywistych
potrzeb i mozliwosci uczniéw wymogi programowe, hierarchicznoé¢ szkoly, brak zaufa-
nia do kompetencji nauczyciela, brak realnych mozliwosci petnego realizowania krea-
tywnych pomystéw, a takze ciagle kontrole postepdw i osiagnie¢. Powody, dla keérych
najbardziej kreatywni nauczyciele czesto odchodza z zawodu, s3 tematem na oddzielng

pracg badawcza.
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Produktem jej pracy maja by¢ dobrze wyedukowani uczniowie, znajacy pro-

gram nauczania zawarty w podstawie programowej i spetniajacy wychowaw-

czo podstawowe normy zapewniajace im bezkonfliktowe funkcjonowanie

w spoleczenstwie.

- Zadania wychowawcze szkot sg realizowane i rozumiane przede wszystkim

w odniesieniu do zaje¢ pozalekeyjnych i opiceki $wietlicowej.

- Aktywno$¢ dzieci w trakcie lekeji i umiejetnosci wspdlpracy w grupie
sa najstabszymi elementami w procesie wychowania szkolnego.

Ewaluacji zewngtrznej do 2020 roku poddano: Szkole Podstawowa nr 71
w Warszawie (2015) i Waldorfska Szkote Podstawowa im. Janusza Korczaka w Kra-
kowie (2016).

Obie objete badaniami placowki waldorfskie zyskaly pozytywne oceny
w zakresie wspolpracy z rodzicami, oferty edukacyjno-wychowawczej oraz indywi-
dualizacji podejscia do uczniéw.

Analiza pracy szkoly warszawskiej byla przeprowadzona bardzo wnikliwie.
Szkola uzyskala oceny na poziomie D i B, co jest rezultatem niezwykle pozytyw-
nym. Placéwka krakowska nie otrzymata ocen literowych. Wizytatorzy ograniczyli
sie do stwierdzen, ze szkota ,,spetnia” lub ,nie spelnia” wymagan. Whnioski z ewalua-
cji obu szkét dodatkowo przedstawiam w zakresach, kedre wpisujg si¢ w problema-
tyke monografii.

Szkole Podstawowej nr 71 w Warszawie®’

przyporzadkowano ocen¢ D
w zakresie efektywnosci edukacyjnej. Wyzej, na B, sklasyfikowano radzenie sobie
absolwentéw na wyzszych poziomach edukacyjnych i na rynku pracy. Takze na
B oceniono wdrazanie przez szkol¢ wnioskéw z monitorowania i analizowania
osiagnie¢ uczniéw. Wyniki analiz potwierdzily skuteczno$¢ podejmowanych przez
szkole dziatar dydakeyczno-wychowawczych (réwniez na poziomie B).

Szczegblnie pozytywnie oceniono pracg szkoly w zakresie wspomagania roz-
woju ucznidw, z uwzglednieniem ich indywidualizacji (B). Ewaluacja wykazala, ze
nauczyciele rozmawiaja z rodzicami o potrzebach ich dzieci (potwierdzito to 80,3%
z 66 zapytanych rodzicéw). Tylko 3% z nich udzielilo odpowiedzi ,,Nie, nigdy”

W opinii uczniéw otrzymuja oni od nauczycieli cenne wsparcie w postaci
wiary w ich mozliwosci (wykresy na s. 30 raportu ewaluacyjnego). Zdanie to
potwierdza réwniez 89,2% rodzicow.

Szkota wypelniania wymagania w stopniu D, czyli podstawowym, w zakre-
sie: rozpoznawania mozliwosci psychofizycznych i potrzeb rozwojowych, sposobdéw

557 Ewaluacje przeprowadzono w dniach 14-17 kwietnia 2015 roku. Raport sporzadzo-
no 30 kwietnia 2015 roku. System Ewaluacji O$wiaty. Ewaluacja Problemowa, http://www.seo2.
npseo.pl/reports/1000234722159.pdf (dostep: 1.02.2020). Dokument liczy 46 stron.
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uczenia si¢, umiejetnoéci spolecznych ucznidw, co realizuje si¢ poprzez: zajecia
dydaktyczno-wyréwnawcze i specjalistyczne, pomoc psychologiczno-pedago-
giczna, zajecia rewalidacyjne dla uczniéw niepetnosprawnych, dziatania antydys-
kryminacyjne i wspétprace z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi.

Najstabiej ksztattowane jest w szkole postugiwanie si¢ nowoczesnymi tech-
nologiami informacyjno-komunikacyjnymi, co wynika z ideologii tych placéwek.

Wizytatorzy wskazuja, ze ,,proces nauczania w pedagogice waldorfskiej jest
zintegrowany w ciagu nauki w calej szkole podstawowej, odbywa si¢ w systemie blo-
kowym, a jego istote stanowi korelacja wewnatrz- i migdzyprzedmiotowa”s®.

Szczegdlne znaczenie zardwno dyrekeja, jak i personel szkoty przywiazuja do
czwartkowych zebran. Zostaly one docenione takze przez wizytatoréw, poniewaz
stanowig okazj¢ do wymiany informacji dotyczacych wynikéw réznego typu ewalu-
acji oraz wypracowania spéjnych strategii w pracy z uczniem. Ogodlnie:
»1. Podstawa programowa jest realizowana z wykorzystaniem zalecanych
warunkow i sposobdw jej realizacji w polaczeniu z zalozeniami pedagogiki
waldorfskiej z uwzglednieniem statego monitorowania i regularnego anali-
zowania osiagnie¢ i mozliwosci rozwojowych kazdego ucznia. [...]
2. Zgodnie ze specyfika funkcjonowania szkoly waldorfskiej, organ zarzadza-
jacy w postaci kolegium nauczycielskiego na cotygodniowych konferen-
cjach przeprowadza analizy i na tej podstawie formuluje si¢ system dziatan
edukacyjnych i wychowawczych dostosowany do kazdego ucznia i kazdego
zespotu klasowego. [...]
3. Oferta edukacyjna szkoty wynikajaca z zalozen pedagogiki waldorfskiej jest
w sposéb ciagly modyfikowana i dostosowywana do potrzeb i mozliwosci
rozwojowych kazdego ucznia®”’,
a dziatania dydaktyczne i wychowawcze sa ukierunkowane na indywidualizacje
edukacji i wychowania. Priorytetem, keérym kieruje si¢ szkola sg zatozenia peda-
gogiki waldorfskiej.

Oceniajac Waldorfska Szkole Podstawowa im. Janusza Korczaka w Kra-

kowie

9, wizytatorzy w czesci zatytulowanej Obraz placéwki odnosza si¢ do czg-
stej dla polskich szkét waldorfskich sytuacji braku stalej siedziby: ,Szkota miesci

sic w budynku zlokalizowanym w centrum miasta. Istotnym problemem w jej

8 Tamze,s. 21.

7 Tamze, s. 35-45.

360 Raport sporzadzono 31 marca 2016 roku. System Ewaluacji O$wiaty. Ewaluacja
Problemowa, hteps://www.npseo.pl/action/raports (dostep: 2.02.2020). Dokument liczy

22 strony, jest wiec ponad polowe krdtszy niz ewaluacja placéwki warszawskiej.
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funkcjonowaniu jest konieczno$¢ wynajmu budynku — od czasu powstania kilka-
krotnie zmieniala si¢ lokalizacja Szkoty™*".

Zwraca si¢ uwage na oferte licznych zaje¢ dodatkowych (m.in. chér, gra
na instrumentach, malowanie, warsztaty artystyczne, ogrodnictwo) oraz zajecia
wyréwnawcze. Podkresla sig, ze w szkole prowadzone sa zajecia z eurytmii leczni-
czej, co nie jest tak oczywiste w polskich placéwkach. Prowadzona jest réwniez,
poczawszy od I klasy, nauka dwéch nowozytnych jezykéw obeych.

W odniesieniu do obszaréw badawczych, okreslonych identycznie jak
w placéwcee warszawskiej, wizytatorzy opisali tylko dwa poziomy oceny: ,wysoki”
i ,niski”. Zgodnie z tymi zalozeniami formutowali wnioski w raporcie.

Dla oceny na poziomie wysokim, w obszarze wspomagania przez szkole roz-
woju uczniéw z uwzglednieniem ich indywidualnej sytuacji, okreslono nastgpu-
jace wymagania: ,W szkole lub placéwce sa prowadzone dziatania uwzgledniajace
indywidualizacj¢ procesu edukacyjnego w odniesieniu do kazdego ucznia. Szkota
pomaga przezwyciezy¢ trudnosci uczniéw wynikajace z ich sytuacji spolecznej”.

W opinii rodzicéw i uczniéw wsparcie otrzymywane w szkole lub placédwce
odpowiada ich potrzebom, co pozwolito na uzyskanie wysokiej oceny w tym zakresie.

Szkola zostala oceniona na poziomie niskim w obszarze uwzgledniania
i realizowania wnioskéw z analizy réznego typu wynikéw i ewaluacji, szczeg6lnie
zewngtrznych. Ogdlnie:

»1. W Szkole prowadzona jest diagnoza osiagni¢¢ uczniow [...] czemu sprzyja
formuta pracy nauczyciela gléwnego. [...]

2. Uczniowie otrzymuja wsparcie ze wzgledu na indywidualne potrzeby i uwa-
runkowania spofeczne w formie zaje¢ dydaktyczno — wyréwnawczych,
specjalistycznych oraz rozwijajacych zainteresowania i uzdolnienia, a takze
pomoc materialng. [...]”%.

»Prowadzona w Szkole diagnoza osiagnie¢ uczniéow w poprzednim etapie
edukacyjnym jest celowa, a podejmowane dzialania sa adekwatne do jej wynikéw.
[...] Uczniowie wykonuja réznorodne zadania, wykorzystujac nabyte wiadomosci
i umiejetnoséci okreslone w podstawie programowe;j. [...] Podejmowane na skutek
wdrazania wnioskéw dzialania wplywaja na podnoszenie poziomu umiej¢tno-
Sci uczniéw opisanych w podstawie programowej. [...] Podejmowane w oparciu
o wyniki diagnozy dzialania obejmujg m.in.: opracowanie indywidualnych pro-
graméw nauki czytania, realizacj¢ programu muzycznego (kazde dziecko gra na
instrumencie), ¢wiczenia rytmiczne, publiczne wystepy ucznidéw, réznorodnosé

561 Tamze, s. 1.
52 Tamze, s. 2.

56 Tamze, s. 7.
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aktywno$ci dzieci podczas lekeji gtéwnej, dodatkowe zajecia indywidualne dla ucz-
nidéw z trudnosciami w uczeniu si¢, réznicowanie stopnia trudnosci zadan, wyko-
rzystanie w pracy z uczniem jego mocnych stron, dostosowanie tempa pracy do
indywidualnych mozliwosci ucznia, $wiadomy dobér sktadu grupy do pracy zespo-
towej [...]75%

W obszarze badania skupiajacym si¢ na realizacji podstawy programowej
z wykorzystaniem zalecanych warunkéw i sposobdw jej realizacji wizytatorzy akcen-
towali m.in., ze: ,Nauczyciele podczas wszystkich/wickszosci zaje¢ stwarzaja ucz-
niom mozliwos¢ ksztattowania umiej¢tnosci komunikowania si¢ w jezyku polskim,
rozumienia, wykorzystywania i przetwarzania tekstéw, wyszukiwania, selekcjono-
wania i krytycznej analizy informacji, pracy zespotowej, umiejetnosci uczenia sig,
myslenia matematycznego oraz ksztaltowania myslenia naukowego. [...] Nauczy-
ciele tworza sytuacje metodyczne sprzyjajace wykorzystaniu pasji poznawczych
uczniéw oraz warunki do réznorodnej ich aktywnosci i do nabywania umiejetnosci
przydatnych w zyciu codziennym”™®.

W obszarze badania dotyczacym indywidualnego monitorowania osiagnie¢
kazdego ucznia wskazuje sie, ze szkola spetnia oczekiwania dzieci i ich rodzicéw.
Wspiera si¢ w niej zaréwno uczniéw mniej zdolnych, jak i szczegélnie uzdolnio-
nych. ,,Funkcjonujacy w Szkole system rozpoznania potrzeb i mozliwosci uczniéw
opiera si¢ na prowadzeniu przez nauczycieli obserwacji, ktérej wyniki omawiane s
na cotygodniowych zebraniach nauczycieli — kolegiach, w trakcie ktorych poprzez
wymiang informacji pomigdzy nauczycielami ustala si¢ metody dzialania, sposoby
pomocy i wsparcia ucznia oraz wypracowuje si¢ wnioski do pracy. Rozpoznaniu
potrzeb ucznidéw stuza rozmowy z nimi i rodzicami [...]. Najwazniejsze potrzeby
uczniéw wynikajace z prowadzonego rozpoznania to: potrzeba akceptacji, wystu-
chania, ruchu, wykorzystania energii i aktywnosci, potrzeba bycia docenionym,
zaspokojenia cickawosci poznawczej, bezpieczenistwa, sprawdzenia si¢ w dzialaniu,
réwniez na rzecz innych np. zorganizowania zabawy”>%.

Zaznacza si¢, ze rodzice potwierdzaja Scista wspdtprace z nauczycielami
(76,5% ankietowanych rodzicéw), ktérzy monitorujg indywidualne potrzeby ich
dzieci. Ponad 64% rodzicow jest zadowolonych z efektdw tej wspotpracy. W pracy
z uczniem dazy si¢ do zapewnienia bezpieczenistwa i odpowiedniej opieki. ,Ucznio-
wie nie moga korzysta¢ w Szkole z telefonéw komorkowych, a ubiér szkolny musi

564 Tamze, s. 8.
565 Tamze, s. 10.

566 Tamze, s. 12.
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by¢ dostosowany do zaje¢ prakeycznych [...] Szkota uczy tolerancji, zapewnia lekeje
religii i ecyki™®’.

Wizytatorzy negatywnie ocenili jedynie obszar zwigzany z wiedzg i $wiado-
moscig nauczycieli na temat wynikéw badan zewngtrznych, co udokumentowali zapi-
sem: ,wyniki egzaminéw zewnetrznych organizowanych przez OKE, ktére dotycza
ucznidéw Szkoly, nie wskazujg na znajomos¢ wynikéw innych badan zewnetrznych.
[...] Fake, ze nie uwzglednia si¢ w tym obszarze wynikéw egzaminéw zewnetrznych,

przesadza o tym, ze wymaganie w tym obszarze nie zostalo spetnione™.

Whioski z ewaluacji zewngtrznych polskich szkot waldorfskich

Obie badane placéwki zyskaly przychylne opinie i pozytywne oceny wizytatoréw.
Podstawa programowa realizowana jest w nich bez zastrzezen, a specyficzna meto-
dyka postrzegana jest jako czynnik wspomagajacy procesy edukacyjno-wychowaw-
cze i uaktywniajacy uczniéw w trakcie lekcji. Akcentuje si¢ szczegdlnie pozytywny
stosunck nauczycieli do mozliwosci ich ucznidw i scista wspélprace z rodzicami.
W tym obszarze placéwki waldorfskie prezentuja si¢ znacznie lepiej niz objete ewa-
luacja zewnetrzng szkoly ogélnodostepne.

Wywiady z rodzicami uczniéw klas VI szkot waldorfskich

Celem wywiadéw bylo okreslenie zmian wychowawczych, jakie nastapily w dzie-
ciach, a ktére mozna przypisa¢ wpltywowi szkoty. Odpowiedzi wskazaly oczekiwa-
nia rodzicéw wobec szkot waldorfskich i oceng spetnienia tych oczekiwan. Wska-
zaly tez zauwazalne dla rodzicow efekty pracy szkoly.

Zadaniem, jakie postawilam sobie w rozmowach z rodzicami dzieci uczacych
sic w szkotach waldorfskich, bylo wyodrebnienie cech, do ktérych rozwoju przy-
czynia si¢ ten rodzaj pedagogiki i odniesienie ich do celéw stawianych sobie przez
szkote. W odpowiedziach na kazde z zadanych pytant mozliwe bylo odniesienie si¢
do tego tematu. Gratyfikacja wywiadéw okazala si¢ réwniez ocena pracy polskich
szkot w kontekscie spelniania zalozeri pedagogiki waldorfskiej®.

Rodzicom zostaly postawione trzy pytania:

—  Co kierowalo Pania/Panem, przy wyborze takiej szkoty dla dziecka?

57 Tamze, s. 16.
568 Tamze, s. 21.

5% Wywiady zostaly przeprowadzone z trojgiem rodzicéw, keérych dzieci uczyly si¢
w 2014 roku w szkotach waldorfskich.
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—  Czy szkota spetnita pokladane w niej oczekiwania?
—  Czy umieliby Panistwo wskazad jakas$ ceche u swojego dziecka, ktdrej rozwdj
przypisaliby Panstwo wiasnie wplywowi szkoty?

Whioski

Na podstawie analizy wywiadéw ustalitam trzy kategorie skupione wokot hasta
wychowanie w szkole waldorfskiej: (I) pedagogika waldorfska, (II) polskie szkoly
waldorfskie, (III) uczet w szkole waldorfskie;j.

I. Pedagogika waldorfska. Rodzice nie maja zastrzezen do zalozen szkoly.
Skupiaja si¢ na odpowiadajacych im metodach, ktére respektuja indywidualnosé
dziecka i eliminujg stres. Sg $wiadomi odmiennosci tych szkét w poréwnaniu do
szkot ogdlnodostepnych. Szczegdlnie wazne jest dla nich indywidualne traktowa-
nie i ,wyjscie od dziecka’, keore pielegnuje pozytywne cechy charakteru, takie jak
kreatywnos¢ i niezaleznos¢. Wazne jest w tym kontekscie bezstresowe wychowanie
i nauczanie. Wywiady nie wskazaly, ze wybér szkoly dyktowany jest $wiatopogla-
dem, czy wyznaniem rodzicéw, a raczej ich otwarto$cia na poszukiwania duchowe.

IL. Polskie szkoty waldorfskie. Rodzice oczekujq realizowania zalozen peda-
gogiki waldorfskiej i z pewnym rozczarowaniem przyjmuja ich wybi6rcze i niekon-
sekwentne stosowanie. Zauwazaja réznice migdzy szkotami polskimi, a tymi, ktére
znaja z zagranicznych do$wiadczen, na niekorzys$¢ tych pierwszych. Pojawiaja si¢
réwniez opinie o nieprzystawalnosci steinerowskich zalozeni do polskiej rzeczywi-
stosci. Rodzice uwazaja jednak, ze ich dzieci korzystaja na waldorfskim charakterze
zycia szkolnego, ktére daje im szans¢ na osobisty rozwoj i szczg$liwsze dziecinstwo.

III. Uczenn w szkole waldorfskiej. Wybodr takicj szkoly podyktowany jest
potrzeba zapewnienia dziecku pozytywnego $rodowiska, ktére umozliwi swobodny
rozwdj cech, ktére dziecko juz przejawia. W oczekiwaniach rodzice akcentuja aspeke
wychowawczy tych szkél Nie odnosza si¢ do efektéw edukacyjnych. Z ich punktu
widzenia kameralno$¢ szkét, brak presji czasu podczas nauki i wyeliminowanie streso-
gennego oceniania, pozwalajg dzieciom dojrze¢ psychicznie do podejmowania trud-
nych decyzji zyciowych w przyszlosci i czyni je pewniejszymi w dzialaniu.

Wywiady z rodzicami, chociaz réznia si¢ od siebie perspektywa, z jakiej
oceniana jest praca szkoly, to sa zbiezne pod wzgledem prezentowanych opinii.
Rodzice sa zadowoleni z efektdw, jakie osiagaja ich dzieci, jednak nie bez zastrze-
zen. Uwazaja, ze dzigki szkole dzieci lubia si¢ uczy¢ i zdobywa¢ wiedze, sa otwarte,
niezalezne i bez obaw wyrazaja swoje opinie. W wywiadach wspomina si¢ rowniez
0 rozwoju muzycznym oraz umiej¢tnosci konstruowania wypowiedzi pisemnych,
ktdre uwazane sg za efekt metod stosowanych w szkole (muzykowanie, wypracowa-
nia pisemne i referaty czesto sa zadawane jako prace domowe).

285



286

II. WYCHOWANIE W POLSKICH SZKOLACH WALDORFSKICH — BADANIA WELASNE

Ankieta skierowana do wychowawcéw

Ankieta dla nauczycieli wyraza ich osobiste oceny szkolnych efektéw wychowaw-
czych. Odpowiedzi stanowia material do analiz sposobu postrzegania stopnia rea-
lizacji zadan wychowawczych przez nauczycieli waldorfskich i nauczycieli szkét
ogdlnodostepnych.

Zestawienie uzyskanych wynikéw i wyliczenie z nich $redniej arytmetyczne;j,
w podziale na dwa typy szkét, stuzy wskazaniu tendencji w ocenie efektéw wias-
nej pracy. Nauczyciele reprezentuja samych siebie, jednak wypowiadajg si¢ w kon-
tekscie pracy w konkretnych placowkach. Z tego wzgledu uznatam, ze zestawie-
nie otrzymanych wynikéw moze by¢ dopetnieniem informacji plynacych z analiz
prowadzonych na potrzeby tej monografii, tym bardziej, ze podmiotem badania sa
szkoly waldorfskie, reprezentowane tu w 100% (wszyscy wychowawcy klas VI szkét
waldorfskich w Polsce), a szkoly ogdélnodostepne urealniaja wnioski, stawiajac je
w $wietle sytuacji wychowawczo-edukacyjnej szkot polskich®™.

Whioski

— W szkotach waldorfskich pracuja nauczyciele ze stazem pracy srednio pigé
lat mniejszym niz w szkotach ogélnodostepnych. Mniejsze maja tez do$wiad-
czenie jako wychowawcy. Uczg grupy érednio trzy razy mniejsze. Stosunek
liczby dziewczat i chlopcéw w klasach jest wszedzie podobny. Nauczyciele
deklaruja, ze lubia swoja prace i zauwazaja jej wpltyw na ksztaltowanie si¢
osobowosci uczniéw. W obu wspomnianych kwestiach wskazania nauczy-
cieli waldorfskich sa bardziej optymistyczne.

—  WAréd celéw najwazniejszych dla szkoly waldorfskiej wymienia sie te, ktére
buduja osobowos¢ dziecka. Méwi si¢ wige o indywidualnym podejsciu
do ucznia, dzigki ktéremu mozna ksztaltowa¢: umiejetnosci spoteczne, tole-
rancje, zdolnosci artystyczne i postawe pracy. Uczniowie, przy zachowaniu
poczucia swej odrebnosci, powinni odnajdowaé si¢ w spoleczenstwie i by¢
jego warto$ciowa czescia.

— W szkole whasciwie nie odnotowuje si¢ przejawéw agresji wsrdd uczniéw,
co moze by¢ efektem uwewnetrznionej postawy tolerancji.

—  Wychowawcy waldorfscy i wychowawcy szkét ogélnodostepnych wyzna-
czaja sobie bardzo podobne cele wychowawcze, ktére maja wspomagad

570 Dwa pytania ankiety dotyczace celéw wychowawczych, jakie stawia sobie sam
wychowaweca i jakie w jego ocenie stawia sobie szkota, poddane zostaly osobnej analizie i wy-

szczegdlnione w czgéci opisujacej cele wychowaweze szkél.
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uczniéw w ich funkcjonowaniu spolecznym. Wiszedzie ceni si¢ kulturg oso-
bista, szacunck dla innych i doktada si¢ wielu staran, by taka postawe i umie-
jetnosci wpoi¢ uczniom.

—  Przyjecie roli ucznia w obu typach szkét wymaga od dziecka zaangazowania
w nauke i pracowitosci.

— W szkolach ogélnodostepnych, oceniajac ucznia, duzg wage przywiazuje sie
do jego inteligencji, a w szkotach waldorfskich do kreatywnosci.

—  Whréd cech idealnego czlowicka w szkotach waldorfskich wymienia si¢
poczucie humoru. Cecha ta, jako niezwykle pozytywna i pozadana, akcen-
towana byla podczas badania zwlaszcza w ankietach uczniéw, w odniesieniu
do akceptowanego nauczyciela i idealnego przyjaciela, nie wymieniano jej
jednak w zestawie cech idealnego ucznia.

—  Wychowawcy obu typéw szkét zupetnie inaczej ocenili intensywno$¢ kon-
taktéw rodzicéw i szkoly, a statystyka wskazuje sukces szkét waldorfskich
w tym zakresie (wysoka i bardzo wysoka czgstotliwo$é tego rodzaju spotkari).

— Nauczyciele steinerowscy znacznie wyzej oceniajg poziom przygotowania
ucznia do lekgji.

Ankieta potwierdza bardziej emocjonalny i akceptujacy stosunek nauczy-
ciela do ucznia w szkotach waldorfskich.

Ankieta skierowana do uczniéw klas VI

Gléwnym narze¢dziem pomiaru ilosciowego w badaniu jest ankieta audytoryjna,
anonimowa, przeprowadzona wéréd uczniéw klas VI szkot podstawowych, ktéra
ma da¢ odpowiedz na pytanie, jakie efekty wychowawcze zostaly osiagniete na
tym etapie pracy szkoly. Odniesieniem przy jej tworzeniu byla podstawa progra-
mowa, poniewaz wyznacza ona zbidr celéw wychowawczych wspélny dla obu
typéw szkot. Efekey wychowawcze w zakresie rozwoju etycznego, spotecznego,
emocjonalnego, poznawczego oraz poziom $wiadomosci potrzeby ochrony zdro-
wia s zmiennymi zaleznymi badania. Ich wskaznikami sa wymienione w podsta-
wie programowej zachowania, cechy osobowe i hierarchia warto$ci. Miernikiem
tych zmiennych jest stopien, liczba i rodzaj przyswojonych kompetencji i cech
osobowych z wymienionych zakreséw®”".

Wyniki analizy ankiet, w zakresie dotyczacym rozwoju spolecznego przed-
stawilam roéwniez w podziale na cztery zakresy wychowawcze. Szkota ma duzy

7t Ankieta dla ucznidw jest autorskim narzedziem stworzonym na potrzeby pre-

zentowanych badan, zob. Aneks.
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wplyw na rozwéj spoleczny ucznia, stad potrzeba szczegdlnego skupienia si¢ na tym
zagadnieniu. Rozwdj moralny, emocjonalny, poznawczy oraz swiadomos¢ potrzeby
ochrony zdrowia nast¢puja w konsekwencji interakeji spotecznych, budujac indywi-
dualnos¢ czlowicka. Ta za$ przeklada si¢ na rodzaj i jakos¢ relacji jednostki z otocze-
niem. Ankieta wyrdznia pigc zakreséw rozwoju wychowawczego. Rodzi si¢ jednak
potrzeba szerszej analizy rozwoju spolecznego, ktory ksztattuje sie w wyniku osiag-
ni¢¢ ucznia rowniez w innych zakresach wychowawczych i ma bezposredni wplyw
na jego holistycznie pojmowany rozwéj. Z tego wzgledu rozwdj spoleczny jest
przedmiotem analiz zaréwno jako jedna z pi¢ciu zmiennych zaleznych, jak i jako
zmienna zalezna, ksztaltowana takze poprzez wskazniki odpowiadajace innym
zakresom wychowawczym®”.

Na pelng oceng rozwoju spolecznego skladaja sie:

L. Relacje z dorostymi i réwiesnikami (rozwdj moralny, spoteczny).

II. Postawa pracy i rozw6j samodzielnosci (rozwdj spoleczny, emocjonalny).

III. Refleksja i $wiadomo$é wlasnych przezyé (rozwdj poznawczy, emocjonalny).

IV. Zanik dziecigcego egocentryzmu i autonomia moralna (rozwéj poznaweczy,
moralny)>”.

Do analizy ankiety wykorzystano metody statystyczne, pomimo ze proba
respondentdw nie byla duza. Badanie objeto 29 uczniéw klas VI szkét waldorfskich,
co stanowito w 2013 roku 93,5% wszystkich uczniéw klas VI w tego typu szkotach
w Polsce. Statystyczne analizy s3 wiec miarodajne dla oceny pracy polskich szkét
waldorfskich i odzwierciedlaja postawy, decyzje i system wartosci uczniéw tych
szkét. Wezesny wiek dorastania jest niezwykle trudnym rozwojowo okresem, w kt6-
rym dopiero ksztaltuje si¢ osobowos¢ cztowieka i wystepuja duze réznice w dojrza-
losci emocjonalnej. Jednoczesnie klasa VI koriczyta do wrzesnia 2017 roku wazny
etap — szkole podstawowa. Jej absolwenci powinni byli spetnia¢ wymogi artyku-
lowane w podstawie programowej i by¢ przygotowani do podjecia dalszego etapu
nauki. Polski system szkolnictwa wymuszal wigc zaréwno na uczniach, jak i szko-
tach pewne podsumowania i weryfikacje.

Whiki badan nadal pozostaja aktualne, gdyz celem $cisle okreslonej meto-
dologii szk6t waldorfskich jest utrzymanie powtarzalnych i niezmiennych efektéw
wychowawczych. Jesli wige badanie wykazaloby, ze zakladane efekey nie s w pelni
osiggalne, szkoly maja w pdzniejszych latach szans¢ na korekty podejmowanych
dziatan i zadan wychowawczych w ramach swojej ustalonej metodologii.

572 Zob. A. Brzeziniska, Spoleczna psychologia rozwoju, WN Scholar, Warszawa
2010, s.261.

73 Tamze.
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Ankieta skierowana do ucznidéw klas VI szkét waldorfskich i szkét ogol-
nodostepnych sprawdza przede wszystkim, jak oba badane typy szk6t radzg sobie
z realizacjg celéw wychowawczych, wyszczegdlnianych w podstawie progra-
mowej. Poniewaz jest to bardzo szeroki obszar oddziatywan, ankieta musi by¢
utrzymana na poziomie duzego stopnia ogélnoséci. Pytania reprezentujace dany
obszar wychowawczy z pewnoscig go nie wyczerpuja. W przypadku préby bar-
dziej szczegdlowego ich opisu sama ankieta stataby si¢ zbyt obszerna i w rezultacie
niemozliwa do przeprowadzenia. Najwiecej miejsca poswigcitam zagadnieniom
zwigzanym z rozwojem spolecznym, poniewaz wilasnie w tym zakresie szkoly,
jako miejsca spotkan dorostych i dzieci, maja najwigcej do zaoferowania. Badanie
mialo wskazaé specyfike efektéw wychowawczych szkét waldorfskich. Obszar, na
ktérym mozna zaobserwowaé ewentualne réznice migdzy badanymi systemami
szkolnymi, musial by¢ maksymalnie szeroki. Podstawa programowa takie spek-
trum w sobie zawiera. Réznice w pracy wychowawczej, skutkujace specyficznymi
efektami osigganymi w szkotach waldorfskich, jesli sa, powinny by¢ widoczne
takze na takim stopniu ogdlnosci. Préba uczniéw szkét ogélnodostepnych jest
zbyt mata, by mozna byto wyniki odnie$¢ do wszystkich tego typu szkét w Pol-
sce. Jednak pojawiajaca si¢ konsekwencja we wskazaniach i dobér préby, sposréd
typowych dla polskiej rzeczywistoéci placéwek, pozwalaja sadzi¢, ze uzyskane
wyniki moglyby by¢ reprezentatywne dla polskich szkét tego typu. Podczas analiz
zdarzalo sie, ze pisatam dla uproszczenia ,szkoly waldorfskie” i ,,szkoly ogélno-
dostepne”. Jest to skrot myslowy, poniewaz w przypadku szkét ogélnodostepnych
rezultat ankiety odnosz¢ jedynie do badanych trzech placéwek. Zaktadam jed-
nak, ze wskazuja one pewne tendencje, ktére znajduja odzwierciedlenie w funk-
cjonowaniu innych tego rodzaju placéwek w Polsce.

Do analizy statystycznej wykorzystany zostal program Statistica 10.0°7,
azgodnos¢ zmiennych ilodciowych z rozktadem normalnym badano za pomocy testu
Shapiro-Wilka. Poniewaz rozklady niemal wszystkich zmiennych istotnie odbiegaly
od normalnosci, a takze liczba uczniéw w obu grupach znacznie réznita si¢ od siebie,
do oceny réznic miedzy wynikami osiagnictymi przez uczniéw szkoét waldorfskich
i ogdlnodostepnych wykorzystano nieparametryczny test U Manna-Whitney’a.
Analiz¢ zwiazkéw miedzy zmiennymi na skalach jakosciowych wykonano testem
niezaleznosci chi-kwadrat. Za istotne statystycznie uznawano wyniki, gdy wyliczone
prawdopodobienistwo testowe p spetniato nieréwnosé p < 0,05. Test niezaleznosci
chi-kwadrat jest to najpopularniejszy test wykorzystywany do wykrywania zwiazku
dwdch cech jakosciowych lub do poréwnywania grup ze soba.

574 StatSoft Inc., 2011; Analizy statystyczne zostaly przeprowadzone przez firme

komercyjna, dzialajaca na otwartym rynku.
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Wykonana zostala réwniez analiza w tabelach dwudzielczych, pytanie
po pytaniu w rozbiciu na dwie grupy i test chi-kwadrat. W ten sposéb sprawdzono,
czy jest zwiazek miedzy przynaleznoscia do danej grupy a sposobem odpowiadania
na dane pytanie, czyli czy s3 réznice miedzy grupami w odniesieniu do pojedyn-
czych pytan.

Statystyczna analiza ankiet wypelnianych przez uczniéw nie wykazata istot-
nych réznic migdzy szkotami w badanych obszarach wychowawczych. Oznacza to,
ze efekty wychowania w szkotach waldorfskich sa podobne do tych, jakie osiagaja
szkoly ogélnodostepne i nie mozna méwi¢ o szczegdlnych efektach wychowania
waldorfskiego. Analizujac jednak poszczegdlne pytania ankiety, da si¢ zauwazy¢
réznice w procentowym rozktadzie wyboréw odpowiedzi migdzy szkotami wal-
dorfskimi i ogdlnodostepnymi. Nie s3 to réznice istotne z punktu widzenia sta-
tystyki. Moga jednak by¢ wskaznikiem tendencji, kierunku, ktéry mogtby staé sie
istotna cecha ksztaltowana w ramach systemu wychowania waldorfskiego, gdyby
byt kontynuowany przez kolejne dwa lata szkoly podstawowej i na wyzszych eta-
pach edukacji. Istnieje réwniez taka mozliwos¢, ze szkoly waldorfskie realizuj
cele wychowawcze, ktérych nie obejmuje podstawa programowa, jak np. rozwoj
duchowy. Tych zagadnien, pojawiajacych si¢ w wypowiedziach realizatoréw peda-
gogiki waldorfskiej, nie da si¢ jednak odnies¢ do rzeczywisto$ci wychowawczej two-
rzonej przez szkoly ogélnodostepne.

Whioski z analizy ankiety skievowanej do ucznidw, w podziale

na zakresy wychowawcze

Rozwdj etyczny

Nie ma statystycznych réznic w poziomie rozwoju etycznego miedzy uczniami
szkét waldorfskich i ogélnodostepnych. Srednie arytmetyczne z liczby uzyska-
nych punktéw na poszczegélnych skalach sa w obu grupach zblizone, na pozio-
mie oceny dostatecznej. Nieco wyzszy wskaznik ogélny ($rednia 19,9 punkeu
w poréwnaniu do $redniej 18,6 punktu) uzyskali uczniowie szkét ogélnodostep-
nych. Wynik jest zaskakujacy, gdyz budowanie szacunku dla autorytetéw jest
w szkotach waldorfskich okreslane jako jedno z kluczowych dziatari. Mozna tylko
podejrzewal, ze etyka w trudnym okresie dojrzewania, keory sktania do myslenia
egocentrycznego i przewarto$ciowywania $wiata, przezywa kryzys, zwlaszcza gdy,
jak w szkotach waldorfskich, ceni si¢ indywidualizm i niezalezno$¢ wewnetrzng
ucznia.

Rozklad ocen wskazuje, ze o 17% wiccej uczniéw w szkotach waldorfskich
nie osiggnelo zadowalajacego poziomu etycznego. Wynikiem niepokojacym jest
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31% ocen niedostatecznych, tym bardziej, ze ,dzieci waldorfskie” wywodza si¢
z zamozniejszych i lepiej wyksztalconych rodzin, co powinno objawiaé si¢ réw-
niez ich wyzszym poziomem moralnym. Jest to jedna z niewielu réznic istotnych

statystycznie.
liczba punktéw
0 5 10 15 20 25 30
altruizm
uczciwosc

patriotyzm
autorytety
ROZWOI ETYCZNY

m waldorfskie M ogélnodostepne

WYKRES 1. Rozklad punktéw dla poszezegdlnych zmiennych w zakresie wychowawczym:
rozwoj etyczny
Zrédlo: badania wlasne.

Rozwdj spoleczny

Wynik testu U Manna-Whitney’a w przypadku poréwnan na skali kultury oso-
bistej réwniez jest istotny statystycznie (Z = -2,6; p = 0,0103). Uczniowie szkot
ogodlnodostepnych uzyskali $rednig o 0,5 punktu wyzsza niz uczniowie szkét
waldorfskich. W odniesieniu do pozostatych zmiennych nie ma réznic miedzy
poréwnywanymi grupami. Szkoty waldorfskie zyskaly minimalnie wicksza liczbe
punktéw za: odpowiedzialno$¢, tolerancje, kreatywno$é, poczucie whasnej war-
tosci, szacunek dla innych i poczucie przynaleznosci do grupy. S to czgsto wymie-
niane w szkolach waldorfskich cele wychowawcze, ktdrych rozwdj wspiera si¢
poprzez indywidualne traktowanie uczniéw. Uczniowie waldorfscy gorzej pre-
zentujg si¢ w zakresie kultury osobistej, umiejetnosci wspolpracy i umiejetnosci
nawiazywania relacji, co wskazywa¢ moze, ze wspéldziatanie i wspolistnienie nie
s3 ich najmocniejsza strong. Szkoly wzmacniaja w uczniach poczucie indywidual-
noéci, niepowtarzalnosci i samo$wiadomosci (nie w tak znacznym stopniu, jakiego
mozna by si¢ spodziewaé, w stosunku do zalozen tych szkét). Nie wspélgra to jed-
nak z umiejetnoscia funkcjonowania w grupie. Trzeba pamigta¢, ze réznice miedzy
szkotami sa bardzo nieznaczne i ogdlnie w zakresie kompetencji spotecznych wigcej

punktéw zdobyly szkoly waldorfskie.
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Zestawienie ocen uzyskanych w ramach ,,rozwoju spolecznego” uwidacznia,
ze okolo 5% uczniéw wigcej w szkolach ogélnodostepnych osiaga ocene niedo-
stateczng. Bioragc pod uwagg to, ze w szkotach ogélnodostepnych uczg si¢ dzieci
ze wszystkich §rodowisk spotecznych i z bardzo zrdznicowana sytuacja rodzinna,
a duze grupy w klasach nie ulatwiajg pracy wychowawczej, wynik nie moze swiad-
czy¢ o mniejszej efektywnosci podejmowanych tam dziatan.

liczba punktdw
10 20 30 40 50 60 70 80

odpowiedzialnosc fll 1
samodzielnosc
tolerancja

kultura osobhista

kreatywnosé

poczucie wlasnej wartosci
szacunek dla innych

umiejetnosé wspdlpracy
umiejetnosé nawiazywania relacji

poczucie przynaleinosci do grupy

70,4

ROZWOJ SPOHECZNY 68,9

mwaldorfskie mogédlnodostepne
WYKRES 2. Rozktad punktéw dla poszczegélnych zmiennych w zakresie wychowawczym:

rozwdj spoleczny
Zrédlo: badania wiasne.

Rozwéj emocjonalny

W tym zakresie réwniez brak jest istotnych statystycznie réznic migdzy poréwny-
wanymi grupami uczniéw. Wskazania czastkowe informuja o wyzszej samoocenie
i lepszej umiejetnosci kontrolowania emocji wérdd uczniéw waldorfskich. Gorzej
natomiast prezentuja si¢ ich umiejetno$ci zwiazane z empatia. W rezultacie nie-
wiele wyzszy wynik szkot waldorfskich jest o tyle zaskakujacy, ze na podstawie prze-
analizowanych materialéw nalezalo spodziewaé sie, ze sfera emocji zauwazana i pie-
legnowana w szkotach waldorfskich, powinna znalez¢ swoje odbicie w wyborach
podejmowanych przez uczniéw.
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Oceny za ,rozwdj emocjonalny” réwniez bardzo podobnie rozkladajg sie
w obu typach szkét. Na poziomie bardzo dobrym rozwija si¢ emocjonalnie 37,9%
uczniéw szkot waldorfskich, co (przy osiagnietych 30% w szkolach ogdlnodostep-
nych) wskazuje na pozytywne efekty wychowawcze szkét waldorfskich w przybli-
zanym zakresie.

liczba punktéw

0 5 10 15 20 25 30

samoocena
empatia
kontrola emodji

ROZWOJEMOCIONALNY

mwaldorfskie mogdélnodostepne

WYKRES 3. Rozklad punktéw dla poszezegélnych zmiennych w zakresie wychowawczym:
rozwoj emocjonalny
Zrédlo: badania wlasne.

Rozwdj poznawczy

Brak jest istotnych statystycznie réznic miedzy poréwnywanymi grupami ucz-
niéw. Lepsza umiejetnoscia uczenia si¢ moga pochwali¢ si¢ uczniowie szkét ogél-
nodostepnych, co moze by¢ efektem polityki nagréd, kar i wypracowanej dyscy-
pliny pracy.

Wysoki wskaznik procentowy oceny niedostatecznej w rozwoju poznaw-
czym, o 8% wyzszy w szkotach waldorfskich, w badaniu na tak malej prébie budzi
niepokoj, zwlaszcza ze w zakresie branym tu pod uwagg jest on podstawa i odniesie-
niem dla wysitkéw edukacyjnych ucznia.
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liczba punktdw

0 5 10 15 20 25 30

samoocena
empatia
kontrola emodji

ROZWOJEMOCIONALNY

m waldorfskie mogdélnodostepne

WYKRES 4. Rozklad punktéw dla poszezegdlnych zmiennych w zakresie wychowawczym:
rozwoj poznawczy
Zrédlo: badania whasne.

Potrzeba ochrony zdrowia

W odniesieniu zaréwno do wyniku ogélnego potrzeby ochrony zdrowia (Z = 2,2;
»=0,0309), jak i skali zdrowego odzywiania (Z = 2,5; p = 0,0121) wynik
testu U uprawnia do przyjecia hipotezy o istnieniu réznic migdzy rozpatrywanymi
grupami. Test chi-kwadrat jest nieco mniej czuly i w tym przypadku wynik jest nie-
istotny. Poréwnanie $rednich arytmetycznych z liczba punktéw wskazuje na to, ze
uczniowie szk6t waldorfskich uzyskiwali na wspomnianych skalach wyzsze wyniki
niz uczniowie szkot ogélnodostepnych. Ponownie réznica migdzy szkotami nie jest
duza. W szkotach ogélnodostepnych dba si¢ o edukacje zdrowotna poprzez organi-
zowanie zaje¢ poswigconych tej tematyce. Dzieci wyposaza si¢ w wiedze, a skutecz-
no$¢ tych dzialan potwierdzaja wyniki ankiety. Wiedza ta nickoniecznie przeklada
si¢ na praktyke. W szkofach waldorfskich wyniki ankiety wskazuja na nieznacznie
lepsza sytuacjg w tym zakresie. Mozna to przypisywaé nie tylko pracy szkoly (antro-
pozofia sklania do odrzucenia migsa z diety), lecz takze praktykom wyniesionym
z doméw rodzinnych (wegetarianizm, weganizm). Temat zdrowia jest czgscia ich
zycia i codzienng praktyka. Wazne jest wskazanie, ze uczniowie lubig sport i rozu-
miejg, jak wazny jest ruch. W obu typach szkét swiadomos¢ potrzeby dbania o zdro-
wie stoi na dobrym poziomie. Uczniowie na 20 mozliwych punktéw zdobyli 16,5
w szkotach waldorfskich i 15,4 w szkotach ogélnodostepnych.

Najwiecej ucznidéw otrzymalo w tym zakresie oceny dobre (69% z waldorf-
skich i 70% z ogélnodostepnych). Wynik sktania ku twierdzeniu, ze szkoly waldorf-
skie z zagadnieniami zwigzanymi z ochrona zdrowia, mimo ze nie sa one szczegélnie
wyrdzniane w planie wychowawczym, poradzily sobie lepiej niz ogélnodostepne.
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Jest to tez dobry przyktad, ze praktykowanie pewnych zachowan jest efektywniejsza
metoda, niz wyktad i podawanie gotowych wnioskow.
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WYKRES 5. Rozklad punktéw w poszczegélnych zmiennych w zakresie wychowawczym:
potrzeba ochrony zdrowia
Zrédto: badania whasne.

W ocenie ogblnej, dotyczacej wszystkich badanych zakreséw wychowaw-
czych, w $wietle wynikéw statystycznych brak jest istotnych réznic miedzy poréw-
nywanymi grupami. Nieznacznie wicksza liczbe punktéw zyskali uczniowie wal-
dorfscy za efekty z zakresu rozwoju spofecznego, emocjonalnego i swiadomosci
potrzeby ochrony zdrowia. Szkoly ogélnodostepne wyprzedzaja je w efektach pracy
wychowawczej, w zakresie rozwoju moralnego i poznawczego széstoklasistow.
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WYKRES 6. Ogolna liczba punktéw z ankiety uzyskana przez uczniéw obu badanych
typow szkot

Zrédlo: badania wlasne.
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Wynik punktacji calej ankiety, wyrazony w warto$ciach procentowych,
potwierdza bardzo zblizone efekty proceséw wychowawczych w badanych szkotach.
W przypadku szkét waldorfskich najwiecej uczniow uzyskato oceng dobra, w przy-
padku szkét ogdlnodostepnych — dobra i dostateczna. W szkotach ogdlnodostep-
nych o 1,6% badanych wigcej uzyskato wynik niezadawalajacy, za to 1,7% ucznidéw
tych szkoél uzyskato oceny maksymalne. W szkotach waldorfskich nie odnotowano
wskazan skrajnych.

8.5.4. Podsumowanie wynikéw ankiety skierowane;j
do ucznidéw otrzymanych w poszczegdlnych zakresach

wychowawczych

Z pewnoscia poziom wychowania dziecka jest efektem wplywu wielu srodowisk wycho-
wawczych, a przede wszystkim $rodowiska rodzinnego. Przy tak niklym poziomie zréz-
nicowania wynikéw ankiety trudno jest wyrokowa, keéry efeke wychowawczy mozna
przypisaé szczegdlnym wplywom szkot. Wyniki przeanalizowane tylko na podstawie
rezultatéw statystycznych nie daja zadowalajacej odpowiedzi na pytanie, jak wychowuja
szkoly waldorfskie. Przesledzenie wynikéw czastkowych i zestawienie ich z wnioskami
z innych analiz daje jednak pewne wskazania dotyczace odmiennosci efektéw wycho-
wawczych szkét waldorfskich. Kolejnym elementem badania jest wigc analiza jakos-
ciowa odpowiedzi czastkowych uczniéw (pytania otwarte), ktére wskazaly przyczyny,
dla kedrych uczniowie zdecydowali si¢ w ankiecie zaznaczy¢ dang odpowiedz.

Poziom akeeptacji szkoty

Brak istotnych statystycznie réznic migdzy badanymi grupami wskazuje, ze szkoly
ogolnodostepne nie sa przez uczniéw tak odrzucane, jak mozna wnioskowa¢ na pod-
stawie publicznego dyskursu toczacego si¢ wokot polskich szkét. Sktadowe ksztatru-
jace ogdlny wynik ankiety wyraznie wskazuja na pozytywny stosunck uczniéw do
szkoét waldorfskich. Wszyscy uczniowie, jesli lubig szkole, to gtéwnie dlatego, ze umoz-
liwia ona przebywanie w gronie réwiesniczym, co jest czgsto wazniejsze niz lekcje.

W szczegblowym rozkladzie ocen dotyczacych ,lubienia” szkoty widoczne
jest, ze ponad dwa razy wigcej uczniéw szkot ogélnodostepnych w ogéle nie akeep-
tuje szkoly, a trzy razy wigcej uczniow szkot waldorfskich ocenia swoje szkoly na naj-
wyzszym poziomie. Wirdd pozostatych, najwiecej uczniéow szkét ogélnodostgpnych
ocenia swojg szkole na poziomie dobrym i kolejno waldorfskich na dostatecznym.
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Jak wiec widaé, ogélne poréwnanie szkét nie wykazuje réznic, jednak rozklad czast-
kowych ocen ujawnia juz znaczne zréznicowanie.
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WYKRES 7. Rozklad punktéw dla poszezegélnych zmiennych w zakresie wychowawcezym:
poziom akceptacji szkoly

Zrédlo: badania wlasne.

Whniki uzyskane w poszczegdlnych szkotach i zakresach, w odniesieniu do

mozliwych do osiggnigcia wynikdw maksymalnych

Wyniki ankiety graficznie przedstawia tabela 11. Ukazano w niej liczbe punk-
téw uzyskanych w kazdym typie badanych szkét w poszczegélnych zakresach
wychowawczych.

Jak wskazuje tabela 11, réznice w efektach wychowawczych obu typéw bada-
nych szkét sg $rednio na poziomie dwdch punktdéw. W zadnym z zakreséw wycho-
wawczych nie osiagnieto réwniez maksymalnych not. W kolumnie czwartej, pod
hastem ,,Poziom”, zapisatam w postaci utamka wyniki dla poszczeg6lnych zakreséw,
gdzie liczba 1 oznaczataby maksymalna liczb¢ punktéw — 100%. Liczbe zdobytych
punktéw i wyzszy poziom zaznaczylam wytluszczonym drukiem. Najgorzej w obu
typach szkét prezentuja si¢ wyniki dotyczace rozwoju poznawczego (0,62 w szko-
tach ogélnodostepnych i 0,61 w szkotach waldorfskich).
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TaBELA 11. Wyniki ankiety dla dwoch typéw szkét w podziale na zakresy wychowawcze

Szkoly
Maksymalna
waldorfskie ogo6lnodostepne
Zakresy & £ liczba
wychowawcze Zdobyte Poziom Zdobyte Poziom punktow
unkt unkt ;
l,’ ‘Y (1= 100%) P ‘Y (1= 100%) do zdobycia
($rednia) ($rednia)
Rozwdj etyczny 18,6 0,62 19,9 0,66 30
Rozwdj spoteczny 70,4 0,704 68,9 0,689 100
Rozwdj emocjonalny 24,0 0,8 23,5 0,78 30
Rozwéj poznawczy 12,2 0,61 12,4 0,62 20
Potrzeba ochrony 16,5 0,82 154 0,77 20
zdrowia
Poziom akceptacji
29,5 0,702 27,8 0,66 42
szkoly

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rozwdj spoteczny w podziale na cztery zakresy

Rozw¢j spoleczny, jako najdokfadniej zbadany w ankiecie, zostal réwniez sta-
tystycznie przeanalizowany w podziale na zagadnienia, do jakich si¢ go odnosi.
Osobne rozpatrzenie kompetencji spolecznych pozwolito na wlaczenie w ten zakres
pytan, ktére w ogdlnej klasyfikacji reprezentowaly inne zakresy wychowawcze.
Odpowiedzi na te pytania wskazuja réwniez na spoteczny sposéb funkcjonowania
respondenta. Poszerzylo to perspektywe postrzegania rozwoju spolecznego ucznia.
Analiza danych wskazata takze brak statystycznych réznic migdzy szkotami. Mini-
malnie lepiej prezentujg si¢ efekty pracy szkét ogdlnodostepnych, poniewaz wéréd
pytan znalazly si¢ te, ktére bedac egzemplifikacja postaw spotecznych, wynikaja
z wyboréw moralnych, a w tym zakresie, w przypadku szkét waldorfskich, ucznio-
wie zebrali wyraznie nizsza liczb¢ punktow.
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WYKRES 8. Rozklad punktéw dla poszezegdlnych zmiennych w zakresie wychowawczym:
rozw6j kompetencji spotecznych
Zrédto: badania wlasne.

Szkoly uzyskaly wyniki na poziomie 80 punktéw, co jest wynikiem
wysokim — 0,8 wszystkich mozliwych do zdobycia punktéw (80/100). W tym
zakresie najwigksza liczba uczniéw uzyskata oceny dobre i bardzo dobre. Ponad
potowa (58%) uczniéw szkét waldorfskich uzyskata oceng dobra, a 36,7% ucz-
niéw szkol ogélnodostepnych uzyskalo ocen¢ najwyzsza (24,1% w szkotach
waldorfskich). Notowania szkét ogélnodostgpnych obniza 3,3% ocen niedosta-
tecznych, przy braku takowych w szkotach waldorfskich. Szczegétowa analiza
wynikow szkol, przy uwzglednieniu duzego zréznicowania uczniéw, sklania ku
oddaniu palmy pierwszenstwa w zakresie efektywno$ci wychowania spolecz-
nego szkotom ogdlnodostgpnym.

Whioski z analiz — charakterystyka ucznia waldorfskiego

W obu typach badanych szkét w klasach VI przewazaly dzieci trzynastoletnie,
z ktérych nieznacznie ponad potowa to dziewczynki.

W szkotach waldorfskich wyksztalcenie wyzsze ma ponad 80% rodzicéw
i nie ma 0séb z wyksztalceniem ponizej $redniego. W szkotach ogélnodostepnych
przewazaja rodzice z wyksztalceniem wyzszym, przy réwnoczesnie duzym pro-
cencie 0s6b, ktdre maja wyksztalcenie podstawowe, zawodowe i $rednie. Réznice
w wyksztalceniu rodzicéw sg istotne statystycznie. W obu typach szkél ankieta
wskazuje na wigksza liczbe lepiej wyksztalconych matek niz ojcow.



300

II. WYCHOWANIE W POLSKICH SZKOLACH WALDORFSKICH — BADANIA WELASNE

Sytuacja majatkowa rodzicéw ze wszystkich badanych szkét okreslana jest
przez ucznidéw przewaznie jako dobra. Znacznie wigkszy procent dzieci w szkotach
ogodlnodostepnych okreslito sytuacje¢ majatkowa swojej rodziny jako bardzo dobra
(26,67%), przy wskazaniach w szkotach waldorfskich na poziomie 6,9%. Jednak tu
nike nie okreslit sytuacji majatkowej swojej rodziny jako zlej, a w szkotach ogél-
nodostgpnych odpowiedzi takie stanowily 6,67% wskazai. W obu typach szkét
przewazaja rodziny wielodzietne. Nieznacznie wigcej jedynakéw (o 1%) uczy si¢

w szkotach waldorfskich.

Akceptacja szkoly

Uczniowie szkdt waldorfskich, ktorzy deklaruja, ze lubia chodzi¢ do szkoly, sta-
nowia 72,41% wszystkich uczniow klas VI. Wsréd pozostalych nie ma tez ucznia,
kedry stwierdza, ze szkoly nie lubi (27,59% nie umie zdecydowa, czy szkole lubi).
W szkotach ogélnodostepnych zaledwie potowa uczniéw lubi chodzi¢ do szkoty
iaz 23,33% deklaruje, ze jej nie lubi (26,67% nie potrafi zdecydowad). Mimo tego
wiec, ze wezesniej okreslony poziom akeeptacji szkoly, na ktéry wplyw miato kilka
czynnikéw, tylko nieznacznie wskazywal na przewage szkot waldorfskich, pytanie
zadane wprost wykazalo znaczaca réznice w emocjonalnym stosunku ucznia do
szkoly. Réznica ta okazuje si¢ istotna statystycznie. Symptomatyczna jest liczba
wskazan na zupelny brak przyjemnosci z przebywania w szkole wérdéd uczniéw
szkot ogolnodostepnych. Takiej sytuacji nie mozna podporzadkowa¢ juz zrdzni-
cowaniu uczniéw. W obu typach szkét najezestsza przyczyna, dla kedrej ucznio-
wie lubig przebywaé w szkole, sg przyjaciele i koledzy. Wsp6lne zabawy, wzajemne

7575, jest efektem spotkan

zrozumienie i to, ze ,wciaz si¢ co$ dzieje” i ,nie ma nudy
z réwiesnikami. W szkotach ogélnodostepnych uczniowie czesto akcentuja, ze lubia
przerwy, wyraznie oddzielajac czas przyjemny (przerwy) i nudny, stresujacy (lek-
cje). Boja sie, ze dostang stabg oceng. Czgsto nie akceptuja swoich nauczycieli, cho-
ciaz pojawiaja si¢ réwniez opinie pozytywne na ich temat. Kilkoro dzieci zupelnie
nie odnajduje si¢ réwniez wérdd rowiesnikéw, dwoje nawet nie stara si¢ thumaczy¢,
dlaczego nie lubi przebywaé w szkole (,,bo nie lubi¢”). Szkoty ogélnodostepne spo-
tykaly si¢ ze wszystkimi nastrojami uczniéw, od niezwykle pozytywnych, do skraj-
nie odrzucajacych.

Uczniowie waldorfscy prawie w polowie odpowiedzi na pytanie, dlaczego
lubia przebywaé w szkole, précz spotkan z z kolegami wymieniali to, ze czegos
cickawego si¢ ucza. Wspomnianli o milej atmosferze i pozytywnych nauczycie-
lach. Osoby, ktére deklarowaly swoj brak zdecydowania w tej kwestii, pisaly, ze

575 Cytaty z odpowiedzi zamieszczanych w ankiecie.
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przyjemno$¢ z przebywania w szkole, zalezy od ich nastroju, a wigc od uwarunko-
wan wewngtrznych. Z udzielanych odpowiedzi wynika, ze dzieci z obu typow szkét
nie przyciaga do szkoly jedynie che¢ zdobywania wiedzy. Pierwszym czynnikiem
»lubienia szkoly” jest przede wszystkim mozliwo$¢ przebywania w gronie przyja-
ciél i znajomych. Przyjemno$¢ czerpia ze wspélnie spedzanego czasu — zartdw, gier
(éwiczenie umiejetnosci spolecznych). Drugim waznym czynnikiem jest osobo-
wo$¢ nauczyciela (a nie jego wiedza merytoryczna), ktéra w duzej mierze tworzy
atmosfere w szkole. Trzecim wymienianym czynnikiem jest mozliwos$¢ zdobywa-
nia wiedzy, a tu liczy si¢ sposdb jej przekazywania. Jednak w zakresie inspirujacego
nauczania, czyli takiego, ktére pozostawia w umysle dziecka jakis $lad, prowokujac
do whasnych przemyslen, zdecydowanie przoduja szkoty ogélnodostepne. W szko-
tach waldorfskich 24,14% uczniéw przyznaje si¢ do tego, ze lekcje nigdy ich nie
inspiruja. W szkotach ogélnodostepnych jest to 8,33% uczniéw klas VI. Opcje ,cza-
sami” zaznaczyto 68,97% ucznidéw ze szkét waldorfskich i 81,67% uczniéw szkét
ogodlnodostepnych. Wynik potwierdza, ze przekazywanie wiedzy nie jest wiodaca
misja szkoly waldorfskiej. Konsekwencjg efektywnych proceséw wychowawczych
powinno by¢ zainteresowanie uczniéw wiedza, zdobywanie jej na drodze dociekan
majacych swoj poczatek na lekeji. Wynik ankiety wskazuje, ze to zalozenie nie jest
realizowane w pelni. Z zadaniem tym lepiej sobie radza szkoty ogélnodostepne.

Rodzice

Intensywnos$¢ wlaczania si¢ rodzicéw w zycie szkoly jest zauwazalnie wigksza
w szkotach waldorfskich. W ankiecie przeznaczonej dla uczniéw na pytanie: ,,Czy
Twoi rodzice/opickunowie wlaczajg sic w zycie szkoly?”, uczniowie zaznaczali
najczgéciej odpowiedz ,,czasami” (kafeterie: ,tak’, ,czasami’, ,nie”). Jednak ,tak”
[wlaczajg si¢] zaznaczylo 41,38% uczniéw waldorfskich, podczas gdy w szkotach
ogolnodostepnych jest to 11,67%. Uczniowska ocena sytuacji potwierdza wskaza-
nia z przeznaczonej dla nauczycieli ankiety i ewaluacji zewngtrznych.

Nauka

Wsrdd gléwnych powodéw, dla kedrych uczniowie si¢ ucza (mozna bylo wskazad
maksymalnie dwie odpowiedzi), najwi¢cej wskazan w szkotach ogélnodostepnych
zyskata odpowiedz ,,zeby da¢ sobie rad¢” (75%). W szkolach waldorfskich taka
odpowiedz zaznaczylo 58,62% uczniéw. Wirdd tych ostatnich przewazylo zda-
nie: ,uczg sie, zeby si¢ rozwija¢” — 68,97%. W szkotach ogélnodostepnych byta
to tez istotna odpowiedz dla 53,33% respondentéw. Wsréd uczniow szkét ogol-
nodostgpnych dominuje przekonanie, ze nauka umozliwi im w przyszlosci godne
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funkcjonowanie w spoleczenistwie. Uczniowie waldorfscy skupiaja si¢ przede
wszystkim na budowaniu wlasnej osobowosci, ktdrg pdzniej beda mogli dzieli¢ si¢
ze $wiatem. Jednak do samego przebiegu procesu nauki uczniowie szkot waldorf-
skich podchodza niezbyt entuzjastycznie. Stad na pytanie dotyczace tego, jakie
jest dla nich uczenie si¢, 41% respondentéw stwierdza, ze ,meczace”. Uczniowie
szkot ogdlnodostepnych najwiecej gloséw oddali na odpowiedzi, ze ,jest rozwija-
jace” i ,jest obowiazkiem” (po 33,33%). Osiagnicty wynik stawia w korzystniejszym
swietle pracg edukacyjna szkét ogélnodostepnych, gdzie stosunek dzieci do nauki
jest w znacznym stopniu pozytywniej nacechowany. W obu typach szkét uczniowie
maja podobne postrzeganie swoich mozliwosci skupienia si¢ na lekeji. Ponad 51%
uczniéw szkot waldorfskich uwaza, ze trudno skupié si¢ na wszystkich lekcjach, bo
jest ich za duzo. Podobnie sadzi 41% uczniéw szkot ogélnodostepnych. Nieco wig-
cej uczniow tych szkét mowi, ze nie ma klopotdw ze skupieniem si¢ na lekejach.
Wynik wskazuje, ze mimo wysitkéw, specyficznych metod i pozytywnego stosunku
do szkoly, trudno uzna¢, ze szkoly waldorfskie znalazly sposéb na zaciekawienie
ucznia naukg i na rozniecenie w nim checi zdobywania wiedzy w wyzszym stop-
niu, niz dzieje si¢ to w szkotach ogélnodostepnych. Wickszo$¢ uczniéw deklaruje,
ze radzi sobie w nauce. W szkotach waldorfskich wskaznik jest wyzszy — 75,86%,
przy 60% w szkotach ogélnodostepnych. W szkotach waldorfskich 10,34% uwaza,
ze z nauka sobie nie radzi, a w szkolach ogélnodostepnych sadzi tak 23,33%. Wynik
wskazuje, ze uczniowie szkét waldorfskich majg znacznie lepsze zdanie na temat
swoich mozliwosci intelektualnych, co moze by¢ efektem zaréwno ich rzeczywi-
stych zdolnosci, jak i metod nauczania stosowanych w szkotach, do ktérych uczesz-
czaja. Réznica migdzy oboma typami szkét jest na tyle wyrazna (15%), ze warto
przyjrze¢ si¢ blizej przyczynom takiego wyniku i przetozy¢ je na szersza prakeyke
szkolna, poniewaz wiara we wlasne mozliwosci czgsto jest miarg sukcesu. W obu
typach szkét uczniowie nie s3 w wystarczajacym stopniu przygotowywani do radze-
nia sobie z naukg, co zmusza ich do poszukiwan efektywnych metod na wlasna reke.
Nieznacznie lepiej przedstawia si¢ sytuacja w szkofach ogélnodostepnych, gdzie
uczniowie, poddawani ciaglemu procesowi weryfikacji wiedzy (klaséwki i spraw-
dziany), musza sobie radzi¢ nie tylko ze stresem, lecz takze obowigzkami. Problem
jest znaczacy, gdyz szkoly powoluje si¢ po to, by ksztalci¢, a niewystarczajaco dba sie
o umiej¢tnos¢ przyswajania wiedzy i kreatywne jej wykorzystanie, co w dzisiejszych
czasach, tatwego dostepu do zrédet wiedzy, staje si¢ zadaniem priorytetowym.

QOcenianie

Dzieci ze szkét ogélnodostepnych czujg si¢ w wickszoéci sprawiedliwie oceniane
szdecydowanie tak” i ,raczej tak” odpowiedziato tacznie 63,33% uczniéw. Wsrdd
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uczniow szkot waldorfskich takie odpowiedzi zaznaczylo 41,38% uczniéw. Trudno
wyrokowad, z czego moze wynikaé taka réznica. By¢é moze opisowe oceny sa zbyt
uznaniowe, a kryteria zbyt malo wyraziste. Niepokojace jest to, ze ponad potowa
ucznidéw czuje dyskomfort zwigzany z byciem ocenianym przez ludzi, do keérych,
zgodnie z zalozeniami szkoty, powini mie¢ petne zufanie.

Stres

Zadnej z badanych szkét nie udalo si¢ stworzy¢ w pelni bezstresowego srodowi-
ska. Szkoly ogélnodostepne, $wiadome swojej stresogennosci, wykorzystuja ja
jako narzedzie perswazji. Dzieci pracuja, bo boja si¢ niskiej oceny. Wtasnie oceny,
sprawdziany i wypowiedzi ustne lub tez sami nauczyciele s3 wymieniani jako
zrodha stresu. Wigkszy procent osdb ze szkét waldorfskich deklaruje, ze w szkole
ma powody do stresu (58,62% przy wskazniku 53,33% w szkotach ogélnodo-
stepnych). Zrédtem stresu w szkotach waldorfskich s3 w kolejnosci: konkretne
zajecia, sprawdziany i testy, wystapienia przed klasa i ocenianie oraz nauczyciele.
Stres przed konkretnymi zajgciami, to przede wszystkim efeke sposobu pracy
nauczyciela, zdolnosci ucznia w danym zakresie oraz jego ambicji. Sprawdziany
i testy wprowadzane w ostatnich latach edukacji sa w tych szkofach niechciang
koniecznoscia zaréwno dla nauczycieli, jak i dla uczniéw. Wystapienia przed klasa
sa metoda czesto tu praktykowang i cenng w perspektywie wymogoéw rynku pracy.
W 11,76% przypadkéw zrédiem stresu jest nauczyciel, co wskazuje, ze bezstre-
sowa szkota jest pickna, lecz trudna do zrealizowania idea, a duzg rol¢ odgrywa
tu nieprzewidywalny czynnik ludzki.

Takze w szkolach ogélnodostgpnych najwigkszym zrédlem stresu (43,75%
wskazan) s3 wlasnie sprawdziany i ocenianie. Dzieci, cho¢ s3 oceniane od poczatku
funkcjonowania w szkole, nie przyzwyczajajg si¢ do tego. Przekonywanie siebie oraz
innych, ze si¢ co$ umie i wie, zwigzane jest z nieprzyjemnym uczuciem strachu. Z pew-
noscig nie jest to dobry sposéb, by nauczyé¢ miodego cztowicka radosci zdobywania
wiedzy i cickawosci $wiata. Drugim z kolei zrédlem stresu sa nauczyciele. Stres zwia-
zany z osoba nauczyciela deklaruje 21,88% ucznidéw, w szkotach waldorfskich jest
to 11,76%. Pozytywnie odbierane jest osobiste podejécie nauczycieli do uczniéw, co
znajduje odzwierciedlenie w szkolach waldorfskich. W szkotach ogélnodostepnych
nauczyciele wyrokuja o ocenach i stwarzaja sytuacje stresogenne (sprawdziany, odpy-
tywania). Nic wiec dziwnego, ze uczniowie dekoduja nauczycieli jako zrédlo stresu.
Wystepy przed publicznoscia zawsze wiaza si¢ z potencjalnym stresem, co potwier-
dzilo si¢ w ankiecie dla uczniéw. Jednak wickszos¢ uczniéw szkot waldorfskich dekla-
ruje, ze radzi sobie w takich sytuacjach dobrze i bardzo dobrze (odpowiednio 44,83%
127,59%). W poréwnaniu ze wskazaniami uczniéw szkét ogélnodostepnych, w tym
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zakresie uczniowie waldorfscy s3 w zdecydowanie lepszej sytuacji, co mozna poczyty-

wac jako efekt dobrej pracy szkot.

Obowiazkowo$¢

Uczniowie waldorfscy s3 natomiast nauczeni obowigzkowosci. Ponad 50% z nich
zawsze odrabia zadania domowe. W szkotach ogdlnodostepnych uczniowie w wigk-
szym stopniu deklaruja, ze zawsze o lekcjach pamietajg (nie potrzebuja pilnowa-
nia ze strony rodzicéw). Z pewnoscia nie bez znaczenia jest grozba kary w postaci
uwagi lub ,minusa” za brak zadania. Wigkszo$¢ ankietowanych wskazuje réwniez,
ze w odrabianiu zadaii domowych sporadycznie uczestniczg rodzice i nie ma tu
wickszych réznic migdzy badanymi typami szkél. Najwigcej uczniéw z obu grup
wskazuje, ze moze pracowa¢ nad lekcjami tak diugo, jak tego potrzebuje (34% ucz-
niéw szkot waldorfskich i 48% ucznidw szkdt ogélnodostepnych). W tej kwestii
uczniowie szkot ogdlnodostepnych jawig si¢ w korzystniejszym $wietle. Odmienne
metody stosowane w szkofach waldorfskich i stosunek uczniéw do szkoty nie prze-
ktadaja si¢ wigc na bardziej pozytywne nastawienie do nauki.

Emocje

Uczniowie waldorfscy czgéciej przyznaja si¢ do tego, ze tatwo wpadaja w ztosé
(20,69%). W szkolach ogélnodostepnych wspomina o tym 6,67% uczniéw. Moze
to by¢ konsekwencja uwzgledniania indywidualnoéci ucznia w szkotach waldorf-
skich, gdzie okazywanie negatywnych emocji nie jest pigtnowane.

W pytaniu o mozliwo$¢ przyjazni z osoba z niepetnosprawnoscia, czyli
w pytaniu o tolerancje i otwarto$¢ na innych, zdecydowanie lepiej wypadaja ucz-
niowie szkét ogélnodostepnych: 40% z nich nie widzi tu przeszkdd. Taka postawe
wyraza tylko 27,59% ucznidw szkét waldorfskich. ,,Raczej tak” mowi 58,62% ucz-
niéw tych szkét (w ogdlnodostepnych — 43,33%). Rozbudzanie wrazliwosci u ucz-
nidw szkot waldorfskich nie przeklada si¢ na wigksza ich otwartos$¢ na innych ludzi.
Empatia wykazato si¢ 79,31% uczniéw szkot waldorfskich i 85% ucznidw ze szkot
ogodlnodostepnych. Wynik potwierdza wezeéniejsze wskazania.

Zupelnie inaczej niz w pytaniu o przyjazi z osobg z niepelnosprawnoscia
przedstawiaja si¢ poglady uczniéw na temat mozliwosci przyjaznienia si¢ z osoba
o innym $wiatopogladzie. Tu uczniowie waldorfscy wykazuja si¢ duza otwartoscia.
Wrréd nich 62,07% deklaruje, ze mogtoby si¢ przyjaznié z taka osoba, 24,4% wska-
zuje odpowiedz ,raczej tak”

Uczniowie waldorfscy nie sg silnie zwigzani z tradycja i tradycyjnymi pogladami.
Wychowuja si¢ w szkotach postrzeganych w Polsce jako placowki elitarne, w kedrych
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szukaja miejsca dla swoich dzieci rodzice o bardzo réznorodnych $wiatopogladach,
wlasnie ze wzgledu na oficjalnie przyjmowang tam postawe tolerancji. Nic wiec dziw-
nego, ze jest tu ona wysoka. Jednoczesnie nalezy zauwazy¢, ze wéréd ucznioéw szkét ogol-
nodostepnych, tolerancja rowniez nie jest niska i ksztaltuje si¢ na poziomie 76,66%.

Zaufanie

Ciekawy wynik dato pytanie: ,Kogo poprosisz o rade¢ w naprawde trudnej sytuacji?”,
dotyczace stopnia zaufania do innych. Wréd ucznidw szkdt ogélnodostepnych 33%
wskazalo na rodzicéw, a 1,67% na nauczyciela. W szkolach waldorfskich 51,72% ucz-
niéw zwrdcitoby si¢ o pomoc do kolezanki lub kolegi. Rodzic jest tu obecny, ale nie
jest gwarancja pozytywnego rozwigzania problemu. Do nauczyciela nikt by si¢ nie
zwrdcil. Jest to zastanawiajacy wynik tym bardziej, ze niewielu uczniéw waldorfskich
zwrocitoby si¢ do kolegi/kolezanki z klasy, proszac o pomoc w nauce. Niewielu ucz-
niéw czuje si¢ bezwarunkowo akceptowanych w grupie klasowej. Trudno jest wyro-
kowa¢ o przyczynach takiego stanu rzeczy. Zglebiajac temat, nalezaloby przesledzi¢,
jak odnoszg si¢ dzieci do zalozenia obowiazujacego w szkotach waldorfskich, gdzie
rodzic, w imi¢ tworzenia jednolitego przekazu wychowawczego, ma kontynuowaé
linie wychowawcza podjeta przez szkole. Staje si¢ on poniekad reprezentantem szkoty
wobec wlasnego dziecka, nie za$ ostoja i wsparciem dla niego w konfrontacji ze szkota.
W optyce waldorfskiej wspomniane antagonizmy nie istnieja, nie istnieje wige prob-
lem, gdyz wszyscy dzialaja w dobrej wierze i we wzajemnym porozumieniu. Gdyby
przyczyng réznic w odpowiedziach migdzy uczniami obu typéw szkot byt wiek wezes-
nego dorastania, proporcje wskazar bylyby podobne. Brak wskazan na nauczyciela
jako osobe zaufana w szkotach waldorfskich potwierdza, ze mimo podejmowanych
w tych placéwkach staran i ogélnie dostrzeganej oraz docenianej atmostery, nauczy-
ciele nie zyskuja, wpisanego w cele szkoty, zaufania uczniéw.

Samoocena

Ogodlna samoocena uczniéw wypada nieznacznie lepiej w szkotach waldorfskich,
poniewaz mniej z nich wyraza dezaprobatg dla siebie w czastkowych wskaznikach
samooceny. W szkotach ogélnodostepnych 10% wigcej uczniéw ma dobra samo-
oceng dotyczaca swojego wygladu, co w tym wicku jest waznym elementem, doda-
jacym dzieciom pewnoéci w dziataniu. Jednak catkowita dezaprobate dla swojego
wygladu wyraza az 11,67% z nich (6,9% w szkotach waldorfskich).

Zdecydowana wickszo$¢ uczniéw z calej badanej grupy czuje si¢ lubiana
przez kolegéw i akceptowana przez dorostych. Uczniowie waldorfscy wykazuja
0 5% nizszy poziom odczuwanej akceptacji. Poczucie ,bycia lubianym” na duzo
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wyzszym poziomie deklaruja jednak uczniowie szkét ogélnodostepnych (40%
przy 27,59% w przypadku szkét waldorfskich). Uczniowie waldorfscy wykazujq si¢
rezerwa. Odpowiedz ,raczej tak” deklaruje 58,62% z nich (30% w ogélnodostep-
nych), a ,kilka oséb mnie lubi” - 6,9%.

Uczniowie obu typéw szkét z wiarg we whasne sily patrza w przysziosé.
Prawie 80% z nich wierzy, ze moze w zyciu wiele osiagnaé, co jest wynikiem opty-
mistycznym. Ponad 65% ucznidéw uwaza si¢ za wysportowanych. Na podobnym,
60% poziomie pozostaja deklaracje, ze odwaznie podejmuja wyzwania. W szkotach
waldorfskich wskaznik ten jest 0 7% wyzszy. Sposrdd uczniéw tych szkot 20,69%
deklaruje réwniez, ze jest nie$miata, a w szkofach ogélnodostepnych taka odpo-
wiedz wskazalo 26,67% ucznidw.

Umieje¢tnoscei spoleczne

W zakresie utrzymywania kontaktéw pozaszkolnych z kolegami z klasy wskazania
uczniéw pozostaja na podobnym poziomie. Prawdopodobnie szkoly w tym samym
stopniu zagospodarowuja uczniom czas, a tworzenie cislejszych przyjazni szkol-
nych zalezy od indywidualnych wyboréw.

Gotowos¢ do szukania pomocy w nauce wsréd kolegéw z klasy wyglada
podobnie w obu typach badanych szkél. Nieznacznie wyzszy procent uczniéw
szkdt ogélnodostepnych odrzuca takg ewentualno$é. W sytuacji odwrotnej, gdy
uczniowie zostali zapytani o gotowo$¢ pomocy nielubianemu koledze, w obu
typach szkél zdecydowanie na ,,tak” byta podobna liczba uczniéw (24% i 23%).
Odpowiedzi ,raczej tak” udzielito 27,59% uczniéw waldorfskich i 61,67% ucz-
niéw szkot ogélnodostepnych. Dziatanie na korzys¢ osoby nielubianej wymaga
przedlozenia interesu innej osoby nad wilasny (empatii). Jest to trudne dla ucznia
wychowywanego w skupieniu nad wlasnym wewng¢trznym rozwojem i trudne
dla dziecka we wezesnym okresie adolescencji, kiedy to wzrasta egocentryzm.
Uczniowie waldorfscy ucza si¢ wrazliwosci, ale odnosza ja przede wszystkim do
siebie. Wskazania potwierdzaja wezesniej wyartykulowane wnioski, o pewnych
niedoborach we wspomnianym zakresie, prezentowanych przez ucznidéw tych
szkdl. Takze pytanie o przyjemno$¢ czerpana z bezinteresownej pomocy wska-
zuje na nieznacznie, lecz wyraznie wyzszy stopient empatii wéréd ucznidow szkot
ogoélnodostepnych (38,33%, przy 20,69% w szkolach waldorfskich). Odpowie-
dzi ,raczej tak” udzielito 58,62% uczniéw waldorfskich. Nikt nie udzielit odpo-
wiedzi odmownej. Uczniowie waldorfscy maja poczucie bycia czgécig zespotu
klasowego, podczas gdy prawie 20% ucznidw szkét ogélnodostepnych nie iden-
tyfikuje si¢ ze szkola i szkolnymi kolegami. Z pewnoscia tatwiej stworzy¢ jest
zespol w klasie mniejszej, ale wowezas jest réwniez niebezpieczenstwo duzej
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indywidualizacji zdan, co utrudnia wspélng prace. Uczniowie waldorfscy lepiej
niz uczniowie szkdt ogélnodostepnych oceniaja swoja kreatywno$é w orga-
nizowaniu czasu w grupie. Jednak w zakresie umiejetnosci efektywnej w niej
pracy zdecydowanie pewniej czuja si¢ uczniowie szkét ogélnodostgpnych (50%
ucznidéw). Uczniowie waldorfscy, podobnie jak w innych przypadkach, gdzie
w gre wchodzi ich wzajemne postrzeganie si¢, zachowuja pewna rezerwe w oce-
nie wlasnych sit (51% z nich deklaruyje, ze ,raczej potrafi” efektywnie pracowad
w grupie, a tylko 34% ma takq pewnos¢). Natomiast poczucie ,,bycia potrzeb-
nym” w grupie prezentuje si¢ podobnie w obu typach szkét. Odpowiedz ,zde-
cydowanie tak”, zaznaczyl wigkszy procent ucznidéw szkét ogdélnodostepnych
(26,67%), a ,raczej tak”— waldorfskich (55,17%).

Odczucie o zdecydowanie pozytywnym stosunku nauczyciela do uczniéw
deklaruje wigkszo$¢ dzieci ze szkot waldorfskich. Wigksza liczba uczniéw szkot
ogdlnodostepnych udzielita odpowiedzi, ze nie lubi swoich nauczycieli. Jednak
rozktad wskazan jest w obu typach szkét poréwnywalny, co dowodzi, ze postawy
nauczycieli wobec uczniéw nie réznig si¢ znacznie.

Kultura osobista

Dla wickszosci badanych uczniéw zagadnienia zwiazane z kultura osobista s3 wazne
lub bardzo wazne. Tak typowali przede wszystkim uczniowie szkét ogélnodostep-
nych. W szkotach waldorfskich kultura osobista jest wazna dla 72,41% uczniéw,
ale dla 6,9% z nich nie ma ona znaczenia. W obu typach szkét suma wskazan
swazna’ i ,bardzo wazna’ si¢ rownowazy. Whioskowa¢ nalezy, ze artykulowana
w rozmowach i postanowieniach statutowych praca szkét w tym zakresie przynosi
spodziewane efekty.

Pasje

Psychologowie, badajac okres dorastania cztowieka, zwrécili uwage na to, ze wihas-
nie w tym czasie budzi si¢ samo$wiadomos¢, potrzeba okreslenia siebie i niezalezne
poszukiwania, ktére czesto skutkuja nowymi zainteresowaniami, pasjami, podej-
mowanymi juz na skutek samodzielnych wyboréw. Nowe hobby, zainteresowanie
jest wiec odzwierciedleniem prawidlowo rozwijajacej si¢ niezaleznej osobowo-
sci. Wyniki wskazuja, ze 89,66% ucznidéw szkét waldorfskich moze pochwali¢ sie
tego rodzaju osiagnigciem i jest to wskaznik wyzszy, od takze wysokiego wskaza-
nia w szkofach ogélnodostepnych (73,33%). Wikazanie to sugeruje, ze praca nad
wszechstronnym rozwojem osobowym ucznia przynosi pozytywne efekty i pobu-
dza poszukiwawczg nature dziecka.
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Wzorce osobowe

Uczniowie najczgéciej okreslali swojego wychowawce jako: mila/mily, wzglednie
niemita/niemity. Nie bylo réznic miedzy typami szkét w podejsciu do wychowawcy.
Uczniowie chca w nim widzie¢ przede wszystkim dobrego cztowicka. Pisza, ze cenia
wychowawecg, bo jest: wspierajgcy w nauce, zgrany z nami, mozna si¢ z nim dogadac,
o0soba, na ktérej mozna polegal, mity cztowiek, zawsze potrafi pomdc, bardzo fajna,
czgsto wesota, sprawiedliwa, pilna, sympatyczna, dba o nasze dobro, mita, troskliwa.
Uczen chce mie¢ poczucie, ze kto§ go wspiera i ze mozna na tym cztowieku pole-
ga¢. Opinie negatywne to np.: dziwna i czgsto zmienia zdanie, oszukujgcy, dener-
wujgcy, nie angazuje si¢ w spolecznosé klasowg, potrafi byé niemita. Wymieniane sa
znéw wylacznie cechy osobowe. Zaden z uczniéw nie akcentowat wiedzy i przy-
gotowania przedmiotowego nauczyciela jako cechy priorytetowej. Stuszne wigc sa
statutowe zalozenia szkot waldorfskich méwigce o tym, ze nauczyciel powinien by¢
dla dziecka przede wszystkim wzorem osobowym i zyska¢ akceptacj¢, a wéwczas
kazda nauka w jego towarzystwie bedzie przyjemnoscia. Zdecydowana wickszos¢
uczniéw obu typéw szkét ocenia pozytywnie swego wychowawce (wigcej krytycz-
nych gloséw pojawia si¢ w szkotach ogélnodostgpnych). W obu typach szkét ponad
polowa uczniéw wskazuje, ze sa nauczyciele, ktérzy uosabiaja dla nich pewien wzér
czlowieka. Jest to niezwykle pozytywny wniosek ptynacy z badania. Mdéwiac za
co cenig tych ludzi, uczniowie wskazywali na ich ,ludzky twarz” (normalny, mity,
wspierajgcy, zaangazowany, zawsze usmiechnigty, sprawiedliwy, pomaga), ale takze
umiejetnodci zwiazane z przekazywaniem wiedzy (cickawe pomysty, potrafi zainte-
resowad nawet czyms nudnym, potrafi mnie nauczy¢ rzeczy, ktdra dla innych jest nie-
osiggalna). Wazne jest poczucie humoru i pogoda ducha, ktére maja w sobie cenieni
przez ucznidéw nauczyciele.

Uczniowie pytani o cechy, jakie powinien posiada¢ ideat cztowicka dorostego
wymieniali w obu typach szkét przede wszystkim dwie cechy: uezciwosé i poczucie hu-
moru. W szkolach waldorfskich uczniowie wskazali réwniez na odwagg i kreatywnos¢,
awiec cechy ludzi, kedrzy starajq si¢ cos osiagna¢ dzigki talentom, cechy ludzi postrzega-
nych jako przebojowi. W szkotach ogélnodostepnych ideatem jest cztowiek kulturalny,
pracowity i sprawiedliwy, a wicc zréwnowazony, raczej spokojny, typ ,,madrego profe-
sora’. Wszystkie inne wymieniane cechy zdobyly ponizej 30% wskazarn. Tak ksztattu-
jace sie preferencje uczniéw sa dowodem na istnienie wplywéw wychowawczych w obu
typach szkél, keére réznicujg badane grupy. Szkoly ogélnodostepne wskazuja potrzebe
pracy nad umiejetnoscia zachowania si¢ uczniéw i szacunkiem dla wiedzy zaréwno
w deklaracjach dyrektorek, jak i w planach wychowawczych i statutach.

Typujac cechy cenione przez nauczycieli, ktérymi powinien moc si¢ wykazaé
uczen, sami uczniowie szkét waldorfskich wymieniali: pracowitos¢ i uczciwosé oraz
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inteligencje i kreatywnosé. Do mniej waznych cech nalezaly na réwni: kultura oso-
bista, zdyscyplinowanie i talent. W szkotach ogélnodostepnych w opinii uczniéw
ceni si¢ przede wszystkim uczciwos¢ i pracowitosé, a takze inteligencje, kulture oso-
bistg oraz kreatywnos¢.

Wezorce ze wskazan z obu szkét nie odbiegaja od siebie znacznie. Jednak
w szkole nie ceni si¢ waznej dla dzieci cechy — poczucia humoru. Potwierdza si¢ teza,
wysnuta przy okazji analizy ankiety wypelnianej przez wychowawcéw, ze uczen trak-
towany jest w szkole troche jak pracownik, ktéry przede wszystkim powinien zdoby-
wac wiedzg, by pod koniec pracy wykaza¢ si¢ odpowiednim pakietem umiej¢tnosci
iwiedzy. Trudno, patrzac z tej perspektywy, odnalezé ,uzytecznos¢” poczucia humoru.

Dzieci z obu typéw szkét, poproszone o wskazanie trzech najwazniejszych
cech ucznia, wymienialy jako najwazniejsze (ponad 20% wskazan): uczciwosé i pra-
cowitos¢, ktore catkowicie zdystansowaly inne cenione cechy.

Wskazujac cechy idealnego przyjaciela, wymieniano przede wszystkim jego
poczucie humorn. Uczniowie waldorfscy akcentowali réwniez rolg kreatywnosci,
a uczniowie szkét ogélnodostepnych — kulture osobistg, co mozna uznaé za efeke
wysitkéw wychowawczych szkoél, keory réznicuje oba systemy. Dobro¢ i uczciwosé
to cechy oddziatujace na pozytywne emocje zwiazane z poczuciem bezpieczen-
stwa i stabilnosci. W przypadku obu typéw szkoét pojawita sie, niezauwazana dotad
cecha: umiejetnosé dogadania si¢ z innymi, ktéra zyskuje na znaczeniu w bliskich
kontaktach miedzy ludzmi.

Najbardziej cenione cechy przyjaciela, ktére uczniowie umieszczali na
podium: dobroé, uczciwosé i poczucie humorn, potwierdzaja wyniki zestawien ilos-
ciowych, co dowodzi duzej wagi przywigzywanej do tych cech.

‘Wartosci

Dla uczniéw waldorfskich wazne sa rodzina i koledzy, a takze mito$¢ i szczgécie. Dla
niespetna 90% wszystkich uczniéw najwazniejsza jest rodzina. W szkotach waldorf-
skich o 7% wazniejsi niz w szkotach ogdlnodostepnych sa réwiesnicy. W szkole wal-
dorfskiej, po rodzinie i prayjaciotach, wazne sa w kolejnosci: szczgscie, wiedza, mitost,
w2eby sig dzialo”. W szkotach ogélnodostepnych najcze¢sciej wymieniano w kolejnosci:
rodzing, prayjaciol, mitosé, szczescie 1 wiedze. Ciekawe, ze dla uczniéw waldorfskich naj-
wazniejsze jest wlasne szczgscie, a w szkolach ogélnodostepnych mitos¢, czyli uczucie
zwigzane z poczuciem szczgécia i dzieleniem si¢ nim z inng osobg. Wiedza w szko-
tach waldorfskich znalazta si¢ na czwartej pozycji (41% gloséw), a w szkolach ogdl-
nodostepnych na piatej (28,33%). Tylko w szkotach waldorfskich wazne bylo ,zeby
sie dzialo”, a wigc przygoda, do ktérej skfonnos¢ jest cecha miodych, poszukujacych
ludzi. Zadne inne wskazanie nie przekroczyto 30%.
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TABELA 12. Najczgsciej wskazywane warto$ci w poszczeglnych typach szkot

Szkoly
waldorfskie ogolnodostgpne
wartosci % wartosci %
1) rodzina 89,66 1) rodzina 88,33
2) przyjaciele 82,76 2) przyjaciele 75,00
3) szczescie 65,52 3) milos¢ 53,33
4) wiedza 4138 4) szezglcie 4833
5) milo 37,93 5) wiedza 28,33
6) by si¢ dzialo” 31,03 6) ,icby si¢ dzialo” 5,00

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Patriotyzm

Poczucie zwiagzku z ojczyzna i dumy, ze jest si¢ Polakiem nie sg bliskie postawie ucz-
niéw waldorfskich. Tylko 14% z nich jest zdecydowanie dumnych z bycia Polakiem,
a w szkotach ogélnodostepnych jest to az 46,67%. Polskie tradycje réwniez sg zde-
cydowanie wazniejsze dla uczniow szkot ogélnodostepnych.

Uczciwo$¢

W zakresie uczciwosci, przedktadanej ponad wiasne korzysci, ankieta wskazata
na przewage uczniéw szkét waldorfskich. Deklaruja, ze raczej nie ktamia, nawet
w sprawach bardzo waznych (51,72%). Uczniowie szkét ogélnodostgpnych
w 50% sa sktonni ktamaé w imi¢ waznej dla siebie sprawy. By¢ moze akceptujaca
atmosfera szk6t waldorfskich nie postawita jeszcze dzieci przed takimi wyborami,
poniewaz w pytaniu odnosza(cym sie wprost do postawy uczciwosci, 48,28% ucz-
niéw wybrato rozwiazanie nieuczciwe, 44,83% — uczciwe. W szkotach ogélno-
dostgpnych uczciwosé wybrato 61,67% uczniéw, postawe nieuczciwg — 33,33%,
a wiec znacznie mniej, niz w szkotach waldorfskich. Wynik wskazuje na wyzszy
stopient przyswojenia sobie wartosci, jakg jest uczciwos¢ wobec innych, wsréd
ucznidw szkét ogélnodostepnych. Deklarowang motywacja dla uczciwego poste-
powania byla po prostu che¢ bycia uczciwym, co jest przejawem uwewngtrznionej
hierarchii wartosci.

Pomimo réznic w stosunku uczniéw do kltamstwa i nieuczciwosci, proceder
spisywania lekgji nie réznicuje ich juz tak radykalnie. W szkotach waldorfskich jest
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nizszy procent ucznidw, ktdrzy spisywaliby lekcje od kolegi i wyzszy tych, ktorzy
przyznaliby si¢ nauczycielowi, lecz nie jest to réznica znaczna. Spisywanie lekgji
prawdopodobnie nie jest przez uczniéw traktowane w kategoriach nieuczciwosci.
Oczywiscie wiedzg, ze jest to zle. Uczniowie waldorfscy, w takim samym procencie
deklaruja, ze spisuja od kolegéw, jak i ze probuja sami szybko nadrobi¢ zaleglos¢.
W tym zakresie mozna wskaza¢ na podobienistwo obu grup.

W pytaniu o gotowos¢ do péjécia na wagary uczniowie obu typéw szkot
deklarowali swoje wybory niemalze identycznie: 41% z nich posztoby na wagary,
a 55% zostaloby w szkole. Nalezy sadzi¢, ze na decyzje uczniéw nie ma wplywu to,
czy lubia, czy nie lubig szkoly, lecz presja grupy, z powodu ktérej duzy procent dzieci
sktonny jest do podejmowania decyzji, ktére w dalszej perspektywie moga si¢ dla
nich okaza¢ niekorzystne. Ci, kt6rzy deklarowali pozostanie w szkole motywowali
to checia nauczenia si¢ czego$ lub strachem przed negatywnymi skutkami ucieczki.

W kwestii dotrzymywania stowa rodzicom, w szkotach ogdlnodostepnych
ponad 10% uczniéw wigcej niz w szkotach waldorfskich deklaruje, ze go dotrzy-
muje. Otwarcie przyznaje, ze stowa nie dotrzymuje 1,67% uczniéw.

Rozumienie prawa

Pytanie o rozumienie prawa bylo dla uczniéw trudne. Wigkszo$¢ z nich poddata si¢
impulsowi, uznajac blednie, ze przestgpstwo w imie ratowania zycia przestgpstwem
nie jest. W szkotach waldorfskich zadecydowalo tak 55,17% ucznidéw, w szkotach
ogoélnodostepnych 46,67%. Podobnie zadecydowaly dzieci w pytaniu o to, czy
w imi¢ ratowania zycia mozna ztama¢ prawo. Wigkszos¢ dzieci powiedziato ,tak”
W szkotach waldorfskich taka odpowiedz wskazalo 82,76% dzieci a w ogélnodo-
stepnych 71,67%. Odpowiedz ,,nigdy” wskazato 3,45% uczniéw szkét waldorfskich
i 11,67% uczniéw szkot ogdlnodostepnych. Wikazania potwierdzajg, ze uczniowie
z obu typéw szkot reaguja podobnie, jednak uczniowie szkét waldorfskich sa bar-
dziej sktonni kierowa¢ si¢ uczuciami, a nie wyznaczanymi przez prawo regufami.
Uczniowie szkot ogdlnodostgpnych, uczeni postgpowania zgodnego z narzucanymi
regutami, chetniej wspieraja si¢ nimi we wlasnych wyborach.

Zdrowie

Ponad 90% wszystkich uczniéw deklaruje, ze stara si¢ dba¢ o wlasne zdrowie i kon-
dycje. Nie potwierdzaja tego pytania czastkowe. Uczniowie maja $wiadomos¢, ze
ich stan zdrowia zalezy réwniez od nich samych. Jednak nie podejmuja wysitkéw
w takim wymiarze, w jakim by mogli. W tej kwestii zaréwno $rodowiska szkolne,
jak i rodzinne maja jeszcze wiele do zrobienia.
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Wigkszos¢ ucznidéw nie miata stycznosci z uzywkami. Kilku chlopcéw przy-
znalo, ze ich prébowato, deklarujac jednoczesnie, ze zachowan tego typu nie pono-
wilo. Sg jednak i tacy, ktérzy z nich nie zrezygnowali (uczen szkoly waldorfskiej i sied-
mioro dzieci ze szkét ogélnodostepnych). Trudno w tej sytuacji pocieszad si¢ tym, ze
jest to naprawde niski procent, poniewaz badana grupa, to wciaz jeszcze dzieci.

Uczniowie szkét waldorfskich zdecydowanie rzadziej jedza fast foody. W tej
grupie 65,52% nie sigga po tego typu zywnosci (38,33% w szkolach ogdlnodo-
stgpnych). Okoto 40% uczniéw z obu szkét deklaruje, ze dla zdrowia, dba o to,
by prawidlowo si¢ odzywiaé. Jest to niski wynik, biorac pod uwagg, ze wyksztal-
cone w tym wicku nawyki zywieniowe maja ogromny wplyw na rozwdj i zdrowie
cztowicka. Niewiele lepiej prezentuje si¢ korzystanie z przebywania na $wiezym
powietrzu. W szkolach waldorfskich przywiazuje do tego wage 48,28% ucznidw,
a w szkotach ogélnodostepnych 53,33%. Duzo wigkszy procent dzieci deklaruje,
ze uprawia sport, a w szkolach waldorfskich jest ich o ponad 4% wigcej (62,07%)
niz w szkotach ogdlnodostepnych. Jednak prawie 20% wigcej uczniow szkot ogol-
nodostepnych, w zestawieniu z uczniami szkét waldorfskich, aktywnie uczestniczy
w zajeciach z WF-u, deklarujac, ze je bardzo lubi. By¢ moze jest to konsekwencja
lepszej bazy lokalowej (w budynkach zajmowanych przez szkoly waldorfskie nie ma
pelnowymiarowych sal gimnastycznych). Pozytywny stosunck uczniéw waldorf-
skich do zaje¢ ruchowych przejawia si¢ gléwnie w ich aktywnosci na pozaszkolnych
zajeciach sportowych.

Niewiclu objetym badaniami uczniom udaje si¢ wystarczajaco wypoczaé
w nocy. Wigkszos¢ kladzie si¢ spa¢ zbyt pézno. Jest to problem réwnie dokuczliwy
dla nich wszystkich.

Podsumowanie rozdziatu

Szkoly waldorfskie chca by¢ dla dzieci wspaniaty przygoda, a ich absolwenci
powinni mie¢ rozwinigte poczucie niezaleznosci, wlasnej wartosci, by¢ kreatywni,
wrazliwi na estetyke i dobrze si¢ czu¢ w sytuacjach publicznych. Wywiady z rodzi-
cami potwierdzaja, ze w ich odczuciu szkoly realizuja te zalozenia. Wypracowana
w dzieciach niezaleznos¢, otwarto$¢, odwage w wyrazaniu wlasnej opinii i wrazli-
wo$¢ artystyczng przypisuja wlasnie pracy szkoly. Zaznaczajg réwniez, ze te cechy
ich dzieci posiadaly zawsze. Do tego, by je rozwija¢ i umacniaé, potrzebna jest odpo-
wiednia atmosfera oraz sprzyjajace $rodowisko. Interakeje zachodzace w trakeie lek-
cji potwierdzaja, ze szkoly te rzeczywiscie jako cel nadrzedny stawiaja przed soba
zadanie wychowywania aktywnych ludzi, zainteresowanych $wiatem. Nauczyciele
przekazujy tresci dydaktyczne, ale zostawiaja spory margines zarezerwowany na
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aktywnos¢ ucznia. Badanie metodg Flandersa wskazuje na wigksza dbalos¢ w tym
aspekcie szkot waldorfskich.

Szkota nie jest wolna od stresu. Czgéciowo odpowiedzialnoscia za t¢ sytuacje
mozna obarczy¢ polski system edukacyjny, ktéry na wyzszym poziomie nauczania
wymusza wprowadzanie ocen numerycznych. Zaréwno zasady oceniania nume-
rycznego, jak i opisowego nie sg jednak transparentne dla ucznidéw. Brak wyraznie
artykulowanych zasad oceniania jest jednym z czgéciej pojawiajacych si¢ zarzutéw

kierowanych do nauczycieli®’®

. Niejednokrotnie zrédlem stresu dla dziecka jest:
konkretny nauczyciel, przedmiot szkolny lub tez zadania wynikajace ze sposobu
pracy szkoly (wystapienia przed publicznoscia).

Podobnie jak wérdd nauczycieli w szkotach ogélnodostepnych, takze w wal-
dorfskiej kadrze nauczycielskiej przewazajg kobiety. W szkotach ogélnodostgpnych
pracuja nauczyciele z wyzszym stazem pracy i z wickszym do$wiadczeniem w spra-
wowaniu wychowawstwa.

W opinii uczniéw nauczyciele sa akceptujacy, pozytywni i mili (opinia ta
dotyczy raczej konkretnych oséb, nie calego zespotu). Uczniowie ceniag w nich oso-
bowos¢, a nie przygotowanie merytoryczne.

Nauczyciele obu typéw szkét nie maja watpliwosci, ze wplywaja na wycho-
wanie ucznidw i ksztaltujg ich osobowos¢. Jednak wigksze zaufanie do efektywno-
$ci swojej pracy wyrazaja nauczyciele waldorfscy. Oceniaja oni wyzej zaréwno site
wplywéw wychowania szkolnego, jak i mozliwosci dzieci®”.

Whioski z przeprowadzonych badan wskazuja, ze zasadniczej roznicy mig-
dzy badanymi typami szkét nalezy szukaé whasnie w podejsciu do ucznia. Stawia-
nie komfortu psychicznego dziecka w centrum trosk szkoly waldorfskiej jest czgsto
kontrastowane w wypowiedziach przedstawicieli pedagogiki waldorfskiej z nie-
czulym mechanizmem rzadzacym szkotami ogdélnodostepnymi. Réznice w prio-
rytetach w tym zakresie s3 wyrazne przede wszystkim w relacji nauczyciel-uczen
i w zwyczajach przyjetych w szkole. W szkotach waldorfskich narzuca si¢ obowia-
zek personalnego traktowania ucznia, znajomos¢ jego srodowiska, zdolnosci i zain-
teresowan. Celem wychowania jest czlowiek ufajacy $wiatu i wlasnemu otoczeniu,
z przyjemnoscia podchodzacy do procesu zdobywania wiedzy i przestrzegajacy
zasad spolecznych jako tych, ktére zabezpieczaja réwniez jego indywidualno$é
i wolnosci osobiste.

576 Na podstawie analizy wynikéw ankiety skierowanej do uczniéw.

577 Wychowawcy w szkotach waldorfskich sa dtuzej zwiazani z jedng grupa ucznidw,
prowadzac ja od I do VIII klasy (w szkotach ogélnodostepnych jest co najmniej dwoch wy-
chowawcéw). Diugie wychowawstwo to poglebianie wigzi i poznawanie sie, a wigc i wigksza

wzajemna akceptacj a.
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Na przekazywanie (nie tworzenie) wiedzy nastawiony jest caly system szkot
ogoélnodostepnych. Dobro dziecka rozumie si¢ jako przygotowanie do dalszych eta-
pow nauki i do wejécia na rynek pracy. Nalezy wigc zadba¢ o wyréwnanie szans
dzieci pochodzacych z réznych $rodowisk i jasno sformutowaé wymagania oraz
zasady, do ktorych kazdy uczestnik procesu wychowawczego moze si¢ odwolaé.

Deklarowane w szkotach waldorfskich ,wspdlne wychowanie” przez
szkole i rodzing nie oznacza obowiazku statego uczestniczenia rodzicéw w zyciu
szkolnym. Spotkania, co dwa—trzy miesiace, odbywaja si¢ najczesciej przy oka-
zji $wiat szkolnych (nie uwzgledniam tu comiesigcznych wywiadéwek). Rodzice
wykonuja tez roznorakie prace na rzecz szkoly i utrzymuja bezposredni kontake
z wychowawca. Ich zaangazowanie potwierdzaja ewaluacje zewnetrzne (System
Ewaluacji Oswiaty). Czgstotliwo$¢ spotkan rodzicéw z nauczycielami w szkole
jest nieporéwnywalnie wyzsza niz w szkolach ogélnodostepnych, gdzie wycho-
wawcy oceniaja zaangazowanie rodzicéw w dziatalno$¢ szkoly na poziomie
niskim lub $rednim, a ewaluacje zewngtrzne cze¢sto wskazujg na niedostateczna
wspolprace szkol z rodzicami.

Do szkoly dzieci przyjmowane sa w wicku 7 lat (zwykle po waldorfskim
przedszkolu). W trakcie lat nauki do klas dotaczaja osoby, ktére z réznych przyczyn
rezygnowaly ze szkét ogélnodostepnych. Uczniowie lubia chodzi¢ do szkoly, ponie-
waz panuje w niej przyjazna atmosfera, spotykaja si¢ z rowiesnikami i dowiaduja
nowych rzeczy. Maja do$¢ wysoka samooceng i akceptujg siebie. W réwiesnikach
cenig poczucie humoru. Chetniej niz u rodzicéw czy nauczycieli szukaja u nich
porady w trudnych sprawach. Dzi¢ki indywidualnemu traktowaniu przez nauczy-
cieli, wzrastaja w skupieniu na sobie i wlasnym rozwoju. Czuja si¢ kreatywni, twor-
czy i niepowtarzalni. Akceptuja swoich kolegéw z klasy, jednak najwazniejszy dla
kazdego z nich jest jego wlasny rozwdj. Uczniowie ci tolerancji ucza si¢, doswiadcza-
jac jej na co dzient w szkole, ale gorzej radzg sobie z akceptacja niepelnosprawnosci
u innych ludzi.

Uczniowie waldorfscy to osoby wrazliwe, prawdoméwne i obowiazkowe,
jednak z badan wynika, ze wickszo$¢ z nich traktuje nauke w kategoriach przykrego
obowiazku. Wickszos¢ tez nie zna sposobu na to, jak si¢ uczy¢ efektywnie, cho¢
deklaruje, ze radzi sobie z nauka.

W ankiecie nie ujetam pytan zwigzanych z rozwojem wrazliwoéci estetycznej
dzieci, szczeg6lnie mocno wypracowywanej w szkotach waldorfskich, ktéra z pew-
noscig wplywa na sposéb funkcjonowania jednostki w swiecie, nie jest jednak bezpo-
srednim wskaznikiem dla okreslenia osigganych efektéw wychowawczych. Nalezy
przyznaé, ze uczniowie waldorfscy sa w tym zakresie stymulowani w szczeg6lny
sposdb. Nauczyciele wykonuja kunsztowne rysunki na tablicach, a uczniowie przy-
gotowuja prace, ktére zdobig szkolne korytarze, ponadto graja na instrumentach,
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uczestnicza w zajeciach rzemie$lniczych. Na tym polu, dzigki konsekwentnej prak-
tyce, uczniowie szkot waldorfskich z pewnoscig zdystansowaliby nie tylko uczniéw
szkét ogdlnodostepnych.

Cele wyszczegdlniane przez wychowawcéw szkolnych, czyli bezposred-
nich realizatoréw planéw wychowawczych, potwierdzaja wielokrotnie w tej
pracy artykulowang teze, ze szkoly waldorfskie checg wychowywaé jednostke
w spoleczenstwie, szkoly ogélnodostepne za$ jednostke spoleczng. Szkoty
waldorfskie, na pierwszy plan wysuwajac umiejetnosci spoteczne uczniéw,
konstruuja przekaz z perspektywy: ,ja wobec otoczenia’. Cele wychowawcze,
ktére wyznaczaja sobie wychowawcy w obu typach szkot sa zbiezne. Nalezy
przypuszczaé, ze na poziomie zadan bezposrednich, nauczyciele zabiegaja o to
samo. Chcg wychowywa¢ uczciwych, akceptujacych i zaradnych ludzi, kedrzy
rozumiejg potrzeby innych.

Szkoly patrza na postawe ucznia w podobnych kategoriach, w jakich patrzy
si¢ na pracownika. Jego zadaniem jest wywiazywanie si¢ z ustalonych obowigzkéw
iwspotpracazklasg oraz gronem nauczycielskim. Stad wymieniane przez nauczycieli
obu typéw szkét cechy wzorowego ucznia odwotuja si¢ do pracowitosci. W szko-
tach waldorfskich kladzie si¢ dodatkowo nacisk na prace kreatywna, tworcza.

W polskich szkotach waldorfskich problem agresji wlasciwie nie istnieje.
Trudno wyrokowa¢ o przyczynach takiego sukcesu wychowawczego, ale z pewnos-
ciag potwierdzona w badaniu realna obecnos¢ rodzica w szkole i mata liczebnos¢ klas
sprzyjaja takiemu stanowi rzeczy. Jednak problem uzywek istnieje w srodowiskach
wychowawczych obu typéw szkot.

W szkotach waldorfskich uczniowie nie sg karani niskimi ocenami w przy-
padku nieprzygotowania do lekeji. Pracujac w malych grupach, moga jednak mie¢
pewnos¢, ze stopien ich przygotowania bedzie widoczny. Stosunek do obowiazkéw
szkolnych w szkotach waldorfskich, mimo braku ,narzedzi represji’, stoi w ocenie
nauczycieli na zadowalajaco wysokim poziomie.

Metody edukacyjno-wychowawcze opieraja si¢ w duzej mierze na uakeyw-
nianiu dzieci w procesie nauki i nauczania. Aktywno$¢ si¢ zauwaza i docenia. Jest
to wazny element $wiadectw opisowych. Na lekcjach dzieci wielokrotnie wchodza
w dyskusje merytoryczne z nauczycielem i reszta klasy (wniosek z obserwacji lekcji).
Opinia wychowawcy potwierdza ten stan rzeczy, wskazujac na wysoka efektywnosé
podejmowanych w tym zakresie wysitkow. Jednak nastawienie uczniéw do nauki
jest zaskakujaco mniej pozytywne w szkotach waldorfskich niz w szkotach ogélno-
dostepnych. Nie osiaga si¢ wigc oczekiwanych efektéw w postaci tworcezego zacie-
kawienia przedmiotem (wnioski z ankiety dla uczniéw).

Szkoly ogoélnodostepne, majac bardziej zréznicowana grupe docelowa, sta-
raja si¢ ze swoja oferta wyjs¢ naprzeciw potrzebom wszystkich, stawiajac gléwnie

315



316

II. WYCHOWANIE W POLSKICH SZKOLACH WALDORFSKICH — BADANIA WELASNE

na wyréwnywanie szans i utrwalanie ogdlnie przyjetych standardéw. Podstawa kon-
taktéw nauczyciel-uczen sa reguty dobrego wychowania i szacunku do osoby starszej.
Przygotowuje si¢ uczniéw do pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym, stawiajac
na rozw¢j, umiejetnos¢ dostosowywania si¢ i odnajdywania w juz zastanych struk-
turach spolecznych oraz doskonalenie cenionych w systemie szkolnym uzdolnien
i zainteresowan.

Szkoly waldorfskie, zwracaja uwage na te same elementy i cele wycho-
wawcze, starajac si¢ przekonaé uczniéw do ich stusznosci. Tu réwniez wazny jest
szacunek wobec innych, a nauczyciel powinien by¢ wzorem osobowym. Wycho-
wanie, to odnajdywanie indywidualnosci dziecka i jego whasnej przestrzeni w spo-
leczenstwie. Uwaza sig, ze ksztaltowany w ten sposéb czlowiek bedzie kreowat
swoje zycie z korzyscig dla spoleczenistwa, w ktérym zyje.

Podobne w obu typach szkét cele wychowawcze rézni jednak perspektywa
ich postrzegania. Szkoly waldorfskie, zauwazajac potrzebe realizacji wszystkich
zakreséw wychowawczych wymienionych w podstawie programowej, podkreslaja
znaczenie rozwoju emocjonalnego i spolecznego w zakresie ksztaltowania relacji
spolecznych i postawy pracy. Stawia si¢ na doglebne poznanie dziecka i bliski kon-
takt z wychowawca. Nie realizuje si¢ tego poprzez dodatkowe zaj¢cia wyréwnaw-
cze, ale dzieci moga liczy¢ na nauke dostosowang do ich indywidualnych potrzeb.
Zajecia artystyczne to metoda pedagogiczna, ktérej celem jest nie tylko wyczule-
nie ucznia na estetyke, lecz takze pobudzenie twérczych postaw i niezaleznosci
w dzialaniu.

W szkolach ogélnodostepnych réwniez prowadzone sg zajecia artystyczne.
Jednak nie ktadzie si¢ na nie takiego nacisku, jak na przedmioty przyrodnicze.

I. W rozwoju etycznym szkoly ogdlnodostepne skupiaja si¢ szczegdlnie
na wychowaniu patriotycznym i obywatelskim. Cieckawa jest réznica w nomen-
klaturze. Szkoly ogélnodostepne mowia najczesciej o wspSlpracy wspoldziata-
niu, wsp6lodpowiedzialnosci. Szkoly waldorfskie uzywaja raczej okreslen: praca,
dzialanie, odpowiedzialno$¢, odnoszac zadania wychowawcze nie do grupy,
lecz do jednostki.

II. Rozwdj emocjonalny, pobudzany w szkotach waldorfskich metodami
artystycznymi, ma doprowadzi¢ do wytworzenia autonomii i samo$wiadomosci
dziecka. Szkoly ogélnodostgpne chcg rozbudzenia takich emocji, ktére pomoga
dziecku pozytywnie uczestniczy¢ w zyciu spolecznym i budowaé kariere zawodowa,
a wiec: zaufanie, szczero$é, dobre checi, potrzebe uczenia sig.

III. Rozwdj poznawczy, badany w zakresie, w jakim poznanie moze wply-
wa¢ na wychowanie. W szkotach waldorfskich w centrum zainteresowania pozo-
staje szkola i jej funkcjonowanie, aprobowane wzorce zachowar i poznanie swo-
ich praw. Méwi si¢ réwniez o znajomosci kultury narodowej ksztattujacej postawy
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patriotyczne. Szkoly ogélnodostepne, w ktérych rozwdj poznawczy i edukacja
traktowane sa priorytetowo, zwracaja dodatkowo uwage, na ekologie i swiadomos¢
zagrozen.

IV. Swiadomos¢é potrzeby ochrony zdrowia. Obszar ten nie jest w szkotach
waldorfskich szczegdlnie akcentowany. W jednej ze szkét wspomina si¢ o plano-
wanych zajeciach zwigzanych z higieng korzystania z mediéw, ale temat pojawit si¢
przede wszystkim jako argument dla tezy, ze szkota nie ucicka od wspélezesnych
wyzwan i nie jest zacofana w swoich pogladach. Szkoty waldorfskie, rozciagajac wplywy
wychowawcze na srodowisko rodzinne ucznia i zagospodarowujac jego czas pozalek-
cyjny, $wiadomie izoluja dzieci od wiclu zagrozen. Przy szkofach zawsze sa ogrédki,
gdzie dzieci sieja nasiona, sadza rosliny i pielegnuja je. Edukacja ekologiczna odbywa si¢
w dziataniach praktycznych. Nie wymienia si¢ ich jako metody wychowawczej, stuzacej
pobudzaniu $wiadomosci ekologicznej, cho¢ z pewnoscia tak wlasnie jest.

Szkoly ogélnodostgpne natomiast czynig wiele wysitkow, by wskazaé dzie-
ciom wiasciwe postgpowanie i wyczuli¢ na zagrozenia. Nie moga one rozciagnaé
swojej kontroli wychowawczej tak daleko jak w szkotach waldorfskich, czego przy-
czyng jest nie tylko masowos¢ szkoly, lecz takze zréznicowanie srodowisk rodzin-
nych i wychowawczych ucznidw.

V. Rozwdj spoleczny w zakresie relacji z innymi i postawy wobec pracy rozu-
miany jest bardzo podobnie. Szkolom zalezy na umieje¢tnoéciach uczniéw zwigzanych
z praca w grupie, rozwigzywaniem konfliktéw i rozumieniem roli pracy jako podstawy
rozwoju osobistego. Szkoly waldorfskie, deklarujac wychowanie aktywnych cztonkéw
spoleczenistwa, takze tutaj wickszy nacisk ktada na indywidualnos¢ ucznia. Budujac
jego autonomie, pozwalajg na utrzymanie egocentrycznych postaw, wywolanych sku-
pieniem na odkrywaniu siebie, co odzwierciedlity wyniki ankiety.

VI. Akceptacja szkoty. W obu typach szkét zauwaza si¢ dbatos¢ o akceptacje
w oczach ucznia, gdyz jest ona niecodzowna dla efektywnosci wysitkéw wychowaw-
czych. W szkolach waldorfskich akceptacja ma by¢ efektem metod edukacyjno-
-wychowawczych, stosowanych tu na stafe, odnoszacych si¢ gléwnie do budowania
$wiata emocji dziecka. Podstawowym odniesieniem jest osoba wychowawcy — przy-
jaciel i wzorzec osobowy.

Szkoly ogoélnodostepne, pracujace wedtug planéw wychowawczych i rozli-
czajace si¢ z ich realizacji (wysoka biurokratyzacja), kwesti¢ akceptacji szkoly roz-
wiazuja, proponujac dzieciom opiceke, jasno formulowane wymogi, profesjonalizm,
dobra baz¢ lokalowa i wyposazenie, oraz mozliwosci zwiazane z zajeciami dodat-
kowymi i wyréwnawczymi. Nauczyciele raczej unikaja sytuacji wechodzenia w zbyt
osobiste relacje z uczniami, dla zachowania transparentnosci dziatan i uniknigcia
zarzutu wyrdzniania pojedynczych oséb.
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VII. Sposoby weryfikowania stopnia realizacji celéw wychowawczych.
Oba typy szkét stawiaja na wszechstronny rozwdj ucznia. Rozumieja to jednak
odmiennie. W szkotach waldorfskich chodzi o budowanie petnego czlowieka,
a wiec harmonijny rozwdj intelektu, uczué¢, duchowosci i ciala fizycznego. Ocenia
si¢ trafno$¢ zabiegéw wychowawczych na podstawie: nielicznie przeprowadzanych
ankiet, obserwacji biezacych postepdw dzieci, poziomu egzaminéw koncowych,
oraz zaangazowania rodzicéw w pracg dla placéwki. Takze tu nie wypracowano
narzedzi weryfikujacych efektywnosé podejmowanych zabiegéw wychowawczych.
Trudno wigc wyrokowa¢, co zostaje na stale uwewnetrznione przez wychowanka
i na czym buduje on system wartosci w dorostym, niezaleznym zyciu poza szkota.

Szkoly ogélnodostepne skupiajg si¢ przede wszystkim na edukacji oraz sfe-
rze poznawczej, cheae dawaé dzieciom dostep do réznorodnosci $wiata (spotkania
z cickawymi ludZmi, wycieczki, réznorakie mozliwosci uprawiania sportu) i mozli-
wo$¢ rozwijania zainteresowan. Szkota ma by¢ miejscem, ktére zaciekawia, przyciaga
i ma wiele do zaoferowania. Zgodnie z przyjeta strategia pracy szkoly ogélnodo-
stepne staraja si¢ uzyskiwaé informacje zwrotne, dowodzace efektywnosci podej-
mowanych dziatan. Nie wykorzystuje si¢ jednak do tego gotowych narzedzi. Staly
informacjg jest poziom, na jakim zdawany jest egzamin o$mioklasisty (dotyczy on
wylacznie postgpéw edukacyjnych). Podobnie jak w szkotach waldorfskich, wyréz-
nia si¢ kariery absolwentéw i ich osiagnigcia. Zwraca si¢ uwagg, czy absolwenci chea
odwiedza¢ szkole, co wskazuje na to, ze czuli si¢ w niej dobrze jako uczniowie.
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Z przeprowadzonych rozwazan wynika, ze w szkolach ogélnodostepnych wycho-
wanie jest rozumiane jako dazenie do pewnych oczekiwanych wzorcéw osobowych
i wynikajacych z nich postaw spotecznych. Cele te sa jasno artykulowane w ramach
proceséw wychowawczych. Szkoty waldorfskie réwniez zaktadaja sobie cele wycho-
wawcze, a oceniajac ucznia, klasyfikujg zachowania wedlug wlasnego wzorca, na
stuszne i niestuszne, jednoczesnie deklarujac wychowanie do wolnosci. Powstaje tu
sprzeczno$é, lecz tylko pozorna. Wychowanie ,,do wolnosci” (wewngtrznej, ducho-
wej) nie musi by¢ réwnoznaczne z wychowaniem ,w wolnosci”. Szkoly waldorfskie,
unikajac zachowan dyrektywnych, starajg si¢ nakierowywac¢ dzieci, dajac im czas na
samodzielne odkrywanie stusznosci postaw moralnych, nie pozwalajac jednoczesnie
na zbyt szeroko zakrojone poszukiwania wlasne. Pozostawia si¢ margines tolerancji,
nie tracac jednak z oczu zaktadanych celéw. Nierozwiazang kwestia pozostaje tacze-
nie w praktyce wychowawczej fundamentalnych steinerowskich haset o potrzebie
wolnosci i jednoczesnej mitosci do innych ludzi. Wolno$¢ bowiem u badanych
uczniéw realizowala si¢ w wickszym skupieniu na wlasnych potrzebach, co stoi
w sprzecznosci z ideg mitosci blizniego. Przy stosowanych metodach nie udaje si¢
tak rozbudzi¢ empatii uczniéw, by byla ona decydujacym czynnikiem w ich poste-
powaniu. Dlatego mniej chetnie niz w szkotach ogdlnodostepnych sa oni sklonni
pomagaé innym, jesli wiaze si¢ to z jakims ustgpstwem na whasna niekorzys$¢.

Cele dorazne, czyli ,lubienie” szkoly, obecnos¢ w niej rodzicéw oraz indywi-
dualne traktowanie ucznia, ktére maja zapewni¢ efektywnos¢ zabiegéw wychowaw-
czych, realizuje si¢ tu w petni. Szkoly jednak w niewystarczajacym stopniu wypetniaja
zalozenia dotyczace rozbudzania pozytywnych emocji zwigzanych z uczeniem sie.
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Uczniowie s3 obowiazkowi i rozumiejg potrzebg¢ zdobywania wiedzy, lecz sama nauka
jest dla nich zajeciem meczacym i nudnym. Szkota réwniez nie jest bezstresowa.
W poréwnaniu ze szkolg ogélnodostepna poziom stresu uczniéw szkét waldorfskich
w klasie VI, zwiazany z nauka i jej wynikami, jest nawet nieco wyzszy.

Realizujac swoje cele wychowawcze, polskie szkoty waldorfskie nie réznia
sie szczegolnie od szkél ogdlnodostepnych. Uczniowie posiadaja kompetencje
spoleczne, maja $wiadomo$¢ wilasnych potrzeb, cenia sobie kreatywnos¢ i starajg
si¢ by¢ kreatywni. Dobrze tez radza sobie z funkcjonowaniem spofecznym i maja
sporo wiary we wlasne sity. Odnajduja si¢ w swoim $rodowisku jako jednostki, maja
poczucie przynaleznosci do swojej klasy, lecz niechetnie identyfikujg si¢ z szersza
grupa, maja rowniez duzo mniejsze niz ich koledzy w szkotach ogélnodostepnych
zaufanie do rodzicow.

W szkotach waldorfskich realizuje si¢ cele wychowawcze, keore w calodci
mieszczg si¢ w podstawie programowej. Jednak (jak wynika z analizy dokumentéw
szkolnych i wywiadéw) postrzega sig je przez pryzmat jednostki, a nie zbiorowosci.

Lepiej w ocenie ogdlnej wypadaja uczniowie szkét waldorfskich, jednak
w $wietle wymogéw stawianych przez podstawe programowa, nieznacznie lepiej pre-
zentuja si¢ wyniki uzyskane w szkotach ogélnodostepnych, keére przeciez w opiniach
wyrazanych w tym badaniu, nie traktuja zagadnien wychowawczych priorytetowo.

Wychowanie w obu typach szkol, tak jak zatozytam w badaniu, miesci sie
w zakresie celéw formulowanych w Podstawie programowej ksztalcenia ogélnego
dla szkoly podstawowej (IV-VIII). Réznice miedzy badanymi systemami peda-
gogicznymi jednak istnieja. Nie nalezy ich szuka¢ w globalnej ocenie poziomu
wychowawczego ucznia, lecz raczej w innym rozumieniu tych samych celéw wycho-
wawczych. Inaczej bowiem realizuje si¢ uspofecznianie w szkotach waldorfskich,
a inaczej w szkotach ogélnodostepnych. Dla tych pierwszych jest to umiejetnosé
funkcjonowania jednostki w grupie, dla drugich — umiej¢tnos¢ tworzenia tej grupy.

Spogladajac na efekty analiz statystycznych, mozna powiedzie¢, ze oprécz
»lubienia szkoly”, absolwenci obu typéw szkoét, pod wzgledem efektéw wychowaw-
czych, nie réznia si¢ miedzy soba. By¢ moze etap rozwojowy, na jakim s3 uczniowie
klas VI, to zbyt wezesnie, by méwi¢ o efektach wychowawczych szkét w ogéle. Skoro
wychowuje si¢ z mysla o dorostosci, to i dorostych ludzi powinno si¢ poddawa¢
badaniom. Badacze z USA wykazali wplyw szkot waldorfskich na pézniejsze ksztal-
towanie postaw i priorytetéw u dorostych. W badaniu podjetym w Szwecji roznice
miedzy wychowankami szkét waldorfskich i innych szkét, na korzy$¢ tych pierw-
szych, odnotowano dopiero w grupie 18—19-latkéw. W Polsce takie badanie jednak
nie mogtoby by¢ miarodajne, gdyz szkolnictwo waldorfskie funkcjonuje gléwnie
na poziomie szkoly podstawowej. Trudno byloby u dorostego czlowicka wyodreb-
ni¢ cechy, ktére z caly pewnoscig uksztattowaly si¢ pod wplywem tego etapu zycia
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i za przyczyna szkoly waldorfskiej, poniewaz jego losy edukacyjne moga by¢ dos¢
skomplikowane. W przyblizanym w tej monografii badaniu jednym z rozpatrywa-
nych elementéw byt rozwdj kreatywnosci. Jest to cecha poszukiwana i ceniona na
wielu stanowiskach pracy, lecz nie jest specjalnie akcentowana w podstawie pro-
gramowej opracowanej dla polskich szkét. Ankieta dotyczyla wszystkich zakreséw
wychowawczych. Trudno na jej podstawie stwierdzié, czy przewaga polskich szkot
waldorfskich moglaby by¢ tak wyrazna, jakby to wynikalo z badan szkét steine-
rowskich na §wiecie. Badanie szkét polskich nie wykazalo réwniez takich osiagnieé
w zakresie moralnosci, jak wskazaty badania $wiatowe. By¢ moze, mimo sceptycy-
zmu wyrazanego pod adresem polskich szkét ogélnodostepnych, ich efektywnosé
wychowawecza jest wyzsza niz w podobnych placéwkach na $wiecie. Mozliwe, ze
polskie szkoly waldorfskie, rézniac si¢ od siostrzanych placéwek za granica, osiagaja
odmienne efekty wychowawcze. Wynikiem tego mégtby by¢ brak wyraznych réznic
w osiagnieciach wychowawczych szkét waldorfskich i szkét ogélnodostepnych.

Cickawym tematem rozwazan, w kontekscie antropozofii, byloby bada-
nie rozwoju duchowosci uczniéw, ktéry z pewnoscia wiaze si¢ z zagadnieniami
wychowawczymi. Efekty tych badann mozna byloby poréwnywa¢d jedynie z efek-
tami wychowawczymi szkot wyznaniowych, gdyz w szkolach ogélnodostgpnych
duchowos$¢ zostata zepchnigta do sfery prywatnej, mimo stalego miejsca etyki i reli-
gii w planach lekcji. Réwniez to, ze w szkotach waldorfskich nie lubi si¢ poruszaé
tematu antropozofii, nie ulatwiatoby przeprowadzenia takich badan®”®.

Pozytywna atmosfera szkét waldorfskich jest dla ucznia czasem na przy-
gotowanie si¢ do funkcjonowania w rzeczywistosci spotecznej $wiata dorostych.
Szkota waldorfska przygotowuje dziecko do samodzielnoéci, by w przyszlosci,
wystawione na dzialanie niesprzyjajacych wplywéw, mialo sily im sprostaé. Ucz-
niowie, jak wynikato z nierejestrowanych, luznych rozméw, maja swiadomos¢, ze tu
sa chronieni i funkcjonuja na ,ulgowych” zasadach, lecz w zwiazku z tym obawiaja
si¢, co spotka ich poza murami szkoly, na kolejnych etapach edukacyjnych. Szkoly
ogodlnodostepne przyjmuja przeciwna strategi¢. Dzieci maja si¢ w nich nauczy¢
odpowiada¢ na wyzwania codziennosci, dzialajac w warunkach rzeczywistosci
szkolnej (system ocen, egzamindw, kar i nagréd), by pdzniejsze zmagania z zyciem
byly dla nich tatwiejsze. Dwa typy szkot — dwie drogi. Pytanie, ktéra sprawdza si¢

78 Nie ma naukowej zgody, czy antropozofi¢ traktowa¢ jako religie, czy jako $wia-

topoglad, jaki jest jej rzeczywisty wplyw na tredci przekazywane w szkolach, i czy kszeattuje
ona $wiat duchowy dzieci. Poniewaz w Polsce antropozofia traktowana jest z duzg rezerwa,
zwlaszcza przez Ko$cidt katolicki, nie jest ona réwniez wygodnym tematem dla szkot, keore
chcialyby nauczaé wicksza liczbe dzieci. Badanie polskich placowek waldorfskich pod tym

katem mogloby okaza¢ si¢ bardzo trudnym zadaniem.
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lepiej w polskich warunkach, pozostaje otwarte i stanowi wyzwanie dla 0sob, keére
podejma si¢ przeprowadzenia badan podtuznych loséw ich absolwentéw.

Brak znaczacych réznic w efektach wychowawcezych szkét waldorfskich i szkot
ogélnodostepnych to wynik zaskakujacy. Tam, gdzie wlasnie na wychowanie kladzie
sic najwigkszy nacisk i gdzie szanuje si¢ potrzeby dziecka, kazdy badacz oczekiwalby
odkrycia réznic tym bardziej widocznych, ze wlasnie na sytuacj¢ wychowawcza
w szkotach ogélnodostepnych i ich stresogennos¢ potocznie narzeka si¢ najglosniej.
Do szkét waldorfskich dzieci lubig uczgszczad, identyfikuja si¢ z nimi, ale nie wyni-
kaja z tego zadne przefomowe konsekwencje. Uczniowie tych szkét nieco tatwiej, jak
deklaruja, odnajduja si¢ w swoich $rodowiskach, sa nieco wrazliwsi od réwiesnikéw.
Ich poziom etyczny i stosunek do nauki ksztaltuje si¢ jednak na nizszym poziomie
niz w szkotach ogélnodostepnych. W szkole waldorfskiej deklaruje sie, ze uczenie si¢
ma by¢ inspiracja do wlasnych poszukiwan. Z zalozenia ,,nie przesadza” si¢ z realizacja
bardzo rozbudowanej podstawy programowej, nie ocenia i nie przeprowadza spraw-
dzianéw wiasnie po to, by uczen nauke kojarzyt pozytywnie. Tymczasem z pozytyw-
nym stosunkiem do nauki jest w szkofach waldorfskich gorzej niz w szkotach ogdl-
nodostegpnych. Jest to z pewnoscig niewykorzystana szansa. Placéwki steinerowskie
udowadniajg, ze szkole mozna lubi¢. To jedyny znacznie wyrdzniajacy je efeke pracy
wychowawczej i jest to z pewnoscia wazne osiagniecie. Realizuje si¢ w ten sposob cel
dorazny, bliski (tworzenie odczuwalnie akceptujacego $rodowiska), ktéry powinien
sta¢ si¢ pomostem do realizacji celéw dalekich (ksztaltowanie postaw i systemu war-
tosci). Oczywiscie dzicje sig tak, lecz efekty tej pracy sa poréwnywalne z efektami osia-
ganymi przez szkoly ogélnodostepne, w ktérych uczniowie i nauczyciele borykaja si¢
z przetadowanymi klasami, programami oraz koniecznoscia ciaglego wykazywania sie
realizacja wyznaczanych im zadan czastkowych.

W Polsce szkoly waldorfskie majg bardzo dobra pras¢. Pojawiajace si¢ arty-
kuly pokazujg je z pozytywnej strony, jako miejsca przyjazne i stworzone dla roz-
woju, akcentujac ich odmienno$¢ wobec szkét ogélnodostepnych®. Jak wykazato
badanie wlasne, jest w tym stanowisku wiele racji, jednak generalizowanie wnioskéw
moze by¢ krzywdzace dla szkot ogélnodostepnych, ktére — funkcjonujac w trud-
niejszych warunkach — nie osiagaja wynikéw gorszych. Z pewnoscia, gdyby byta
mozliwos¢ wymiany doswiadczen, przestrzen dla wzajemnego testowania metod
wychowawczo-edukacyjnych, oba typy szkét moglyby na tym skorzystaé.

0. Wozniak, Szkoly waldorfskie: troska o intelekt i... ducha, htep://wybor-
cza.pl/1,75476,15607669,Szkoly_waldorfskie__troska_o_intelekt_i____ducha.
html#ixzz3D2ezunaw (dostep: 11.09.2014); M. Szymariska, Szkota waldorfska. Alternatywa
dla tradycyjnej oswiaty?, http://polska.newsweek.pl/szkola—waldorfska——alternatywa—dla—

tradycyjnej—oswiaty,100226,1,1.heml (dostep: 8.10.2013).
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ANEKSY

Ancks 1. Tekst na pozegnanie dnia w szkole
$piewany przez spotecznos¢ szkolng

»Ja jestem matka Stocem

I nios¢ Ziemi¢ w nocy

Ziemi¢ we dnie.

Trzymam ja mocno i opromieniam

By wszystko na niej moglo rosna¢.
kamien i kwiat, czlek i zwierz

wszystko ode mnie swe $wiatlo odbiera.
Otworz swe serce niczym pucharek,
Gdyz w jego glab pragne promienied.
Otwérz swe serce kochane dziecko,

By$my razem $wiatlem byli”>*.

580 Zob. H. Eller, Nauczyciel wychowawca w szkole waldorfskiej. Wprowadzenie
w specyfikg pracy, t. M. Galazewski. Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2009, s. 19.
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Ancks 2. Fragment artykutu z pisma ,Wspélnoty
Chrzescijan” — proba udowodnienia istnienia
reinkarnacji i na jej podstawie rozréznienia
»ducha” poszczegélnych narodéw

»Jezeli teraz przyjrzymy si¢ charakterystycznym cechom réznych narodéw, stwier-
dzimy, ze u kazdego z nich jakas jedna okreslona funkeja zycia duszy wybija si¢ na
pierwszy plan. I tak na przyktad Wlosi i Hiszpanie maja szczegélnie silnie rozwi-
nigtg te stron¢ duszy, ktdra odbiera wrazenia ze $wiata: dusz¢ odczuwajaca, Francuzi
zyja przede wszystkim dusza rozumowa, u Anglikéw mozna natomiast obserwo-
wat ze szczegdlng ostroscia formowanie si¢ duszy samo$wiadomej. [...]. Jezeli przyj-
rzymy si¢ narodowi polskiemu i zadamy sobie pytanie o cechy charakterystyczne
jego ducha narodowego, to ze szczeg6lng wyrazistoscia pojawi si¢ obraz kultury

oczekujacej, kultury, ktdra przygotowuje si¢ na cos, co dopiero nadejdzie™®!.

Aneks 3. Fragment tekstu ze strony internetowej
szkoly waldorfskiej ,,Istota” w Krakowie

»Nasza szkota powstata w 2004 roku z inicjatywy grupy rodzicéw oraz nauczycieli,
ktérzy poszukiwali alternatywnych rozwiazan w edukacji wasnych dzieci.

Chcieliémy stworzy¢ miejsce, w ktérym edukacja nie bedzie prowadzona
w oparciu o model fabryki — tasmowo produkujacej takie same, zestandaryzowane
«produkey».

Szukali$my indywidualnosci w edukacji, wszechstronnosci, otwarcia i wol-
nos$ci. W ten sposob powstata szkota, ktdra pracuje w oparciu o zalozenia pedago-
giki waldorfskiej.

Zadaniem naszej szkoly jest budowanie u dziecka postawy zaangazowania
w procesie zdobywania wiedzy i emocjonalnego stosunku do wykonywanych czyn-
nosci. Wiedza staje si¢ nicodlacznie powigzana z pasja™>*.

81 H. Sweers, Kilka mysli na temat wyzna, religii, narodéw i kosciotéw, ,Zeszyty
Wspolnoty Chrzescijan” 1991, s. 28.

582 SzkotaPodstawowa ,Istota”, hetp://www.szkolnictwo.pl/index.php?id=H01366
(dostep: 12.12.2013).



ANEKSY

Ancks 4. Fragment statutu szkoty waldorfskie;
»Istota” w Krakowie

»1.4. Szkota uczy zy¢ wspélnie, wspdtzy¢ z innymi, rozwija empatie, rozbudza cie-
kawos¢izmystkrytyczny, uczy dziatania przez realizowanie wspdlnych projek-
téw, metod rozwiagzywania konfliktéw, wzbogaca relacje uczeri-nauczyciel;

1.5. Szkota uczy, aby by¢, przyczynia si¢ do petnego rozwoju jednostki: umystu,
ciala, inteligencji, wrazliwosci, poczucia estetyki, osobistej odpowiedzialno-
$ci, duchowosci;

1.6 Dostarcza sit i drogowskazéw intelektualnych, ktére pozwola kazdemu zro-
zumie¢ otaczajacy $wiat i czud si¢ jego odpowiedzialnym i rzeczywistym
uczestnikiem, wyposazajac wszystkie dzieci w wolno$¢ mysli, osadu, uczucia
i wyobrazni, ktérej potrzebuja, aby rozwija¢ swoje talenty i pozosta¢ panem
swojego losu.

1.7 Szkofa nie ma na celu selekeji i rywalizacji — jedyna stuszna rywalizacja, do keo-
rej pobudza nasza szkofa to wspétzawodnictwo z samym soba, wyrastanie
ponad to, czym sig jest i dazenie do tego, by staé si¢ tym, czym staé si¢ mozna.

1.8 W celu wspierania uczniéw w ich rozwoju, szkota wspélpracuje z instytu-
cjami zapewniajacymi opicke psychologiczna [...]

2.4 Zasada pracy Szkoly jest dazenie do utrzymania kontaktu klasy z jednym
nauczycielem wychowawca w klasach I-V1, czuwajacym nad rozwojem i for-
mowaniem si¢ osobowosci uczniow.”

Ancks 5. Fragment programu nauczania

w waldorfskiej szkole w Poznaniu, opracowany
przez Adama Winiarczyka, prezentowany

w caloéci na stronie internetowej szkoty

»Dopasowany (program) do mozliwosci poznawczej wg ktérej czlowick ma dwa-
naécie zmystéw tak jak dwanascie znakéw zodiaku migdzy innymi: dotyku, zycia,
ruchu, réwnowagi, temperatury... Czg$¢ z nich $pi, jest to gleboka $wiadomosé
$wiata duchowego odpowiednio pobudzana umozliwi powstanie dziecka «w cato-
$ci». Dziecko opisywane jest przez nauczyciela wg. starozytnej koncepcji czterech
temperamentéw, co ma wplyw miedzy innymi na to gdzie bedzie siedzialo w klasie
(koto kogo), dobér koloréw w czasie malowania itd.”
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Ancks 6. Fragment waldorfskiego programu

nauczania przeznaczony dla szkét holenderskich

— ,Liczby odwoluja si¢ do proporcjii rytméw, te zas stanowia fundament praw,
zgodnie, z ktorymi zbudowany jest $wiat otaczajacy i caly Wszechswiat. Spo-
sob przedstawienia materiatu nauczania na lekcjach matematyki ma umozli-
wi¢ dzieciom przezywanie tych praw. Punktem wyjscia jest przy tym jednosé.
Jednos¢, ktéra z kolei w najrozmaitszych postaciach objawia sie, jako wielosé.

— Obliczanie wymaga wewnetrznej aktywnosci. Kto oblicza, ten dziata. Zaj-
mowanie si¢ matematyka wymaga w znacznie wigkszym stopniu czynnej kre-
atywnosci niz postawy zdystansowanej. Podobnie jest zreszta w przypadku
muzykowania, twérczosci poetyckiej czy sportu.

— Obliczanie wymaga wewnetrznej dynamiki i koncentracji.

— Do wiaéciwego rozwigzania wiedzie wiele réznych drég. Wazne jest, aby
myslenie ucznia stalo si¢ gietkie i «mobilne», azeby wyksztalcil on umiejet-
no$¢ samodzielnego poszukiwania wlasnych drég.

— Lekeje matematyki mogg i powinny by¢ zrédlem przyjemnosci, zdumienia,
podziwu.

—  Przyjemnosci, ktéra nagradza kazde twércze dokonanie. Zdumienia, bo oto
dokonalismy odkrycia. Podziwu, bo w odnalezionych rezultatach odkry-
wamy pigkno.

—  Jedli wyniki czynnosci obliczania (rachowania) s3 poprawne, s3 one réwniez
obicktywne.

—  Lekcje matematyki moga si¢ dzicki temu przyczyni¢ do rozbudzenia samo-
swiadomosci, wzmocnienia ufnoéci we wiasne sily, a takze do rozwoju
duchowego i moralnego osobowosci ucznia.

— Matematyka moze mie¢ korzystny wplyw na rozwéj spoleczny ucznia, jako
ze uczniowie:

*  wspdlnie uczestnicza w procesach uczenia si¢ i wspélnie je przezywaja,

*  pomagaja sobie wzajemnie w dochodzeniu do rozwiazan,

*  uczasi¢ zrozumienia dla wynikéw osiaganych przez kolegéw,

" ucza si¢ postawy prospofecznej dzigki cz¢stemu przyjmowaniu za punke
wyjécia calosci, ktéra nastgpnic moze by¢ dzielona (gest dawania cze-
go$ innym ludziom) i mniej czgstemu przyjmowaniu za punkt wyjécia

zbioru polaczonych elementéw (gest przyjmowania)”>®.

583 Zob. B. Kowalewska, Wstep ttumacza do: S. Ernst, Matematyka w szkolach wal-
dorfskich, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2013.
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Aneks 7. Przyktady zeszytéw uczniowskich
ze szkol waldorfskich w Polsce

ILUSTRAC]JA 7. Zeszyt uczniowski ze szkoly waldorfskiej w Polsce
Zrédlo: dokumentacja whasna.

ILUSTRAC]JA 8. Zeszyt uczniowski ze szkoly waldorfskiej w Polsce
Zrédlo: dokumentacja whasna.
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ILUSTRACJA 9. Zeszyty uczniowskie ze szkoly waldorfskiej w Polsce
Zrédlo: dokumentacja whasna.

Aneks 8. Przyktady frontéw budynkéw,
w ktérych mieszczg si¢ lub miescily sie

polskie szkoty waldorfskie

ILusTRAC]JA 10. Front szkoly waldorfskicj przy ul. Eozowej 77 w Poznaniu
Zrédlo: dokumentacja whasna.
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ILusTRACJA 11. Front szkoly waldorfskiej przy ul. Staszica 11A w Warszawie
Zrédlo: dokumentacja whasna.

ILUSTRAC]JA 12. Szkola waldorfska przy ul. Pocztowej 22 w Bielsku-Bialej
Zrédlo: dokumentacja whasna.



352 | ANEKSY

ILusTRAC]JA 13. Front szkoly waldorfskicj przy ul. Senatorskicj 9 w Krakowie
Zrédlo: dokumentacja whasna.

Ancks 9. Przyktady wystroju wnetrz polskich
szkét waldorfskich i dokumenty z ich dziatalnosci

ILUSTRAC]JA 14. Fragment planu organicznego zamieszczonego w pokoju nauczycielskim
Zrédlo: dokumentacja whasna.
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ILusTRAC]A 15. Kacik pér roku — wiosna
Zrédlo: dokumentacja wlasna.

ILUSTRAC]A 16. Wystrdj klasy szkolnej
Zrédlo: dokumentacja whasna.
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ILusTRAC]A 17. Tablica — rysunki nauczyciela
Zrédto: dokumentacja whasna.

ILusTrAC)A 18. Hall szkoly
Zrédlo: dokumentacja wlasna.
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ILUSTRAC]JA 19. Swietlica szkolna
Zrédlo: dokumentacja whasna.

ILusTRAC)A 20. Swietlica szkolna
Zrédlo: dokumentacja wlasna.
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ILUSTRAC]JA 21. Strona waldorfskiej gazetki szkolnej z Bielska-Bialej
Zrédlo: dokumentacja whasna.



ILusTRAC]JA 22. Plan lekeji w szkole nr 71 w Warszawie, 2017/2018

Zrédlo: dokumentacja wlasna.
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Poniedziatek Wtorek Sroda Czwartek Piatek
Lekcja gtéwna
Lekcja gtéwna Lekcja gtdwna Lekcja gtdwna Lekcja gtéwna Lekcja gldwna
8:15-10:10
Dtuga przerwa
. . . Jezyk angielski/ | Matematyka /
3.10:35-11.20 JJizykka';"'fek.'sfd J Ielf zr:kizllski J zT elflr:i'z:ﬁécki Informatyka / Drewno /
ezyKk ang gzyk ang ezy Drewno Informatyka
. . . Eurytmia / Jezyk angielski / .
4.11:25-12:10 | Godzina wychowawcza Plastyka Jezyk polski Jezyk niemiecki Religia
4542, Eurytmia / Eurytmia / Matematyka / Drewno / Jezyk angielski /
5.12:15-13:00 Jezyk niemiecki Jezyk polski Informatyka Jezyk niemiecki Muzyka
Przerwa obiadowa
. el Jezyk niemiecki / | Ogrodnictwo gr.
6.13:30-14:15 JE;‘r{‘m;fs{d Jezyk i?grﬁ':g'“’ Jezyk Wychowanie fizyczne Informatyka / 3/
ezyK P drewno Etyka
7.14:20-15:05 Ogrodnictwo gr. 1 Orkiestra Wychowanie fizyczne Ogrodnictwo gr. 2 Ogrodn:iactwo -
8.15:10-15:55 Ogrodnictwo gr. 1 Chor Ogrodnictwo gr. 2

ILusTRAC]JA 23. Plan lekcji w szkole im. Janusza Korczaka w Krakowie, 2018/2019
Zrédlo: dokumentacja wlasna.
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KLASA |
8:30 - 10:20 8:30-10:20
10:40 - 11:25 MUZYKA NIEMIECKI 10:40 - 11:25
11:35-12:20 REUGIA PRACE RECZNE MUZYKA PRACE RECZNE 11:35-12:20
12:30-13:15 NIEMIECK] 12:30-13:15
13:35-14:20 13:35-14:20
14:25 - 15:10 14:25 - 15:10

8:30 - 10:20 8:30-10:20
10:40 - 11:25 10:40 - 11:25
11:35-12:20 NIEMIECK) 11:35-12:20
12:30 - 13:15 BASEN MUZYKA MUZYKA 12:30-13:15
13:35 - 14:20 BASEN 13:35-14:20
14:25 - 15:10 14:25-15:10

KLASA V

8:30-10:20 8:30-10:20

10:40 - 11:25 NIEMIECK] "‘:t RE m: P MUZYKA P AN 10:40- 11:25
: 3 PRACE RECZNE A/ T CWICZENIA (2) ANGIELSKI | )
11:35-12:20 ACZINIA RELIGIA WF 11:35-12:20
- g NIEMIECKI (A) ’ .
12:30-13:15 PRACE RECZNE WF 12:30-13:15
. o PRACE RECZNE " .
13:35-14:20 WE MUZYKA NIEMIECKI (4) 13:35-14:20
14:25 - 15:10 WE 14:25-15:10

8:30-10:20
10:40 - 11:25
11:35-12:20
12:30-13:15 RELIGIA 12:30-13:15
13:35 - 14:20 NIEMIECKI WF WF 13:35-14:20
14:25 - 15:10 WF WF 14:25 - 15:10
KLASA VIl
8:30 - 10:20 8:30- 10:20
10:40 - 11:25 MUZYKA POLSKI 10:40 - 11:25
11:35-12:20 MUZYKA NIEMIECK] POLSKI 11:35-12:20
12:30 - 13:15 REUGIA NIEMIECKI INFORMATYKA 12:30-13:15
13:35 - 14:20 PRACE RECZNE A PRACE RECZNE 8 WF WE 13:35-14:20
14:25 - 15:10 PRACE RECZNE A PRACE RECZNE B WF wF 14:25-15:10

ILusTRAC]JA 24. Plan lekcji w szkole im. Augusta Cieszkowskiego w Warszawie, 2019/2020
Zrédlo: dokumentacja whasna.
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ILUSTRACJA 25. Swiadectwo waldorfskie, klasa V - fragment wpisu od wychowawcy
Zrédlo: dokumentacja whasna.
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ILUSTRAC]JA 26. Swiadectwo waldorfskie, klasa V - fragment wpisu od wychowawey cd.

Zrédlo: dokumentacja wlasna.
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Ancks 10. Wz6r ankiety I

ANKIETA SKIEROWANA DO WYCHOWAWCOW KLAS VI
Czes¢c A
1. Ple¢: [ kobieta [J m¢zezyzna
2. Ile lat pracuje Pani/Pan jako nauczyciel? ......
3. Ktore jest to Pani/Pana wychowawstwo? ......
4. Ilu ucznidw liczy klasa, w ktdrej jest Pani/Pan wychowawca?
W klasie jest ...... uczniéw, w tym ...... dziewczynek i ...... chtopcow.
5. W jakim $rodowisku wychowuja si¢ uczniowie z Pani/Pana klasy?
U bieda, duze bezrobocie L] przecigtne, mieszane L1 $rednie i bogate

Czes¢ B
6. Jakie cele wychowawcze akcentuje si¢ w Pani/Pana szkole? Prosz¢ wymienié
maksymalnie trzy cele.

7. Jakie najwazniejsze zadania wychowawcze stawia sobie Pani/Pan w pracy
z uczniami? Prosz¢ wymieni¢ maksymalnie trzy zadania.

8. Prosz¢ o wskazanie trzech najwazniejszych cech idealnego ucznia i ponume-
rowanie ich (1, 2, 3, gdzie 1 oznacza najwazniejsza cechg).
O atrakeyjno$é fizyczna [ dobro¢ [ inteligencja [ konsekwencja [ kreatywnos¢
L] kultura osobista [1 odwaga [ poczucie humoru [ pracowito$¢ L1 sprawiedli-
wos¢ L spryt [ talent [ uczciwos¢ [ umiejetno$¢ dogadania si¢ z innymi [ zdy-
scyplinowanie L inna (jaka?) ... ...
9. Prosz¢ o wskazanie trzech najwazniejszych cech idealnego czlowieka
i ponumerowanie ich (1, 2, 3, gdzie 1 oznacza najwaznicjsza cechg).
O atrakeyjno$é fizyczna L1 dobro¢ [ inteligencja [ konsekwencja [ kreatywnos¢
L] kultura osobista [1 odwaga [ poczucie humoru [ pracowito$¢ L1 sprawiedli-
wos¢ L spryt [ talent [ uczciwos¢ [ umiejetno$¢ dogadania si¢ z innymi [ zdy-
scyplinowanie [ inna (jaka?)
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Jak czesto w Pani/Pana szkole organizowane sa wspdlne spotkania uczniow,
nauczycieli i rodzicéw ucznidow?

L nie czgsciej niz cztery razy do roku L $rednio co 2 miesiace L] regularnie,
czesciej niz co 2 miesiace

Z iloma rodzicami uczniéw widuje si¢ Pani/Pan tylko przy okazji obowiaz-
kowych zebran? Prosze¢ o podanie przyblizonej liczby. ............................
Z iloma rodzicami widuje si¢ Pani/Pan tylko po specjalnym wezwaniu przez
szkote? Prosze o podanie przyblizonej liczby. .......................................
Jak Pani/Pan ocenia intensywnos$¢ angazowania si¢ rodzicéw w zycie
szkoty?

[ niska [ $rednia [ wysoka

Jak czgsto spotyka si¢ Pani/Pan z objawami agresji wéréd uczniéw w prowa-
dzonej przez Pania/Pana klasie?

U nie spotykam si¢ weale [13-4 razy w roku [ nie czgéciej niz raz w miesiacu

L czgsciej niz raz w miesigeu L czgéeiej niz raz w tygodniu L codziennie

Czy uczniowie w Pani/Pana klasic maja problemy z uzywkami (np. papie-
rosy, narkotyki, alkohol)?

[ tak, problem ten dotyczy (szacunkowo ilu?) ...... uczniow

L] nie

[ nie wiem

Czes¢ C
Proszg okresli¢ w skali od 0 do 10 (gdzie 0 oznacza catkowity brak, a 10 rezultat

maksymalnie pozytywny) i postawi¢ X przy w wybranej rubryce. Pytania odno-

sza si¢ do klasy, w kt6rej ma Pani/Pan wychowawstwo.

16.

17.

18.

19.

Na ile praca jest dla Pani/Pana satysfakcjonujaca? (0 — zupetnie niesatysfakcjonu-

jaca, 10 — bardzo satysfakcjonujaca)
o | 1 | 2|3 |4 |56 |7|8]9]10

Jak Pani/Pan ocenia site wptywu szkoly na wychowanie uczniéw? (0 — zupelny brak
wplywu, 10 — bardzo silny wptyw)
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Jak Pani/Pan ocenia potencjal intelektualny uczniéw? (0 — bardzo niski, 10 - bar-

dzo wysoki)
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Jak Pani/Pan ogélnie ocenia przygotowanie ucznidéw do lekcji? (0 — zupelnic nie-

przygotowani, 10 — nalezycie przygotowani)
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0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

20. Jak Pani/Pan ogdlnic ocenia punktualno$¢ uczniéw? (0 — notorycznie spdznieni,

10 - zawsze punktualni)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

21. Jak Pani/Pan ogélnic ocenia aktywno$¢ uczniéw na lekcjach? (0 — bierni, 10 — bar-

dzo aktywni)
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

22. Jak Pani/Pan ogélnie ocenia poziom wychowawczy uczniéw? (poziom rozwoju

emocjonalnego, spolecznego i moralnego uczniéw) (0 — niski, 10 — bardzo wysoki)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Aneks 11. Wzér ankiety 11

ANKIETA SKIEROWANA DO UCZNIOW (z punktacja)

Oznaczenia dla punktagji i analiz

pkt — punkty za poszczegélne odpowiedzi uporzadkowane zgodnie z kolejnoscia
zapisu mozliwych odpowiedzi

cyfra arabska — pytanie odnosi si¢ do jednego z badanych zakreséw: 1 — Rozwd;
moralny; 2 — Rozwdj spofeczny; 3 — Rozwéj emocjonalny; 4 — Rozwdj poznawczy;
5 — Swiadomos¢ potrzeby ochrony zdrowia; 6 — Poziom akceptacji szkoly

cyfra rzymska — pytanie odnosi si¢ do jednego z badanych zakreséw: I — Relacje
z dorostymi i réwiesnikami: rozwdj moralny, spoteczny; IT — Postawa pracy i rozwdj
samodzielnoci: rozwoj spoteczny, emocjonalny; III — Refleksja i $wiadomo$¢ wias-
nych przezy¢: rozw6j poznawcezy, emocjonalny; IV — Zanik dziecigcego egocentry-
zmu i autonomia moralna: rozwdj poznawczy, moralny

Kwestionariusz ankiety
Postaw X w ramce przy wybranej odpowiedzi lub wpisz w wykropkowane miejsce
wlasng odpowiedz.

Czegs¢ A
1. Ple¢: [ dziewczyna [ chiopak

2. Ile masz lat? ......

363
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3. (pytanie nie dotyczy ucznidéw szkét waldorfskich)
a. Jaka byla Twoja ocena z zachowania na koniec V klasy?

b. Jaka byla Twoja ocena z zachowania na pétrocze VIklasy? ... ... ...
4. Jakie jest wyksztalcenie Twoich rodzicéw/opickundéw?
®  Mama/opiekunka: [ podstawowe [ zawodowe [ $rednie [ wyzsze
®  Tata/opickun: [ podstawowe [1 zawodowe [ $rednie [ wyzsze
5. Jak oceniasz sytuacj¢ finansowa Twojej rodziny? L] bardzo dobra [ dobra
[ $rednia [J zta

6. Czy masz rodzenstwo? [ tak [J nie

Czes¢ B
7. (2, 6) Czy lubisz przebywa¢ w szkole? Napisz krétko, dlaczego? (pkt: 2,0, l)

[ tak, poniewaz

[ nie, poniewaz
L] nie umiem zdecydowaé
8. (6, I1I) Czy w szkole cos szczegblnie Ciebie stresuje? (pkt: 2, 0)
O nie ma takiej rzeczy [ tak najbardziej mnie stresuje.................................
9. (3, II) Jak sobie radzisz z wypowiedziami i wystgpami przed publicznoscia?
(pke:0,1,2,3,4)
[ bardzo zle [ zle [ érednio [ dobrze [ bardzo dobrze
10. (2, 6, 1) Czy poza szkolg spotykasz si¢ z kolezankami/kolegami z klasy?
(pke: 3,2,1,0)
[ tak bardzo czesto [ tak [ tak, ale rzadko [ nie
11. (2, 6,1, H) Czy, jesli masz klopot w nauce, poprosisz o pomoc kogo$ z klasy?
(pke:4,3,2,1,0)
O zdecydowanie tak [ raczej tak O trudno powiedzie¢ U raczej nie [1 zdecydo-
wanie nie
12. (6,2,1) Czy w Twoim odczuciu jestes lubiany w klasie? (pke: 4, 3,2, 1, 0)
O tak [ raczej tak [ kilka 0séb mnie lubi O trudno powiedzie¢ [ nike mnie nie
lubi;
13. (6) Czy uwazasz, ze Twoja klasa jest zgrana? (pkt: 4, 3,2, 1, 0)
0 zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie [ zdecydowa-
nie nie
14. (2,1, II) Czy umiesz zaproponowaé w grupie jakas zabawe, ciekawy sposéb spedze-
nia czasu? (pke: 4, 3,2, 1,0)
L] zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie [ zdecydowa-

nie nie



15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.
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(1,3, 6,1, IV) Jesli keos, kogo nie lubisz, poprosi Ciebie o pomoc w nauce, pomo-
zesz? (pkt: 43,2, 1, 0)

[ zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie L1 zdecydowa-
nie nie

(1, IV) Czy robienie czegos bezinteresownie dla innych sprawia Ci przyjemnosé?
(pkt:4,3,2,1,0)

0] zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie [ zdecydowa-
nie nie

(2, 4, H) Czy masz wlasne, sprawdzone i skuteczne, sposoby uczenia si¢?
(pke:4,3,2,1,0)

0 zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie [ zdecydowa-
nie nie

(2, IT) Czy zdarza sig, ze swiadomie ,odpuszczasz sobie” odrabianie lekcji?

(pkt: 3,2, 0)

U nigdy [ czasami [ czgsto

(2, LII) Czy umiesz efektywnie pracowaé w grupie? (pkt: 4,3,2,1,0)

0 zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie [ zdecydowa-
nie nie

(2, T) Jesli pracujesz w grupie, czy czujesz, ze jeste$ w niej potrzebna/potrzebny?
(pkt: 4,3,2,1, 0)

[ zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie [ zdecydowa-
nie nie

(6) Czy uwazasz, ze nauczyciele w szkole wspieraja Ciebie w nauce?
(pkt:4,3,2,1,0)

0] zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzieé [ raczej nie [ zdecydowa-
nie nie

(6) Czy uwazasz, ze nauczyciele traktuja i oceniaja Ciebie sprawiedliwie?
(pke:4,3,2,1,0)

U zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie [ zde-
cydowanie nie

(6) Okresl krétko, jaki jest Twéj wychowawca.

Méj wychowawcajest............................
(jesli wymieniona cecha jest zaznaczona w pytaniu 51, to 2 pkt, jesli nie — 0)
Wedlug mnie jest to cecha: [ pozytywna [ obojetna [ negatywna

(jesli dziecko uznaje t¢ cechg za pozytywna — 2 pke, obojetna — 1 pke,
negatywng — 0)

(6) Czy jest w szkole taki nauczyciel, ktérego szczegélnie cenisz? Jesli tak, to krétko
uzasadnij, dlaczego. (pkt: 2, 0)

[ tak, poniewaz

O nie
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25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

(2, 6, I1I) Czy tematy poruszane na lekcjach inspiruja Ciebie do whasnych prze-
myslen? (pke: 0, 1,2)

U nigdy L czasami L] czgsto

(2, I) Kultura osobista jest dla Ciebie (zaznacz odpowiedz) (pkt: 0, 1, 2)

O niewazna [ wazna [ bardzo wazna

(l, I) Kogo poprosisz o rade w naprawde trudnej sytuacji? (pkt: 2,0, 1, 2)

O rodzicéw/opickunéw [ sama/sam sobie poradz¢ [ kolezanke/kolege
[ nauczyciela

(4, 11, III) Ktéra odpowiedz na pytanie: po co si¢ uczysz? jest Tobie najblizsza —
zaznacz dwie, najwazniejsze, numerujac je wedlug waznosci: 1 — dlatego przede
wszystkim si¢ ucze, 2 — takze dlatego si¢ ucze

(punktacja w kolumnach: 0, 0,0, 1,1, 0, 1, 0)

U dla nauczyciela [ zeby dosta¢ si¢ do wybranej szkoly

[ dla rodzicéw [ zeby czud si¢ lepszym niz inni

U dla oceny [ zeby si¢ rozwijaé

L] zeby da¢ sobie rade w zyciu L] zeby nie odstawa¢ od reszty

(4, 6, II) Postaw X przy jednej, najblizszej Tobie odpowiedzi. (pke: 0, 1, 1, 1)
Uczenie sig jest: [ nudne [ rozwijajace [ obowigzkiem [J meczace

(4, IT) Czy w klasie V lub VI znalazle$ sobie jakie$ nowe zainteresowanie,
hobby? (pke: 1, 0) [ tak [ nie

(2, H) Czy trzeba przypomina¢ Ci, ze masz odrobi¢ lekcje? (pkt: 0,1,2, 3)

0 zawsze [ czesto [ rzadko [ nigdy

32. (2,1, IT) Czy rodzice/opiekunowie pomagaja Ci przy odrabianiu lekcji?

33.

34.

35.

36.

37.

(pke:0,1,2,3)

0 zawsze [ czesto [ rzadko [ nigdy

(6) Czy Twoi rodzice/opiekunowie wlaczaja si¢ w zycie szkoly? (pkt: 2, 1, 0)

L] tak [ czasami [ nie

(1, III) Czy gdybys miata/mial mozliwos¢ wyjazdu z rodzing na stale z Polski, chcia-
labys/chcialbys wyjecha¢? (pkt: 0,0, 1, 2, 3)

[ zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie [ zdecydowa-
nie nie

(1, IIT) Cazy cieszysz si¢ z tego, ze jeste$ Polka/Polakiem? (pkt: 3,2, 1,0, 0)

[ zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie [ zdecydowa-
nie nie

(2, IIT) Czy znajomos¢ polskich tradycji jest dla Ciebie wazna? (pke: 2, 1, 0)

L] tak [ trudno powiedzie¢ [ nie

(2, I) Czy mogtabys/méglbys przyjaznié si¢ z osoba z niepetnosprawnoscia?
(pkt:4,3,2,1,0)

L] zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie L1 zdecydowa-

nie nie
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38. (2, I) Czy moglabys/méglbys przyjazni¢ si¢ z osoba o innym s$wiatopogladzie,
wyznaniu? (pkt: 4, 3,2, 1,0)
[ zdecydowanie tak [ raczej tak [ trudno powiedzie¢ [ raczej nie L1 zdecydowa-
nie nie

39. (1,2 IV) Czy zdarza Ci si¢ ktama¢ w waznych sprawach dla wlasnej korzysci?
(pke:0,1,2,3)
0 tak czesto [ czasami tak [ raczej nie L nigdy

40. (3, I1I) Zaznacz zdanie, ktére najlepiej Ciebie opisuje (pkt: 0, 1, 2, 3)
L] fatwo wpadam w zlo$¢ [ czasem wpadam w zlo$¢ [ raczej panuje nad soba
L] panuje nad sobg

41. (1,2,1I) Co robisz, gdy odkryjesz przed lekcja, ze zapomniatas/zapomniales o zada-
niu domowym? (pkt: 0,1,2, 3)
O spisuje od kogos z klasy [ nie robie nic i liczg, ze nie bedzie sprawdzane [ pré-
buj¢ szybko, samodzielnie nadrobi¢ braki [ przyznajg si¢ nauczycielowi

42. (1,1) Jesli umawiasz sie na co$ z rodzicami, czy starasz si¢ dotrzymac¢ stowa?
(pke:2,2,1,0)
0 tak [ raczej tak [ raczej nie [ nie

43, ( 1, 4, IV) Jesli keo$ ukradnie z apteki lek ratujacy zycie, bo nie sta¢ go na kupno, to
czy jest to przestepstwo? (pkt: 3, 0, 1) O tak L nie [J nie wiem

44. (1,4, 1V) Kiedy mozna ztama¢ prawo? (pke: 3, 0, 0)
L] w imie ratowania zycia [ z niezwykle waznego osobistego powodu [ nigdy

45. (5) Czy co najmniej 2 razy w tygodniu jesz fast foody (pke: 0, 1, 2, 3)
0 zdecydowanie tak [ tak, zdarza si¢ [ raczej nie L nie

46. (5) Czy wiecej niz raz w zyciu: (pke: 0, 3)
= palilag/paliles papierosy? [1 tak [ nie
= upilad/upites sie? [ tak [ nie
= zazyla$/ zazyle$ narkotyk? [ tak [ nie
Jesli na to pytanie odpowiedziala$/odpowiedziales chociaz raz tak, to czy robisz to
nadal? (pke: 0, 2) O tak [ nie

47. (5) Co robisz, zeby dba¢ o zdrowie? Zaznacz tylko odpowiedzi zgodne z prawda.
(pke:1,1,1,1,0)
[ zdrowo si¢ odzywiam [ duzo i aktywnie przebywam na powietrzu [J uprawiam
sport [ chodze spa¢ przed 23:00 [ nic nie robie

48. (5) Jak czgsto myjesz z¢by? (pkt: 0,0, 1, 2)

O nie myje [ 2-3 razy w tygodniu [ raz dziennie 1 co najmniej 2 razy dziennie
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Czes¢ C

49.

50.

51.

52.

(2,3, I I1I) Sprébuj zdecydowaé, ktére cechy do Ciebie pasuja. Zaznacz w kazdym

punkcie jedna odpowiedz (w kazdym podpunkcie pke: 1, 0, 0)

a) [ radz¢ sobie w nauce [1 mam klopoty z nauka [ nie umiem zdecydowaé

b) [ s3 osoby ktérym si¢ podobam [J nie podobam si¢ nikomu [ nie umiem
zdecydowaé

c) [réwiesnicy mnielubig [ réwiesnicy mnie nie lubig [J nie umiem zdecydowa¢

d) [ dorosli mnie akceptuja [ doro$li mnic nie akceptuja O nie umiem
zdecydowaé

¢) [ mysle, ze mogg wicle osiagna¢ [ nic misi¢ nie udaje [ nie umiem zdecydowaé

f) [ jestem wysportowana/y [ nie jestem wysportowana/y [] nie umiem
zdecydowaé

g) [ jestem nie$miala/y [ odwaznic podejmuj¢ wyzwania [] nie umiem
zdecydowad

(1, IV) Zaznacz, co jest dla Ciebie w zyciu wazne? Trzy najwazniejsze wartosci

umie$¢ na podium (pytania 50 — 52 nie podlegaja punkraciji)

O atrakeyjnosé fizyczna L] mitos¢ [ pieniadze [ poczucie bezpieczenstwa [ przy-

jaciele [ rodzina [ rozwéj [ szczgécie [ umiejetno$é rzadzenia innymi [ wiedza

[ zeby si¢ dzialo

O inne (jakie?)

(1) Jaki jest Twéj ideat czlowieka dorostego. Zaznacz trzy cechy, ktére s3 dla Ciebie
najwazniejsze.
O atrakeyjno$¢ fizyczna [ dobro¢ [ inteligencja [ konsekwencja [ kreatywnos¢
O kulcura osobista [ odwaga [ poczucie humoru O pracowito$é¢ [ sprawied-
liwos¢ O spryt [ talent [ uczciwos¢ [ umiejetnosé¢ porozumienia si¢ z innymi
O zdyscyplinowanie ... inne (jakie?) ...,
(6) Wybsierz z proponowanych, lub dopisz:
a) trzy cechy ucznia cenione w Twojej szkole przez nauczycieli? Umieéé je na
podium.
O atrakeyjnos¢é fizyczna [ dobro¢ [ inteligencja [ konsekwencja [ kreatyw-
no$¢ [ kultura osobista [1 odwaga [ poczucie humoru [ pracowito$é [ spra-
wiedliwoé¢ [ spryt [ talent [ uczciwos$¢ [ umiejetno$é porozumienia sig
zinnymi [J zdyscyplinowanie [ inne (jakie?)......................c..oooon,

.
xIr—T TrT

b) trzy cechy idealnego przyjaciela/przyjaciétki. Umieéé je na podium.
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U atrakeyjnos¢ fizyczna [1 dobro¢ [ inteligencja [ konsekwencja [ kreatyw-
nos$¢ L kultura osobista [J odwaga [ poczucie humoru [ pracowito$¢ [ spra-
wiedliwo$¢ [ spryt [ talent [ uczciwos$¢ [ umiejetno$¢ porozumienia sie
z innymi [J zdyscyplinowanie [ inne (jaki€?) ...oovmerrresmerrssserrrecsinenesnn

x

Czes¢ D
Ponizej opisano sytuacje z codziennego zycia. Zastandw sig i wybierz odpowiedz Tobie
najblizszq.

53. (1, IV) Bylas/bytes w sklepie. Po powrocie okazalo sie, ze kasjerka nie policzyla Ci
za duze pudetko farb. Co robisz? Odpowiedz uzasadnij. (pkt: 2,0)

L] wracam do sklepu i doptacam za farby [ nie robig nic
Postapig tak, poniewaz .........................

54. (2, I1L, IV) Klasa idzie na wagary. Tobie bardzo zalezy, zeby by¢ na lekcjach. Co
robisz? Odpowiedz uzasadnij (pkt: 3, 0)

U zostaje w szkole [ ide z klasa na wagary
Postapie tak, poniewaz...........................

55. (l, 3, IV) Jedziesz z klasg autokarem. Siedzisz z przyjaciétmi z przodu i masz tab-
letki przeciw chorobie lokomocyjnej ,,na wszelki wypadek”. Jest OK. W polowie
drogi kolega, za ktérym nie przepadasz, siedzacy z tylu prosi Ci¢ o zamiane miej-
scami, bo Zle si¢ czuje. Co robisz? Odpowiedz uzasadnij (pkt: 3,0)

] ustgpic mu miejsca L] nie ustgpic mu miejsca

Postapie tak, Poniewaz ................ccoiiiiiiiiii :
56. (2, 6, H) Zaznacz zdanie, keore najlepiej Ciebie opisuje (pkt: 3,0, 0)

L1 potrafi¢ skupid si¢ na wszystkich lekcjach w szkole

0 nie mogg skupi¢ si¢ na wszystkich lekcjach, bo jest ich za duzo

L] nie mogg skupi¢ si¢ na wszystkich lekcjach, bo s3 nudne

57. (2, 4, I, III) Sprobuj okresli¢, jak dlugo potrafisz pracowaé samodzielnie
i w skupieniu nad lekcjami? (pke: 0, 1, 2, 3, 4)

L] 15 minut [J 30 minut [ okolo godziny L1 do 2 godzin [ diugo. Tyle ile potrze-
buje, zeby skonczy€

58. (5) Dokoticz zdanie: Jesli nie choruje, to na zajeciach sportowych/lekcjach WEF-u:
(pkt:2,1,0)

L zawsze ¢wiczg, bo to lubi¢ L éwicze, ale si¢ ,nie przemgezam’, bo nie lubig
tych lekeji [ szukam réznych pretekstow, zeby nie éwiczyé
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ABSTRAKT

Ksiazka przedstawia kontekst historyczny, pedagogiczny, filozoficzny i spoteczny,
powstania oraz funkcjonowania szkét waldorfskich, a takze ich aktualng, polska
oferte edukacyjna.

Rudolf Steiner — austriacki filozof, mistyk i spolecznik, twérca antropozo-
fii — zalozyl pierwsza szkole w 1919 roku przy zakladach tytoniowych Waldorf-
-Astoria w Stuttgarcie. Stad tez réwnolegle funkcjonujaca nazwa szkét waldorfskich
i szkot steinerowskich. Wyrosly one w atmosferze ruchéw reformatorskich czasu
rozkwitu Nowego Wychowania, lecz pozostajg zjawiskiem odr¢bnym i oryginal-
nym, opartym na przeslankach wynikajacych z antropozofii. W szkotach waldorf-
skich w niemal niezmienionym ksztalcie od ponad stu lat wychowuje si¢ i naucza
w duchu $cisle przestrzeganych wskazan ich zalozyciela, jego metodologii i filozofii.

W Polsce szkoly waldorfskie istnieja od lat 90. ubieglego wicku, jako szkoty
spoleczne, na zasadach placéwek eksperymentalnych. Promuje si¢ tu odmienng od
powszechnie przyjetej perspektywe postrzegania roli edukacji w rozwoju dziecka,
gléwny nacisk ktadac na wychowawcza misje szkoly. Jednak z przeprowadzonych na
potrzeby tej publikacji badan wynika, ze polskie szkoly waldorfskie, w osiaganych
w tej przestrzeni efektach, nie réznig si¢ szczeg6lnie od szkdt ogélnodostepnych.
Jest to wynik zaskakujacy. Tam, gdzie wlasnie na wychowanie ktadzie si¢ nacisk naj-
wickszy i gdzie szanuje si¢ potrzeby dziecka, kazdy badacz oczekiwaltby odkrycia
réznic tym bardziej widocznych, ze wlasnie na sytuacj¢ wychowawcza w szkotach
ogolnodostepnych i ich stresogenno$¢ potocznie narzeka sie najglosniej. By¢ moze,
mimo sceptycyzmu wyrazanego pod adresem polskich szkét ogélnodostepnych,
ich efektywnos¢ wychowawcza jest wyzsza niz w podobnych placéwkach na swiecie.
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Mozliwe jest tez, ze polskie szkoly waldorfskie osiagaja inne efekty niz ich siostrzane
placéwki za granica.

Réznic migdzy badanymi systemami wychowawczymi polskich szkét ogdl-
nodostepnych i waldorfskich nie nalezy szukaé¢ w ogélnej ocenie poziomu wycho-
wawczego ucznia, lecz raczej w innym rozumieniu tych samych celéw wychowaw-
czych. Inaczej bowiem realizuje si¢ uspotecznianie w obu typach placéwek. Dla tych
pierwszych jest to umiejetno$¢ funkcjonowania jednostki w grupie, dla drugich -
umiejetnos¢ tworzenia tej grupy. W szkotach ogélnodostepnych przyjmuje sie, ze
dzieci maja nauczy¢ si¢ w nich funkcjonowania w trudnych warunkach (system
ocen, egzaminéw, kar i nagréd) po to, by zahartowad si¢ przed zmaganiami z odpo-
wiedzialno$cia w dorostym zyciu. Celem wychowawczym szkoly waldorfskiej jest
za$ uksztaltowanie czlowieka ufajacego $wiatu i wlasnemu otoczeniu, z przyjem-
noscia podchodzacego do procesu zdobywania wiedzy i przestrzegajacego zasad
spolecznych jako tych, ktére zabezpieczaja jego wlasne wolnosci osobiste. Szkoty
waldorfskie przygotowuja dzieci do tego, by w przyszlosci umialy stawi¢ czolo
wyzwaniom codziennosci. Stad tez dbalosé o pozytywng atmosfere i dobre samopo-
czucie uczniéw, ktdrzy, co potwierdzily wyniki badan wlasnych, rzeczywiscie lubig
szkote i chcg w niej spedzaé czas.

Dwa typy szkét — dwie drogi. Ktéra sprawdza si¢ lepiej w polskich warun-
kach? To pytanie wciaz pozostaje otwarte i stanowi wyzwanie dla oséb, ktére
podejma si¢ przeprowadzenia badan podtuznych loséw ich absolwentéw.



ABSTRACT

The book presents the historical, pedagogical, philosophical, and social contexts of
establishing and operation of Waldorf Schools, as well as their current educational
offer in Poland.

Rudolf Steiner — the Austrian philosopher, mystic, and community worker,
the originator of anthroposophy — established the first school in 1919 at the Wal-
dorf-Astoria tobacco manufacture in Stuttgart. That is the reason for the fact that
both the names of Waldorf Schools and Steiner Schools functioned simultaneously.
They were created in the atmosphere of reformative movements of the period of
Progressive Education heyday, but they remain a separate and unique phenomenon,
based on assumptions resulting from anthroposophy. In Waldorf Schools teaching
and education have been implemented for over a hundred years in its almost unal-
tered shape, in the spirit of strictly followed recommendations of its founder, his
methodology and philosophy.

In Poland, Waldorf Schools have been functioning since the nineties of the
20™ century as charter schools, on the basis of experimental institutions. What is
offered here is a completely different from the commonly accepted approach to the
role of education in the process of a child’s development, the school focuses mainly
on its upbringing mission. However, the research carried out for the needs of the
publication proves that Polish Waldorf Schools do not differ significantly from reg-
ular schools within the range of their educational results. This seems to be a sur-
prising conclusion. In an institution where upbringing is the most important and
the needs of a child are respected, every researcher would expect discovering some-
thing different, especially when upbringing and evoking stress in regular schools is



ABSTRACT

commonly complained about. It is possible that, despite the scepticism addressed at
Polish regular schools, their upbringing effectiveness is better than in similar insti-
tutions in the world. It is also possible that Polish Waldorf Schools, being different
from their sister institutions abroad, achieve different results as well.

Differences between the examined upbringing systems in Polish schools open
for general use and Waldorf Schools should not be searched for in the general esti-
mation of educational level of a pupil, but rather in the diverse approach to the same
upbringing aims. That is for the reason of the fact that social education is applied dif-
ferently in Waldorf Schools and in regular ones. To Waldorf Schools, it is the skill of
functioning in a society, to regular schools it is the skill of creating the society.

An upbringing aim in Waldorf Schools is to shape a personality of a man
who will trust the world and his or her environment, who will approach the process
of acquiring knowledge with pleasure, and who will perceive social rules as an appli-
ance for ensuring their own personal freedom rights.

Waldorf Schools aim at protecting children to make them able to face the
challenge of everyday life in future. That is a reason for providing favourable atmos-
phere and pupils” feeling of comfort, and the research proved that in fact pupils
‘like their school’ and want to spend time there. Regular schools accept the oppo-
site strategy. Here pupils have to learn to function in difficult conditions, as those
caused by the marking system, exams, prizes and punishment, which aims at pre-
paring them for facing responsibilities of adult life. The two types of schools offer
two different approaches. Which of them works better in Polish conditions? That
seems to be a material for a long-lasting and difficult longitudinal research within
the sphere of life stories of graduates.
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Autorka rozprawy nie musi pytac o sens pedagogiki waldorfskiej, gdyz
ta ma za sobg kilka tysigcy przedszkoli i szkot na $wiecie, ktore rozwijaja
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