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Abstract: Teacher as an Artist. About the Class Teacher at the Waldorf School

In the paper the model of class teacher, created in 1919 in Stuttgart by Rudolf Steiner, is presented.
The article describes specific for Waldorf schools concept of integrated teaching which is carried
out through the period of primary education. The author introduces specific solutions such as lack
of marks or handbooks. Furthermore, there are presented the possibilities and challenges that are
met by a class teacher at the Waldorf School. The anthropological assumptions that lie at the bot-
tom of such a model are discussed as well as a few key teaching at Waldorf school issues such as
the meaning of rhythm, education as an art, the authority of the class teacher and teacher’s self
development.
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Za trzy lata pedagogika waldorfska obchodzi¢ bedzie okragly jubileusz —
w 2019 r. minie doktadnie 100 lat od zalozenia pierwszej szkoly steinerowskiej,
czyli od zdarzenia, ktére dato poczatek alternatywnemu ruchowi pedagogiczne-
mu, znanemu dzi§ na calym Swiecie i wcigz dynamicznie si¢ rozwijajgcemu.
W 1919 r. stuttgarcki przedsigbiorca Emil Molt, wlasciciel m.in. fabryki papie-
rosé6w Waldorf Astoria, postanowil zalozy¢ szkote dla dzieci swoich pracowni-
kow. Pierwsza wojna §wiatowa wywrodcila wlasnie do gory nogami dotychczaso-
wy europejski tad, caty czas aktualne byly pytania o nowy porzadek i zasady,
ktére miaty regulowaé zycie spoteczenistw. Politycy, reformatorzy spoteczni pro-
bowali realizowa¢ rézne koncepcje — jedng z nich byla radykalna idea tréjpo-
dziatu spotecznego Rudolfa Steinera. Zakladala ona m.in., ze sfera kultury, a za-
tem 1 sfera oSwiaty, nie powinny podlega¢ nadzorowi, kontroli ani wplywom
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Swiata polityki czy gospodarki; gospodarka i polityka (rozwigzania prawne) po-
winny stwarza¢ warunki do rozwoju wolnej kultury.

Molt wiasnie do Steinera zwrécil sie z prosba o zalozenie, a potem kierowa-
nie szkola (Esterl, 2012). Powolanie do zycia pierwszej placoéwki wigzato sie
z radykalnymi decyzjami: szkota od poczatku pomyslana byta jako koedukacyj-
na; dzieci od pierwszej klasy uczyly sie¢ dwoch nowozytnych jezykéw obcych;
polozono nacisk na uwzglednienie w planie zaje¢ przedmiotéw artystycznych
1 praktycznych. Wiele tych rozwigzan — wowczas nowatorskich — obecnie sto-
suje sie¢ powszechnie w szkolach publicznych, niektére z nich pozostajg nato-
miast specyficzne dla pedagogiki waldorfskiej (Kiersch, 2008). Jednym z takich
specyficznych waldorfskich rozwigzan zaproponowanych w Stuttgarcie w 1919 r.
jest koncepcja nauczyciela-wychowawcy (Klassenlehrerprinzip).

Nauczyciel-wychowawca, w Polsce zwany najcze$ciej nauczycielem klaso-
wym, prowadzi nauczanie w jednej Klasie przez caly okres szkoly podstawo-
wej — w szkolach na zachodzie Europy najcze$ciej przez osiem lat (klasy
I-VIII), w polskich szkotach waldorfskich przez szes¢ lat (klasy I-VI). Uczy je-
zyka ojczystego, matematyki, historii oraz przyrody. Koncepcja nauczania
w szkole waldorfskiej wymaga od niego, by uczac tych przedmiotéw, wprowa-
dzal do lekcji elementy artystyczne. Wychowawca uczy zatem réwniez rysowa-
nia, malowania, gry na flecie prostym, Spiewania, recytacji itd. Wigze si¢ to ze
stosowanym w szkolach steinerowskich specyficznym modelem nauczania zin-
tegrowanego: material porzadkowany jest w tzw. epoki, czyli cykle tematyczne,
realizowane przez kilka tygodni. W praktyce oznacza to, ze nauczyciel np. przez
miesigc prowadzi codziennie zajecia z matematyki, w kolejnym miesigcu zaj-
muje si¢ historig, pdzniej jezykiem ojczystym itd. Zajmowanie si¢ jednym
przedmiotem przez kilka tygodni wiaze si¢ z poglebianiem i poszerzaniem te-
matu, ktére jest mozliwe dzieki wieloaspektowemu, wielomodutowemu ujeciu.
Przede wszystkim kladzie si¢ nacisk nie tyle na intelektualne zrozumienie, ile
na przezycie, mozliwos$¢ uczuciowego zwigzania si¢ z omawiang tematyks. Na-
uczanie to odbywa si¢ w charakterystycznym rytmie: dzien w szkole waldor-
fskiej rozpoczyna si¢ zawsze lekcjg glowna, trwajacg dwie godziny i poswigco-
ng zagadnieniu z danej epoki; prowadzi ja wychowawca (dotyczy to uczniow
szkoly podstawowej). Dopiero po tej czeSci i po przerwie odbywajg sie
45-minutowe zajecia z jezykow obcych, gimnastyki, prac recznych, religii itp.,
prowadzone przez nauczycieli specjalistow, zgodnie z tygodniowym planem lek-
cji. Obserwujac przebieg lekcji gléwnej, mozna wskazac jej charakterystyczne
elementy, takie jak czg$¢ poswigcona aktywnosci artystycznej na poczatku zajec
czy opowiadanie nauczyciela wieiczace lekcje, a takze indywidualne przywita-
nie i pozegnanie z kazdym uczniem. Ksztatt i przebieg lekcji gtéwnej jest 1 po-
winien by¢ zréznicowany, zgodnie z zalozeniem, ze kazda taka lekcja stanowi
sytuacje niepowtarzalng i kazda grupa dzieci jest jedyna w swoim rodzaju, a na-
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przeciw potrzebom tej grupy wychodzi nauczyciel o okreslonych predyspozy-
cjach i mozliwoSciach.

Taki model nauczania okazal sie¢ efektywny. W szkolach waldorfskich roz-
wazane sg rézne koncepcje czy rozwigzania (np. dwuosobowe prowadzenie kla-
sy), wskazywane sg trudnosci i problemy zwiazane z modelem nauczyciela-wy-
chowawcy, sam model traktowany jest jednak jako jedna z charakterystycznych,
integralnych i konstytutywnych cech szkoty waldorfskiej (Glazewski, 1996;
Riethmiiller, 2011).

Juz w czasie pierwszego kursu dla nauczycieli szkoty waldorfskiej Uhlands-
hohe Steiner podkres$lal znaczenie pracy z jednym nauczycielem dla rozwoju
i wychowania dziecka. Powinna ona trwaé tak dlugo, jak jest to mozliwe
w okresie szkoty podstawowej (Steiner, 1995).

Wigze si¢ to z charakterystycznym dla pedagogiki steinerowskiej mysleniem
o roli szkoly i nauki w szkole. Nauczanie rozumiane jest jako instrument w pro-
cesie wychowania, a wychowanie Steiner podnosi do rangi sztuki. Ma ono po-
lega¢ na stwarzaniu dziecku warunkéw i mozliwosci do tego, by w pelni mog-
To urzeczywistni¢ swoj potencjat. Wiedza i umiejetnosci sg istotne dla nauczy-
ciela nie jako cel, ale jako narzedzia wspierania rozwoju ucznidéw, przy czym
Steiner juz w 1919 r., méwiac o wychowaniu i nauczaniu, wskazywal na zna-
czenie wychowania 1 oddzialywan pedagogicznych dla calego zycia czlowieka
1 wymagal od nauczycieli myslenia w takich kategoriach. Formulowatl to ra-
dykalnie, méwigc, Zze ,nie moze na lekcji pojawic sie nic, co w takiej czy innej
formie nie pozostanie na cate zycie” (Steiner, 2008, s. 120-121). Ponad 90 Iat
p6zniej Christof Wiechert apeluje do nauczycieli o ciggle sprawdzanie, czy dzia-
lania podejmowane przez nich na lekcji majg rzeczywisty, bezposredni zwigzek
z zyciem uczniéw, a w jakiej mierze wynikaja z koniecznosci realizowania pla-
nu lekcji czy programu, i wskazuje na rdéznice pomiedzy ,realizowaniem”
a ,ksztaltowaniem” programu (Wiechert, 2010, s. 91).

Podejmujac rozpisana na osiem lat role wychowawcy, nauczyciel decyduje
sie zostaé jedng z os6b najwazniejszych dla dziecka. Osiem lat to w skali zycia
bardzo duzo, jeszcze wigcej, jeSli uwzglednimy, ze chodzi o te lata, na ktore
przypada intensywny rozwoj, ksztaltowanie si¢, nabywanie umiejetnosci i kom-
petencji (Lobell, 2007). Z jednej strony, rola ta oznacza ogromng odpowiedzial-
nos$¢, z drugiej — daje bardzo duze mozliwosci, ktérym warto si¢ przyjrzeé,
zwlaszcza w kontekscie pytania o role nauczyciela, szkoly i samego uczenia si¢
w XXI w., ktérego poczatek uptywa pod znakiem intensywnego rozwoju tech-
nologii informatycznych.

Osiem lat pracy z jedng klasa, pracy opartej na codziennym, intensywnym
kontakcie, daje wychowawcy mozliwos$¢ bardzo wnikliwego poznawania ucznia.
Nieprzypadkowo uzyte stowo ,,poznawanie” zamiast ,poznanie” powinno skie-
rowaé uwage czytelnika na dynamiczny charakter tego procesu. Nie chodzi
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0 »,dokonanie poznania” i uzycie mniej lub bardziej adekwatnej etykiety, ale
0 proces, ktory z natury nie poddaje si¢ prostym kategoryzacjom: mowiac o roz-
woju dziecka, pedagogika waldorfska méwi o rozwoju indywidualnosci, ktory
z definicji przebiega zawsze w sposob wyjatkowy. Zbliza¢ si¢ do niego mozna
jedynie przez ciggle stawianie pytan.

Moéwiac o Indywidualnosci, pedagogika waldorfska odwotuje sie do obrazu
czlowieka, ktory wykracza poza opis konstytucji psychofizycznej uwarunkowa-
nej biologicznie i spolecznie. Obraz ten uwzglednia sfer¢ duchows cztowieka.
Chodzi o sfere mozliwosci, potencjalnosci i tajemnicy (pedagodzy waldorfscy
mowig o ,zagadce, ktdrg przynosi ze sobg dziecko”). To ona decyduje o czlo-
wieczenstwie 1 wymyka si¢ pozytywistycznym prébom opisu naukowego. Po-
znawaé Indywidualnos¢ mozna jedynie w Spotkaniu.

Takie poznawanie wymaga ciaglej, aktywnej obserwacji dziecka, przy czym
chodzi tu o obserwacje fenomenologiczna, pozbawiong tendencji do oceniania
1 skierowang na procesy. Nauczyciel obserwuje zewnetrzne zjawiska i dopiero
potem podejmuje probe ich wyjasnienia. W zadnym razie nie zaklada niczego
z gory. Jego gltéwnym zadaniem jest ciaglte weryfikowanie wlasnych ocen i s3-
déw na temat dzieci (Saydel, 2009; Wiechert, 2012).

Uczac wszystkich przedmiotow, prowadzac w ramach lekeji gtéwnej Spiewa-
nie, recytacje, zabawy rytmiczne i ruchowe, malowanie, rysowanie, nauczyciel
ma okazje obserwowac dziecko (i jego rozwoj) na réznych ptaszczyznach. Ob-
raz, ktéry dzigki temu powstaje, jest zlozony i bogaty. Nauczajac przez osiem
lat, pedagog uzupelnia ten obraz o jeszcze jeden wymiar: ma szans¢ obserwo-
wac rozwoj dziecka w czasie. Ma tez szans¢ nawigzywac do tego, co juz z dziec-
mi przezyl, czy zapowiadaé, czego sie beda uczy¢ w kolejnych latach, budzac
tym samym $wiadomo$¢ zwigzang z wlasnym rozwojem (Weissert, 2008).

Obserwacja to pierwszy z filaréw, na ktérym buduje si¢ gmach dzialan pe-
dagogicznych. Drugim filarem jest wiedza: znajomos¢ prawidel rzadzacych roz-
wojem dziecka, mozliwosci i potrzeb zwigzanych z poszczegdlnymi jego fazami,
r6znic indywidualnych i temperamentéw czy wreszcie wiedza z zakresu meto-
dyki i dydaktyki. Inaczej postrzega $wiat ciagle jeszcze uczacy sie¢ przez nasla-
dowanie siedmiolatek, inaczej dziesieciolatek, ktéry probuje sie do Swiata zdy-
stansowac, a jeszcze inaczej uczen dwunastoletni, ktory zaczyna odczuwac silng
potrzebe poznawania Swiata w Kkategoriach przyczynowo-skutkowych. Inaczej
na dzialanie nauczyciela zareaguje zazwyczaj smutna, pograzona w marzeniach
dziewczynka z pierwszej tawki, a inaczej jej szybka, zawsze pelna pomystow ko-
lezanka z drugiego rzedu. Za kazdym razem sytuacja bedzie inna, ale wiedza
z zakresu psychologii rozwojowej i psychologii réznic indywidualnych moze
dostarczy¢ wskazowek do zrozumienia tej sytuacji (Lipps, 1998).

Oczywiscie sama wiedza nie wystarczy, nauczyciel musi tez umie¢ te wiedze
zastosowac. Inaczej planowac i prowadzi¢ prace z mtodszymi, inaczej ze starszy-
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mi dziemi, inaczej z sangwinikiem, a inaczej z cholerykiem. To Zzadna no-
wos¢ — postulat ciagltego dostosowywania narzedzi do potrzeb aktualnej sytua-
¢ji uwzglednia¢ musi kazdy nauczyciel. To, co charakteryzuje pedagogike wal-
dorfska, ogranicza si¢ tylko do tych dwodch elementéw: wiedzy o rozwoju i ob-
serwacji dziecka. Brak natomiast tego, co stanowi norme¢ wigkszos$ci systemow
oswiatowych: zewnetrznie okreslonego (np. przez podstawe programowsg) celu
nauczania — na ogét w postaci dosy¢ szczegétowo wskazanych kompetencji,
ktore uczniowie powinni zdoby¢. Innymi stowy, brak trzeciego filaru w postaci
zewnetrznie narzuconych wymagan. Oznacza to w konsekwencji rowniez brak
egzaminow.

Inng praktyczng konsekwencjg przyjecia takich zalozen jest brak w szkotach
waldorfskich podrecznikéw. Istnieje wprawdzie ,,program waldorfski”, ale ma
on charakter bardzo ogélny i ramowy. Jego autorzy koncentruja si¢ na przed-
stawianiu przykladéw, akcentujac potrzeby zwiazane z fazami rozwoju dziecka,
jakie w tym kontekscie daje nauczanie danego przedmiotu. Nie proponujg go-
towych recept w postaci konspektow, scenariuszy czy okre§lania wymagan; wy-
chodzg z zalozenia, ze rozwdj indywidualnosci cztowieka nie moze podlegaé
standaryzowaniu: kazda sytuacja wychowawcza jest niepowtarzalna i wymaga
indywidualnego potraktowania, ktérego nie mozna uzaleznia¢ od realizowania
przyjetych programéw. Niemniej program ten daleki jest od dowolnosci — od-
nosi sie do prawidtowosci rzadzacych rozwojem cztowieka, do rytmu, ktéremu
ten rozw6j podlega, i bierze pod uwage okresy wrazliwe. Model faz rozwojo-
wych traktowany jest nie jako zastana rzeczywistos¢, ale jako pewien ideal roz-
WOjOWY.

Idealy sg jak gwiazdy, nie mozna do nich siggnaé, ale mozna si¢ wedlug nich orientowaé —
w mysl tej zasady zadaniem nauczyciela jest stwarzaé optymalne warunki dla realizacji tego
ideatu. Celem nie jest opanowanie materialu czy zdobycie okreslonych kompetencji, ale wspo-
maganie rozwoju cztowieka — uczenie si¢, zdobywanie wiedzy i umiejetnosci jest tylko narze-
dziem, ktére ten rozwdj umozliwia i wzmacnia (Richter, 2006).

Nauczyciel musi mie¢ zatem pelna wolno§¢ wyboru tre$ci nauczania i §rod-
kéw dydaktycznych, ktérych chce uzy¢ w danym momencie i w danej klasie.
Wolnos¢ jest tutaj nie tylko ,wolnosciag od” programéw, ale przede wszystkim
»wolnoscig do” — do wlasnej wytezonej aktywnoS$ci wychowawcy. Oznacza bo-
wiem, ze kazdy nauczyciel musi dla kazdej klasy czy grupy, ktéra uczy, tworzy¢
inny, specyficzny ,program”, co w praktyce wigze si¢ z koniecznoscig konstruo-
wania kazdorazowo nowego ,,podrecznika”, poszukiwania materialow, wyszuki-
wania lub konstruowania tekstow, zadan, odpowiedniego komponowania tresci,
przy czym w przypadku nauczyciela klasowego chodzi o tresci z wielu przed-
miotdw: po miesigcu lub trzech tygodniach intensywnego zajmowania si¢ ma-
tematyka, nastepuje cykl historii lub przyrody itd. Samo przygotowanie lekcji
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wymaga zatem od nauczyciela wytezonej, zr6znicowanej aktywnosci i poszerza-
nia wiedzy z wielu dziedzin.

Tworzenie ,,programu” nigdy nie ma charakteru statycznego, jest procesem
dynamicznym: nauczyciel konstruuje program, od razu zakladajac, ze trzeba go
bedzie stale modyfikowac.

To zalozenie jest jednym z fundamentalnych dla pedagogiki waldorfskiej —
wigze si¢ z postrzeganiem wychowania jako sztuki, a nauczyciela jako artysty,
ktory, dysponujac odpowiednim warsztatem, jest w stanie wyj$¢ poza przygoto-
wany wczesniej plan i improwizowac, opierajac si¢ na sygnatach, ktére ptyng do
niego od uczniéw. Nauczyciel-artysta, to nie tylko nauczyciel przygotowany do
lekcji, lecz nauczyciel, ktéry w kontakcie z uczniami kazdorazowo ¢wiczy sie
w uwaznosci i umiejetnosci bycia ,tu i teraz”. Prowadzenie lekcji wymaga bo-
wiem elastycznosci i swobody w postugiwaniu sie przygotowanym materiatem
1 opanowanym warsztatem, gotowosci do zmodyfikowania, a czasem nawet za-
rzucenia zalozonego wczesniej planu. Nieprzypadkowo znaczng czes¢ wyksztal-
cenia nauczycieli waldorfskich stanowig przedmioty artystyczne; coraz czesciej
osrodki ksztatcace nauczycieli waldorfskich jako integralng czes¢ studiéw pro-
ponujg kursy z zakresu improwizacji czy clowningu. W tym miejscu znowu
trzeba podkreslié, ze chodzi o wolnos¢ w ksztaltowaniu lekcji, nie o dowolnos$é
w jej prowadzeniu. Zadaniem nauczyciela jest nietracenie z oczu gwiazdy, na
ktora si¢ orientuje, nawet jesli zdecydowat sie przez chwile dryfowa¢ meandrami.

Prowadzenie lekcji w taki sposob zwiazane jest z umiejetnym budzeniem
1 kierowaniem uwagi, a przez to i aktywnosci uczniéw. W tym miejscu warto
wskaza¢ na rozréznienie pomiedzy uwaga a fascynacja, ktoérego dokonuje Claus-
-Peter Roh (2015). Te druga mozna wywolaé, dzialajac odpowiednio zewnetrz-
nymi bodZcami, prawdziwa uwaga natomiast moze wprawdzie zosta¢ obudzona
za pomocg czynnikéw zewnetrznych, ale wymaga wewnetrznego zaangazowa-
nia, zwigzanego przede wszystkim z elementem wolicjonalnym i uczuciowym.
Jednym z zadan nauczyciela jest pielegnowanie rozwoju tak rozumianej uwagi,
a to znowu oznacza konieczno§¢ wytezonej obserwacji uczniow i ,dostrajania
si¢” do nich (Lutzker, 2013), ale tez myslenia o (kazdym) uczniu nie jako
o przedmiocie oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych, ale jako o osobie,
ktora ma indywidualny potencjal. Odkrycie tego potencjatu i wspieranie jego
rozwoju powinno by¢ celem nauczyciela.

Nauczyciel musi mie¢ §wiadomosC, ze czlowiek nie jest tym, kim jest, ale
tym, kim moze si¢ staé. Oznacza to, ze zadaniem nauczyciela jest koncentrowac
sie na mozliwosciach, mie¢ nadziej¢ i wierzy¢, ze uczen przero$nie mistrza. To
oznacza ogromny szacunek dla potencjatu dziecka, ale tez pokore myslenia
o swojej roli. Nauczyciel powinien pomaga¢ dziecku wkroczy¢ w §wiat doro-
stych, tak by moglo w nim w przyszlosci realizowaé swoj potencjat. Musi by¢
swiadomy tego, jak wazna jest ta jego rola przewodnika po $wiecie dorostych,
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ale jednoczesnie caly czas powinien zaktadaé, ze wychowuje ludzi zdolniejszych
i madrzejszych niz on sam.

Pedagogika waldorfska, méwiac o uczeniu si¢ w okresie miedzy dojrzatoscig
szkolng a dojrzewaniem, zwraca uwage na zasade¢ autorytetu. O ile w pierwszych
latach Zycia uczenie polega przede wszystkim na nasladowaniu, o tyle wraz
z dojrzatoscig szkolng pojawia sie gotowos$¢ do intencjonalnego uczenia si¢ i po-
dazania za autorytetem. Chodzi o to, by nauczyciel byt dla dziecka osoba, za
ktora bedzie ono chcialo podazaé. W tym miejscu musi si¢ pojawi¢ pytanie o to,
w jaki sposob buduje sie autorytet wychowawcy.

W kontekscie tego pytania pedagodzy waldorfscy zawsze podkreslaja rozroz-
nienie miedzy autorytetem a autorytarnoscig: w szkole waldorfskiej nie ma
miejsca na autorytarnosé, zrédtem autorytetu nie moze by¢ strach, ale mitos¢ —
stad, opisujac role nauczyciela w zyciu dziecka pomiedzy si6dmym a czterna-
stym rokiem zycia, pedagogika waldorfska méwi o ,ukochanym autorytecie”
(Eller, 2009).

Jedng z najbardziej charakterystycznych dla szkoty waldorfskiej (a zarazem
jedna z najbardziej radykalnych) konsekwencji takiego zatozenia jest brak ocen.
Nie znaczy to, Ze nie ocenia si¢ pracy uczniow i ich osiagnie¢ — na koniec ro-
ku szkolnego lub semestru uczniowie otrzymuja §wiadectwa opisowe, w ktorych
charakteryzowane sg ich umiejetnosci i osiagniecia, ale przede wszystkim
w aspekcie indywidualnych uzdolnien oraz wysitku, jaki wlozyli (lub nie)
w prace na lekcjach. Otrzymuja oni réwniez na biezaco informacje zwrotne na
temat wynikow swojej pracy. Brak natomiast ocen cyfrowych. ,Jak to mozliwe
w takim razie, ze dzieci si¢ ucza, skoro nie ma ocen?” — to jedno z pytan sta-
wianych najczes$ciej pedagogom waldorfskim (www.waldorfschule.de). Nauczy-
ciele odpowiadaja, ze ich zadaniem jest budowanie wewnetrznej motywacji
ucznia do pracy. Nie chodzi o to, by poréwnywac si¢ z innymi, ale o to, by sa-
memu podnosi¢ sobie poprzeczke i swoje osiggniecia odnosi¢ do mozliwosci,
tworzgc w ten sposob samoocene. Nie chodzi tez o to, by uczy¢ sie dla dobre;j
oceny czy ze strachu przed zla ocena. Uczenie i wychowywanie polega na bu-
dzeniu zainteresowania Swiatem i to §wiat jako nieustajace Zrodto inspiracji sta-
nowi wystarczajaca motywacje do uczenia si¢. Zadaniem nauczyciela jest zatem
takie prezentowanie poszczegélnych zagadnien, by poglebialy one ciekawosé,
ktorg uczniowie przynoszg ze soba.

Dla nauczyciela brak ocen oznacza pozbawienie si¢ narzedzia, ktérym zwyk-
o sie nie tylko motywowad, ale i dyscyplinowaé uczniow. Wchodzac do klasy
bez tego narzedzia, nauczyciel praktycznym dzialaniem potwierdza swojg wia-
re w potencjal dziecka, w jego mozliwosci i jego cheé¢ do pracy. Jednoczesnie
1 on stawia sobie wysoko poprzeczke, gdyz to, czy uda si¢ obudzi¢ w dzieciach
wole uczenia si¢, wewnetrzng motywacje, zalezy tylko od jego dzialania, a nie
od systemu ocen.
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Co ma zatem do dyspozycji nauczyciel? Na poczatek warto wskazaé raz jesz-
cze na czas, ktéry ma do dyspozycji wychowawca (nauczyciel klasowy). Osiem
lub — tak jak w polskich warunkach — szes$¢ lat wspolnej pracy to czas, ktory
pozwala wychowawcy poznawac dziecko. Jest to jednoczesnie okres, ktéry po-
zwala na zbudowanie stalej, znaczacej relacji — zwlaszcza w rzeczywistosci
wyznaczanej przez ciagle zmiany. Wychowawca ma czas na stworzenie prze-
strzeni, w ktorej dziecko bedzie moglo czuc sie dostrzezone (Lobell, 2014). Jed-
noczesnie stanowi staly punkt odniesienia — dziecko wie, ze kazdego dnia, o tej
samej porze, czekaé bedzie na nie ,jego” nauczyciel — nauczyciel zaintereso-
wany dzieckiem.

Ale czas stwarza tylko ramy. Nie przesadza o tym, czy dzieci beda chciaty
sie uczy¢, podazajac za wychowawcg. Pytanie o podstawy, na ktérych opiera si¢
zasada wychowawcy klasowego, otwiera temat, ktéry w pedagogice waldorfskiej
ma ogromng wage: chodzi o prace nauczyciela nad soba. O jej znaczeniu §wiad-
czy nie tylko liczba publikacji po§wigconych temu zagadnieniu, ale réwniez je-
go miejsce w procesie ksztalcenia nauczycieli czy w ofercie szkolen, kurséw
1 konferencji dla pedagogéw waldorfskich. Wynika ono z formutowanego expli-
cite zalozenia, ze proces wychowania i nauczania zalezy od tego, jak bardzo na-
uczyciel jest zainteresowany §wiatem 1 czy sam jest w stanie ciagle sie uczy¢.
Aktywna postawa nauczyciela jest warunkiem sine qua non prawidtowego prze-
biegu uczenia.

Jesli na poczatku roku szkolnego nauczyciel umiat naprawde to, co umie na koniec roku szkol-
nego, to znaczy, ze zle uczyl. Dobrze uczy si¢ poprzez to, ze si¢ material wypracowuje (Steiner,
1993, s. 18).

Ta aktywna postawa nauczyciela wiaze si¢ z jednym z najwazniejszych po-
stulatow formulowanych pod adresem nauczyciela — mowa jest o artystycznym
ksztaltowaniu nauczania.

W pedagogice waldorfskiej podkresla sie znaczenie sztuki w nauczaniu. Ty-
godniowy plan lekcji juz na pierwszy rzut oka zaskakuje wieloScia zajec arty-
styczno-rzemie§lniczych. Niezaleznie od tego w ramach lekcji gtdéwnej ucznio-
wie wraz z nauczycielem-wychowawcg codziennie §piewaja, graja na fletach pro-
stych, recytuja, rysujg, ¢wicza si¢ w opowiadaniu. Podobnie wygladajg zajecia
z jezykéw obcych. Pedagodzy waldorfscy, méwiac o roli zajec artystycznych,
wskazuja na ich znaczenie dla wszechstronnego rozwoju; mowia o mozliwo-
Sciach, jakie przedmioty artystyczne daja w zakresie rozwoju emocjonalnego
1 procesOw samopoznania. Coraz czgsciej tez moga powolywac si¢ na wyniki ba-
dan, ktére pokazujg wptyw takich zaje¢ réwniez na wyniki nauczania zwigzane
ze sfera kognitywna. Niemniej jest to tylko jeden aspekt myslenia o artystycz-
nym nauczaniu. Kluczowy jest inny aspekt: samo nauczanie jako proces arty-
styczny. Nie chodzi o uzycie §rodkéw artystycznych, ale o charakter samego
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uczenia i o postawe nauczyciela, chodzi o myslenie o nauczaniu jako o proce-
sie artystycznym.

Kazdy proces artystyczny wiaze sie z aktywnoS$cia — pasywno$¢ i sztuka nie
idg ze sobg w parze. Proces artystyczny wymaga dynamicznego ujecia, poszukiwa-
nia, przeksztalcania, wynoszenia zastanych elementéw na inny poziom. W taki
sposOb nalezy mysleé o przygotowywaniu, a potem i o prowadzeniu zajeé.

Pedagodzy waldorfscy méwig w tym kontekscie o rytmie, ktéremu ma by¢
podporzgdkowana kazda lekcja. Na zajeciach powinny sie przeplataé: fazy kon-
centracji uwagi i rozluZnienia; fazy samodzielnej pracy oraz aktywnosci uczniow
i fazy, w ktorych aktywny jest nauczyciel; fazy dzialania skierowanego na ze-
wnatrz i fazy uwewnetrzniania dos§wiadczen. Nie chodzi tylko o zréznicowanie
metod pracy na zajeciach. Nie chodzi tez o ukladanie lekcji wedtug schematu.
Chodzi o umiejetne operowanie fazami napiecia i rozluZnienia, o potraktowa-
nie kazdych zaje¢ jako organicznej catosci pulsujacej rytmem, ktéry przypomi-
na rytm oddychania, gdzie ani wdech, ani wydech nie mogg trwac zbyt dlugo
1 muszg nastgpowaé po sobie (Bottcher, 2008; Kopke, 2013). Ten sposéb my-
slenia o ukladaniu i prowadzeniu lekcji rozciaga sie tez na myslenie o ksztatto-
waniu planu dnia i tygodniowego rozkladu zaje¢ oraz na planowanie pracy
w ciggu calego roku szkolnego w odniesieniu do ukladu epok, czyli kilkutygo-
dniowych cykli tematycznych.

Artystyczne ksztaltowanie wychowania wiaze si¢ tez z zarysowanym wczes-
niej postulatem ujmowania nauczania w kontekscie calego zycia czltowieka. To
otwiera jeszcze inng perspektywe.

Steiner podkreslal, jak istotne jest wpajanie dziecku pojeé, ktére beda
mogly rosnaé razem z nim (Steiner, 1993). Wychowawca ma do dyspozycji
kilka lat pracy z dzieckiem, w czasie ktérych myslenie dziecka dwukrotnie
ulegnie definitywnej metamorfozie. Zaczynajac prace z uczniami, musi by¢
przygotowany na mys$lenie obrazowe, antropomorfizujgce i egocentryczne.
Mniej wiecej na przelomie dziewigtego i dziesigtego roku zycia myslenie to
ulega zmianie — dziecko nabiera dystansu do Swiata, ktory traci sw6j basnio-
wy walor. U progu dorastania, wraz z niezwykle intensywnymi zmianami
centralnego ukladu nerwowego, przychodzi kolejna zmiana — tworzg si¢
podwaliny pod mys$lenie przyczynowo-skutkowe (Kopke, 2013). W zwigzku
z przeksztalcaniem si¢ my$lenia nauczyciel musi zmienia¢ swdj sposob
przedstawiania uczniom §wiata — ze §wiadomoscia, Ze to, co na pewnym eta-
pie rozwoju stanowi dla tego rozwoju pozywienie, na innym etapie bedzie
albo niestrawne, albo nieistotne. Wychowawca co roku musi zmienia¢ swoja
postawe wobec uczniéw — w tej koncepcji nie ma miejsca na rutyne ani na
postawe pasywnego samozadowolenia: nauczyciel nie moze powiedzie¢ sobie:
»Jestem, jaki jestem”, ale musi swoje ,jestem” stale dostraja¢ do dynamicz-
nie zmieniajgcego si¢ njestem” uczniow.
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To dostrajanie si¢ do uczniéw otwiera zagadnienie pracy nad soba nauczy-
ciela, ktére w pedagogice waldorfskiej odgrywa niezwykle istotng role. Samo-
wychowanie nalezy odr6zni¢ od poszerzania kompetencji czy doksztalcania sie.
Samowychowanie skierowane jest nie tyle na umiejetnosci czy wiedze, ile na
osobe nauczyciela — jego predyspozycje, sktonnosci, stabosci czy jednostron-
noSci. Nauczyciel moze wychowywa¢ tylko przez wysiltek, ktory wklada w pra-
ce nad sobg.

Kazde wychowywanie jest samowychowaniem i jako nauczyciele i wychowawcy jesteSmy wia-
sciwie tylko otoczeniem dla wychowujacego si¢ dziecka. Musimy stworzy¢ najkorzystniejsze
otoczenie [...] (Steiner, 1989, s. 131).

Jest to koncepcja radykalnie odrzucajaca myslenie o nauczycielu jako o oso-
bie, ktora ma tylko przekazywaé wiedze. W pedagogice waldorfskiej ktadzie si¢
nacisk na aktywna postawe nauczyciela, ktéry sam gotowy jest sie uczy¢ i zmie-
niaé. Wewnetrzna gotowos¢ do zmiany i do wysitku wkladanego w prace nad
sobg jest najistotniejszym czynnikiem definiujacym sytuacje pedagogiczna. Wy-
maga ona jako podstaw obserwacji — tym razem skierowanej do wewnatrz, na
wlasne dzialania, ale tez na wlasne uczucia i sady zwigzane z dzie¢mi. Zadaniem
nauczyciela jest codzienne sprawdzanie, jak wygladaly jego spotkania z ucznia-
mi — z calg klasg i z poszczegélnymi dzieCmi. Czy rzeczywiscie byly to Spo-
tkania? Czy w czasie prowadzenia lekcji rzeczywiscie udawato sie dostrzec in-
dywidualnos$ci poszczegdlnych dzieci? Zadawanie sobie takich pytan wymaga
uczciwosci 1 odwagi — na ogot przyznanie sie do bledu czy niedopatrzenia
w relacji: nauczyciel — uczen nie jest proste ani oczywiste. Jest to dopiero po-
czatek drogi — rozpoznaniu problemu powinna towarzyszy¢ praca nad soba.

Temu zagadnieniu, réwniez w wymiarze praktycznym, wiele uwagi poswie-
cal od poczatku tworca pedagogiki waldorfskiej. Steiner wielokrotnie propo-
nowal nauczycielom ¢wiczenia, czgsto bardzo konkretne, zwigzane z pracg nad
soba. Postulat myslenia o nauczycielu jako o ciaggle uczacym si¢ nie ma tylko
charakteru teoretycznych rozwazan — w niemal stuletniej historii szk6t Stei-
nerowskich powstalo bardzo wiele publikacji na ten temat, niezmienng popu-
larnoscia cieszg sie tez warsztaty po§wiecone samowychowaniu i konkretnym
¢wiczeniom. Z definicji jednak warsztaty takie zarysowujg tylko mozliwosci —
prace musi wykona¢ sam nauczyciel.

Ogromnym obszarem codziennej pracy jest rowniez sfera organizacyjna
szkoty waldorfskiej. Nauczyciele kolegialnie wspodtzarzadzaja szkola i w zwigz-
ku z tym ponosza odpowiedzialnos¢ za jej funkcjonowanie. Oznacza to w prak-
tyce ogrom zadan niezwigzanych bezposrednio z nauczaniem i stawiajacych na-
uczycieli przed ciagle nowymi wyzwaniami.

Od nauczycieli waldorfskich, a zwlaszcza od nauczycieli klasowych, wyma-
ga sie zatem bardzo licznych umiejetnosci i kompetencji. Jednoczesnie jednak
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w obliczu ciggle rosnacej liczby szkot waldorfskich na §wiecie — a tym samym
stale rosngcego zapotrzebowania na nauczycieli z odpowiednim wyksztalce-
niem — pojawia si¢ pytanie o mozliwo$§¢ wyksztalcenia ich odpowiedniej licz-
by. Praktyka pokazuje, ze w szkotach Steinerowskich czesto zatrudniani sg na-
uczyciele bez wyksztalcenia w zakresie pedagogiki waldorfskiej. By¢ moze nie-
wystarczajace zainteresowanie takimi studiami wynika z negatywnych stereoty-
pow, z ktorymi przez lata mierzy¢ sie¢ musiata pedagogika waldorfska, przede
wszystkim w Europie Zachodniej. By¢ moze wiaze si¢ ono wlasnie z (zbyt) du-
Zymi wymaganiami stawianymi nauczycielom... Te pytania dotyczg przede
wszystkim szkol waldorfskich w Niemczech, Holandii, Belgii, Austrii, Cze-
chach, Szwajcarii i na Wegrzech. Zupelnie inny jest kontekst azjatycki; w Ja-
ponii, Korei i Chinach widoczny jest w ostatnich latach gwattowny rozwdj pe-
dagogiki waldorfskiej. Z inicjatywy rodzicow powstajg przedszkola i szkoty, bra-
kuje jednak jeszcze doswiadczen, ktore pozwalalyby na stworzenie oSrodkéw
ksztalcenia nauczycieli. Zainteresowanie ,egzotyczng” pedagogika wiaze si¢
z jej bardzo uniwersalnym podejSciem do wychowywania i humanistycznym
obrazem czlowieka, ktéry stanowi kontrast z technicyzujacym i nastawionym
na wymierne osiagniecia my$leniem o nauczaniu. W Polsce, mimo stosunkowo
dtugiej historii, pedagogika ta jest mato rozpowszechniona, trudno zatem mé6-
wié o stereotypach. By¢ moze warto jednak na zakonczenie przytoczy¢ wyniki
badan IBE, dotyczace prestizu nauczyciela (IBE, 2015). Pytani o czynniki, ktd-
re moga wzmocnic¢ ich pozycje spoteczna, nauczyciele wskazywali na:

1) cechy osobiste — nauczyciel otwarty, stuchajacy, rozumiejacy, empatycz-
ny jest zdecydowanie bardziej ceniony przez ucznidow i rodzicow;

2) styl pracy z uczniem — bardziej ceniony spotecznie jest w opinii bada-
nych ten, ktory jest oddany swojej pracy, angazuje si¢ w zycie szkoty i swoich
uczniéw, potrafi stworzy¢ Scistg relacje z uczniem i nawigza¢ kontakt z rodzica-
mi. Zdecydowanie bardziej szanuje si¢ tych, ktérzy potrafig zainteresowaé da-
nym przedmiotem i zacheci¢ do nauki. Szczegdlnie ceniony przez uczniéw jest
nauczyciel, ktory potrafi stworzy¢ relacje: mistrz — uczen, nauczyciel bedacy
kim$ w rodzaju przewodnika po $wiecie wiedzy i1 innych sferach zycia;

3) autonomie¢ rozumiang jako wieksza decyzyjnosé, udzial nauczycieli w za-
rzadzaniu szkota;

4) wspoélczesng role szkoly — prestiz zawodu nauczyciela wynika takze
z roli samej szkoly. Szkola odpowiedzialna spolecznie, zajmujaca centralne
miejsce w zyciu lokalnej spolecznosci, warunkuje prestiz pracujacych w niej na-
uczycieli, ktérzy budujg swoja pozycje przez pracg z uczniem, a takze z pozo-
stalymi uczestnikami zycia szkoty, zwlaszcza rodzicami.

W kontekscie tych wypowiedzi praca wychowawcy w szkole waldorfskiej
moze si¢ jawi¢ jako — przynajmniej potencjalnie — niezwykle prestizowa.
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