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PEDAGOGICAL ENVELOPES: PHILOSOPHICAL PREMISES OF A WALDORF KINDERGARTEN'S
EDUCATIONAL PRACTICE

The aim of the article is to present the philosophical reasons of the pedagogical practice of
Waldorf kindergartens that result from the anthroposophical anthropology of Rudolf Steiner.
The author focuses on the notion of ‘envelope’ in Waldorf education. The metaphor of a pro-
tecting envelope is described in the context of space and time of Waldorf kindergarten
and relationships between educator and a child. Those relationships — in the light of anthropo-
sophical conception of human fate — are based on the trust brought by the child from the
spiritual world. This trust appears by the child’s capacity to imitate. The author gives examples
of pedagogical activities which help to protect and cultivate this child’s inner capacity by the
envelopes of warmth, action, rhythm and word.
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Pedagogika waldorfska wymieniana jest zazwyczaj jednym tchem wraz
z innymi nurtami pedagogiki alternatywnej. Powszechne znuzenie tzw. trady-
cyjng pedagogika, utyskiwania dotyczace pogtebiajacego sie ,kryzysu edukacji”
sprawiaja, ze rosnie zainteresowanie ,alternatywnymi” pomystami pedagogicz-
nymi. Jak zauwaza jednak Michat Glazewski — odmienno$¢ tych nurtéw nie
moze sie opiera¢ wylacznie na ,formalnych rozwigzaniach organizacyjnych szko-
ly” czy ,,czastkowych pomystach dydaktycznych” (Gtazewski 2011: 9); o istocie
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odmiennos$ci nurtéw alternatywnych decydujg filozoficzne przestanki danej pe-
dagogiki. Wtadystaw Tatarkiewicz w swojej Historii filozofii zaledwie wspomina
nazwisko tworcy pedagogiki waldorfskiej, Rudolfa Steinera; czyni to w pod-
rozdziale zatytulowanym Filozofia poza granicami filozofii (por. Tatarkiewicz
1988: 188): Steiner nie jest bowiem ,akceptowany przez wspétczesng filozofie
jako powazny naukowiec” (Gtazewski 2011: 16). Odbiér jego ,filozofii poza gra-
nicami filozofii” — antropozofii — jest skrajnie r6zny. O ile bowiem — przynajmniej
czeSciowo — metodyka przedszkoli i szkét waldorfskich jest postrzegana jako
oryginalna i interesujaca, o tyle juz jej filozoficzne zalozenia rzadko sg trakto-
wane powaznie.

Nie sposéb jednak oddzieli¢ ,teorii” od ,praktyki” — szczegolnie w przypad-
ku pedagogiki waldorfskiej, ktora bez tego ideowego kontekstu moze sie co
prawda wydawac ,fadna” (by nie uzy¢ stowa ,atrakcyjna”), ale momentami takze
i na swéj sposob dziwaczna, anachroniczna, nie przystajaca do realiow wspot-
czesnego Swiata. Z takimi wilasnie zarzutami spotykajg sie czasem przedszko-
la i szkoly waldorfskie. Jako ze kontekst ten jest niezwykle bogaty, mato kto
podejmuje wysitek caloSciowego rozumienia steinerowskiej pedagogiki. Niniej-
szy artykul koncentruje sie wokot jednego aspektu praktyki przedszkola wal-
dorfskiego — pojecia ,,ostony”. Wybér ten nie jest przypadkowy. ,Przedszkole
czy szkota nie moga by¢ enklawa, w ktorej funkcjonowanie nijak sie ma do tego,
co dzieje sie za drzwiami. Cho¢ istnieja jeszcze placowki edukacyjne, ktére sa
skostnialymi instytucjami, w ogole niebiorgcymi pod uwage, ze $wiat sie zmie-
nia” (Kondracka-Szala 2011: 52). Filozofia ,tworzenia oston” dla dziecka wyda-
je sie sta¢ w opozycji do tych dosy¢ powszechnych w dzisiejszych dyskusjach
o wczesnej edukacji pogladow. Warto przyjrzec sie wiec blizej powodom, dla
ktorych pedagogika waldorfska tak bardzo pragnie dzieci ,,ostania¢”.

O sensie tworzenia oston

Ostona powinna stanowi¢ z jednej strony ochrone i zabezpieczenie, powinna zatrzymy-
wac to, co przychodzi z zewnatrz, ale jednoczesnie powinna tez stwarza¢ mozliwos¢, by to, co
znajduje sie wewnatrz, rozwijalo sie, wzmacniato, ksztattowalo i bytlo odpowiednio zaopatry-
wane. Osltona co prawda okala, jednak w zadnym razie nie odgradza, tylko wiasnie posredni-
czy miedzy tym, co jest wewnatrz, a tym, co jest na zewnatrz. Taka jej funkcje spotykamy za
kazdym razem, gdy mamy do czynienia z zywym tworzeniem sie oston (Jaffke 1992: 25).

Aby lepiej zrozumie¢ pojecie ,ostony” w stosunku do dziecka, nalezy sie-
gna¢ do Wychowania dziecka z punktu widzenia wiedzy duchowej, niewielkiej
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ksigzeczki Rudolfa Steinera, w ktérej nakresla on motywy przewodnie swojej
mysli pedagogicznej dla kazdego etapu rozwoju dziecka. My$l ta opiera sie
na wizji cztowieka ,,sktadajacego sie” z czterech cztonow: ciafa fizycznego, ciata
eterycznego, ciala astralnego i ciala jaZniowego. Cialo fizyczne to po prostu
materia — podlega tym samym prawom, co $wiat nieozywiony. Posiadajg je nie
tylko wszystkie organizmy zywe, ale takze to, co Steiner okre$la jako ,krélestwo
mineralne”. Cialo eteryczne — nazywane pézniej przez Steinera takze ,,cialem zy-
ciowym” (Lebensleib) lub ,ciatem sit ksztaltotworczych” (Bildekrifteleib) — jest wiec
tym, co organizuje materie w $wiecie ozywionym. Oprécz cztowieka posiadajg
je takze ro$liny i zwierzeta, jest ono odpowiedzialne za wszelkie procesy rege-
neracji i rozpadu, jest tez ,no$nikiem” pamieci. Cialo astralne — w pdzZniejszym
okresie nazywane ,cialem odczuciowym” (Empfindungsleib) uzdalnia nas do prze-
zywania boélu, przyjemnosci, popedow oraz wszelkich uczu¢ — jest wspélne
ludziom oraz zwierzetom’. Cialo jazniowe — czyli po prostu nasze Ja — to in-
dywidualna, nieSmiertelna czastka kazdej ludzkiej istoty, jej rdzen (por. Kowa-
lewska 2015: 61; Steiner 2015: 18-23).

Steiner méwi o trzykrotnych narodzinach cztowieka. Zanim narodzi sie ciato
fizyczne, rozwijajacy czlowiek jest oslaniany przez ciato fizyczne matki — tylko
ono oddziatuje bezposrednio na dziecko. ,Fizyczne narodziny polegaja wtasnie
na tym, ze matczyna ostona fizyczna uwalnia cziowieka, a dzieki temu otaczaja-
cy $wiat fizyczny moze dziata¢ na niego bezposrednio” (Steiner 2015: 26). W ten
sposo6b rodzi sie jednak tylko ciato fizyczne — uwalniajac sie z fizycznej ostony.
Zanim beda mogly narodzic¢ sie ciala eteryczne oraz astralne — i uwolnic sie z ete-
rycznych i astralnych oston, minie jeszcze wiele lat. Dlaczego tak wazne jest,
aby wziac te procesy pod uwage? Oczywisty wydaje sie fakt, ze przed narodzi-
nami fizycznymi nie oddziatuje sie bezposrednio na ciato fizyczne dziecka — mu-
si mie¢ ono odpowiednie warunki, by przygotowac sie do zycia poza tonem
matki. To samo dotyczy ciafa eterycznego i astralnego — nie jest to jednak juz tak
oczywiste. Warto w tym miejscu zacytowac Steinera, ktory przestrzega przed
opacznym rozumieniem jego siéw o trzykrotnych narodzinach: ,Trzeba sobie
jasno uswiadomi¢, ze zaréwno cialo eteryczne, jak i ciatlo astralne istniejg od
samego poczatku, ale pod oméwiong wyzej, ochraniajacg je ostong [...]. Przeciez
takze oczy fizyczne istniejg juz w dziecku — zarodku pod ochraniajaca, fizyczng
ostong matczyng” (tamze: 27).

7 Widoczne jest tu nawigzanie do nauki o duszy Arystotelesa: Steinerowskie ,ciato zycio-
we” pokrewne jest Arystotelesowskiemu pojeciu anima vegetativa, a ,,ciato odczuciowe” odpowia-
da pojeciu anima sensitiva (zob. Kowalewska 2015: 61-62).
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W pierwszych siedmiu latach zycia dziecka — bo tego okresu dotyczy ni-
niejszy artykutl — ciatem, ktére niejako ,nabiera sit”, a wiec potrzebuje bycia osta-
nianym, jest cialo eteryczne (zyciowe). Jest to czas, w ktérym narzady dziecka
muszg przyja¢ wlasciwe sobie formy. Rozwdj narzadéow trwa co prawda o wie-
le dtuzej, jednak po pierwszym siedmioleciu odbywa sie ono w oparciu o for-
my charakterystyczne dla pierwszych siedmiu lat zycia dziecka. Te same sily,
dzieki ktérym dziecko rosnie i ksztalttuje swoje narzady, i ktore sg obecne tak-
ze u dorostego, jako sity wspierajace prawidtowe funkcjonowanie i regeneracje
tychze narzadéw, sa odpowiedzialne za myslenie, tworzenie wyobrazen oraz
pamieé. Zwiazek ten jest fatwo zauwazalny w codziennym doswiadczeniu
— trudno przeciez zajmowac sie zadaniami wymagajacymi wzmozonego wysit-
ku intelektualnego, gdy niedomagamy fizycznie. Te dwa aspekty sit zyciowych
majg fundamentalne znaczenie dla pedagogiki przedszkolnej, zwtaszcza na tym
etapie nie chodzi wszak o przekazanie dziecku jakiej$ ,,wiedzy” czy ,,dobrych
manier”. Kazdy wychowawca matego dziecka musi zda¢ sobie sprawe z tego,
ze wszystko, co dzieje sie z jego podopiecznym w pierwszych siedmiu latach
zycia ma ogromny wplyw na jego zdrowie takze w doroslym zyciu. Jesli sity
zyciowe dziecka w tym czasie, gdy s3 jeszcze zajete wewnetrzng pracg nad
ksztaltowaniem narzadow i potrzebujg wcigz by¢ ostaniane, beda zajete np.
poprzez nadmierne angazowanie intelektu, nie bedg mogly w petni wykonac
swojego zadania — niektére narzady mogg rozwing¢ sie nieprawidiowo, w re-
zultacie moze pojawic sie wieksza podatno$¢ na choroby (por. McKeen 2013:
66-67).

Tworzenie oston a nasladowanie

Zadanie wychowawcy polega na stworzeniu jak najlepszego otoczenia dla
dziecka — na stworzeniu oston, ktére mozemy poréwnaé¢ do oston tworzonych
przed narodzinami przez matczyne cialo. Ostony te beda jednoczesnie ochra-
nia¢, ale takze i odzywiac te sily, ktore w danym okresie wymagaja takiej szcze-
golnej ,,opieki”. Dla tego okresu zycia ,istniejg dwa magiczne stowa, ktore mé-
wia, jak dziecko wtacza sie w swoje otoczenie. Sg nimi nasladowanie i przyktad”
(Steiner 2015: 30). Sg to niezmierne wazne stowa, ktére wyznaczajg kierunek
calej pedagogice przedszkolnej. Steiner podkresla, ze to, co najbardziej wspie-
ra prawidtowy rozwoj dziecka w tym wieku, to nie pouczanie, ale wszystko to,
co doros$li czynig na oczach dziecka. Czym tak naprawde jest ta przedziwna
zdolno$¢ do nasladowania? Skad sie ona bierze?
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Nasladowanie jest sita, dzieki ktérej dziecko zdobywa najbardziej ,ludzkie”
umiejetnos$ci, takie jak chodzenie (postawa wyprostowana), méwienie i mysle-
nie — nie sg to bowiem umiejetnosci ,genetycznie zaprogramowane”. Dziecko,
ktore w najwczesniejszym okresie swojego zycia nie ma kontaktu z dorostymi,
ktorych mogtoby nasladowaé, nigdy tych umiejetnosci nie nabedzie. Naslado-
wanie nie jest zatem czyms$, co w dziecku mozna byloby w jakikolwiek spos6b
wyksztalci¢: jest to sifa, ktorg — wedtug pogladéw Steinera — dziecko przynosi
ze Swiata duchowego. ,Czymze jest nasladowanie, jesli nie catkowitym odda-
niem sie otoczeniu w peinym zaufaniu?” (Lameirdo 2014: 12)®,

Henning K&hler dodaje w tej kwestii:

Decydujace znaczenie dla moralnosci ma zywy przyktad! Nie przydaltby sie on jednak na
nic, gdyby w dziecku nie dzialata sifa, ktéra z radosng skwapliwoscia rwie sie do nasladowania
i przyswajania wzoréw z otoczenia i to zupelnie niezaleznie od jakichkolwiek ewentualnych
korzysci. W dziecku dziala sita pokrewienstwa ciazaca ku temu, co jest w Swiecie dobrem
i ta sita nie pochodzi z wychowania (Kohler 2012: 30)!

To pelne oddanie sie swiatu moze by¢ tez opisane jako naturalny, religijny
stosunek do $wiata — jednak nie w sensie przynaleznosci do konkretnego wy-
znania, wiary w stowa jakiegokolwiek autorytetu (por. Gelitz). Dzieci po prostu,
zupetnie jeszcze ,przed-Swiadomie”, wierzg w dobro tego $wiata — naszym za-
daniem jest szanowac i pielegnowac taki do niego stosunek. To wtasnie dzieki
niemu moga nauczy¢ sie (ale nie w ,szkolnym” sensie tego stowa) wszystkiego,
co bedzie stanowito podstawy catego ich zycia. Chroniac te szczegblng wtasci-
wos$¢ dzieci, rowniez ostonimy te sity, ktére w przysztosci stang sie dla nich
zrédtem zdrowia.

Jak tworzenie oston wyglada w praktyce? Freya Jaffke przyrownuje prace
pedagoga do pracy straznika Sredniowiecznego miasta, ktory dba o to, by nic
Z niego nie zostalo bezprawnie wywiezione ani tez by dostal sie do niego
nieprzyjaciel. W przedszkolu taki straznik ,z bogactwa prac wykonywanych
w codziennym zyciu” wybiera te, ktére wydaja sie mu ,odpowiednie w $wietle
posiadanej przez [niego] wiedzy o pierwszych siedmiu latach zycia cztowieka”
(Jaffke 1992: 30). Luiza Lameirdo wyréznia warunki, jakie nalezy zapewni¢ ma-
temu dziecku, by mogto swobodnie sie bawi¢ — przeciez to wtasnie swobodna
zabawa jest tg aktywnos$cig, w ktérej dziecko nasladuje otaczajacy je S$wiat
i rozwija sie w sposob zupelnie naturalny. Pozwalajac dziecku jak najwiecej
swobodnie sie bawi¢ w odpowiednich warunkach, tworzymy ostony dla jego sif.

8 Tlumaczenie wszystkich cytatoéw z tekstow obcojezycznych — K.W.



138 KATARZYNA WIECKOWSKA

Do podjecia jakiegokolwiek dziatania cztowiek potrzebuje trzech rzeczy: prze-
strzeni, czasu i relacji. To wlasnie odpowiednio dziatajac w tych obszarach,
mozemy tworzy¢ ostony dla dziecka (por. Lameirdo 2014: 25-41).

Przestrzen — ,,ostona z ciepta”

Zorganizowac i zadba¢ o przestrzen nie jest tatwym zadaniem. Tymczasem
to, w jakim otoczeniu sie znajdujemy, bardzo wplywa na nasze samopoczu-
cie. Otoczenie nie sprowadza sie tylko i wylacznie do warunkéw zewnetrznych.
Wazne jest takze, aby dba¢ o - uzyje tutaj paradoksalnego sformutowania
— otoczenie wewnetrzne. Zdarza sie przeciez, ze wchodzimy do pieknie urza-
dzonego pomieszczenia, a mimo to nie czujemy sie w nim dobrze. Wazne sg
rowniez intencje wlozone w dane miejsce przez osobe, ktéra o nie dba — cho¢
nie sposob dowiesc tego w sposob ,,naukowy”.

Zycie ludzkie zaczyna sie w przestrzeni ciasnej, ciemnej, miekkiej i przy-
jaznej. Wraz z narodzinami relacja z ziemska przestrzenia fizyczna zaczyna sie
zacies$nia¢ — dzieje sie to poprzez stopniowe przezywanie wlasnego ciata w ru-
chu. Dziecko orientuje sie w przestrzeni zaczynajgc od wlasnego ciata, by uzy¢
sformufowania niemieckiego hermeneuty Hansa-Georga Gadamera: ,czlowiek
sam zadomawia sie w sobie samym” (Gadamer 2008: 262) — dzieki temu uczy
sie przezywac takze wymiary przestrzeni: gora, dot, prawo, lewo, przéd, tyt, do
srodka, na zewnatrz. W taki sposob ,zadomawia sie w Swiecie”. Miedzy tym,
co dotyczy przezywania przestrzeni zewnetrznej a tym, co dotyczy przestrzeni
wewnetrznej, istnieje nierozerwalny zwigzek. W pierwszym siedmioleciu szcze-
g6Iny nacisk nalezy potozy¢ na rozwdj tzw. zmystéw cielesnych: zmystu dotyku,
zycia, ruchu i réwnowagi’. Dbajac o dobre urzadzenie przestrzeni w domu,
przedszkolu, ogrodzie, aby dziecko miato jak najkorzystniejsze warunki dla roz-
wijania swoich zmystéw, troszczymy sie nie tylko o jego rozw¢j fizyczny. Na

? Bardzo interesujgca jest koncepcja zmystow w Steinerowskiej antropologii: Rudolf Steiner
w swoich wyktadach méwit o dwunastu zmystach czlowieka, ktére rozumiane sg jako ,,zdolnos¢
postrzegania okre$lonej jakoS$ci $wiata zewnetrznego lub stanu wtasnego organizmu” (Kowalewska
2015: 64). Podzielil je na trzy grupy: zmysly dolne — ukierunkowane na postrzeganie wlasnego
ciala (zmyst dotyku, zycia, ruchu i réwnowagi), zmysly srodkowe — ,postrzegajace niejako sfere
graniczng miedzy podmiotem a $wiatem zewnetrznym” (tamze: 64) — (zmyst wzroku, stuchu,
wechu i smaku) oraz zmysly wyzsze — inaczej zwane spolecznymi — zorientowane na postrzega-
nie drugiego czfowieka (zmyst, stuchu, stowa, mysli oraz Ja — i nie chodzi tu o wtasne Ja, lecz
o Ja drugiej osoby).
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potrzeby tej refleksji podam tylko nastepujacy lakoniczny przyktad: zmyst zy-
cia, ktéry odpowiada miedzy innymi za to, ze odczuwamy gtod, pragnienie,
zmeczenie, jakiekolwiek niedomaganie we wilasnym ciele, nie stuzy jedynie fi-
zycznemu przetrwaniu, cho¢ tak wtasnie mogtoby sie wydawa¢. Zmyst zycia no-
worodka jest jednak tak wrazliwy, ze dziecko potrafi odczué¢, kiedy jego matka
nie miewa sie dobrze. Okazuje sie, ze to wlasnie dzieki zmystowi zycia stajemy
sie zdolni do wspot-odczuwania! To ten zmyst sprawi, ze bedziemy wrazliwi na
ludzka niedole, ze bedziemy w stanie zwrocic¢ sie ku cierpiacemu blizniemu pet-
ni empatii. Pisze o tym francuski nauczyciel waldorfski Philippe Pérennes, zaj-
mujacy sie badaniami nad dwunastoma zmysfami. Oto fragment jego rozwazan:

Przypusccie cho¢ na chwile, ze nasze zmysly sa prawdziwymi nauczycielami, zywigcymi
wobec nas jak najbardziej zyczliwe intencje i ktérych powolaniem jest uczyni¢ z nas prawdzi-
wie ludzkich mieszkancéw Ziemi. W dniu, w ktérym taka wizja was ozywi, nie bedziecie juz
mogli postrzega¢ waszej roli wychowawcy w ten sam sposéb. Nie jestescie tymi, ktorzy rozwi-
jaja czy ulepszaja dzieciece postrzeganie! JesteScie tymi, ktérzy przyprowadzaja dziecko przed
jego prawdziwych nauczycieli, jeste$cie tymi, ktérzy stwarzaja wokol dziecka warunki, by ci
nauczyciele mogli zadziafac. [...] Oczywiscie to wlasnie w pierwszym siedmioleciu — w czasie,
gdy zmysly cielesne uaktywniajg sie codziennie, by wydac dziecko na $wiat — taka wewnetrzna
postawa wychowawcy jest szczegélnie wazna. To wlasnie dlatego wychowawcy przedszkolni
w pedagogice waldorfskiej nie nauczaja, ale trudza sie ze wszystkich sit, by stworzy¢ dziecku
takie warunki, jakich potrzebuje, by moglto, w sposéb mozliwie jak najzdrowszy, zbudzi¢ sie do
stuchania wilasnych zmystow (Pérennés 2006: 36-37; podkresl. — KW.).

Steiner podkres$lal m.in. wage odpowiednio dobranych barw i $wiatta dla
rozwoju narzadu wzroku — jednym stowem: jako$¢ wrazen zmystowych wply-
wa na to, jak uksztaltujg sie narzady zmystéw. Spos6b urzadzenia sali przed-
szkolnej — kolory $cian, o$wietlenie, materialy, z ktérych wykonane sg wszystkie
przedmiotu — nie moze zatem wynikac¢ wytacznie z czyich$ preferencji estetycz-
nych. Ma przede wszystkim wspiera¢ zdrowy rozwdj zmystéw dziecka — ma
to znaczenie nie tylko dla ich funkcjonowania na poziomie fizjologicznym, ale
takze dla calego zycia duszy dziecka. Je$li chodzi o wszelkie bodZce docho-
dzace do dziecka, szczegoélnie szkodliwy jest nadmiar.

Nadmiar koloréw, dzwiekéw, zabawek od kotyski moze przeszkadzac¢ dziecku, ktérego
uwaga zostaje rozproszona przez obiekty z otoczenia, co nie pozwala mu doswiadczaé wlas-
nego ciata. Wszystko, co jest nadmierne, naraza nas na utrate jednej z podstawowych jakosci
dla biegu ludzkiego zycia — zaufania [...]. Z jednej strony utrata zaufania moze prowadzi¢ do
apatii, braku ducha, sparalizowania dziatania, z drugiej strony moze spowodowa¢ dziatania
chaotyczne, agresywne, desperackie. W rzeczywistosci przyczyna jest ta sama: zdolnosc¢ do dzia-
fania nie napotkatla otoczenia, ktére sprzyjaloby rozwijaniu zaufania (Lameirao 2014: 26-27).
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Dziecko potrzebuje réwniez granic, ktérymi sa nie tylko $ciany i drzwi.
~Przestrzenig moze i musi by¢ takze granica pedagogiczna oraz sposéb, w ja-
ki wychowawca dysponuje przestrzenig i jak jej uzywa” — pisze dalej Luiza
Lameirdo. Brak szacunku i zainteresowania wobec otoczenia, w tym takze wy-
rzucanie i marnowanie materiatow, ktére moglyby jeszcze zosta¢ wykorzysta-
ne — wszystko to ma wplyw na jako$¢ ostaniajacej dziecko przestrzeni. Te
przestrzen brazylijska pedagog przyrownuje do ptasiego gniazda i pyta: czy
przestrzenie, ktore tworzymy dla naszych dzieci, sa dla nich tak ,goscinne”
jak gniazda dla pisklat?

Przemyslana, czysta i uporzadkowana przestrzen to jednak za mato. Ele-
mentem absolutnie niezbednym w otoczeniu odpowiednim dla dziecka jest
bowiem ciepfo. Takze Freya Jaffke pisata o koniecznos$ci tworzenia ,,oston z cie-
pta” (Jaftke 1992: 26). Luiza Lameirdo méwi za§ w bardzo poetycki sposéb,
ze cieplo jest tym ,zywiolem, ktéry przemienia ludzkie intencje w dziafanie
w $Swiecie” (Lameirdo 2014: 28). Posréd kilku ,,pozioméw” ciepta wyréznia m.in.
cieplo relacji i ciepto entuzjazmu, ktore sg, najprosciej rzecz ujmujac, niezbedne
do zycia. Jak wida¢, tego ciepta dzieciom — i dorostym — potrzeba na kazdym
z nich, poczawszy od poziomu duchowego, a skonczywszy na poziomie fizycz-
nym: dbalo$¢ o cieple ubrania, pomieszczenia, jako$¢ pozywienia. Sam Rudolf
Steiner pisat:

Do sil dzialajacych plastycznie na narzady fizyczne nalezy zatem rados$¢ dzieki otoczeniu
i z otoczeniem. Pogodna mina wychowawcy, a przede wszystkim szczera, w zadnym razie nie
wymuszona mitos¢. Taka mitos¢ ciepto przenikajaca otoczenie fizyczne w prawdziwym znacze-
niu tego stowa wysiaduje formy narzadow fizycznych (Steiner 2015: 33).

Czas — ,,oslona z dzialania” i ,,oslona rytmu”

Zaufanie, o ktérym pisze Luiza Lameirdo, nie jest jedynie konsekwencja
odpowiednio uksztaltowanego otoczenia — w tym sensie zewnetrznym i we-
wnetrznym, o ktorych juz byla mowa. Do tego dochodza réwniez wszelkie
czynnosci, ktére wykonujemy w obecnosci dzieci wraz ze wszystkimi ich aspek-
tami: sposob, w jaki je wykonujemy, nasze zaangazowanie, ich czestotliwos¢,
powtarzanie... Gesty, ktére wykonujemy przy dzieciach nie mogg by¢ auto-
matyczne, rutynowe — konieczne jest nasze prawdziwe wewnetrzne uczest-
niczenie w tym, co w danej chwili robimy, niezaleznie od tego, czy chodzi
o prasowanie, krojenie warzyw, wyrabianie ciasta, szycie itp. Nasz entuzjazm
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(i by unikna¢ wszelkich nieporozumien nalezy doda¢, ze wcale nie chodzi o ja-
kie§ szczegoélnie intensywne, zewnetrzne przejawy entuzjazmu — chodzi o praw-
dziwe, wewnetrzne zaangazowanie w wykonywana czynno$¢), uwaga, ktéra
poswiecamy kazdemu szczego6towi naszej pracy jest tym, co najbardziej pociaga
dzieci i popycha je do nasladowania. Dzieci naprawde potrafia wyczu¢, jaki
jest nasz wewnetrzny stosunek do wykonywanej pracy. W ten sposéb my, do-
roéli, obserwujgc uwaznie zabawy dzieci, mozemy zobaczy¢ tam samych siebie
— dzieci sa w pewien sposéb najwierniejszym lustrem naszych gestéw oraz
wewnetrznych dyspozycji.

Freya Jaffke nazywa to ,ostonami z dziatania”. Cokolwiek przy dzieciach
robimy, nasze gesty muszg by¢ pelne sensu. Musi by¢ to czynnos¢, ktoéra sprzy-
ja interakcjom z dzieémi, a jednoczes$nie umozliwia calkowite zaangazowanie
w jej wykonywanie i uwazno$¢ wobec tego, co robi w danej chwili kazde z dzie-
ci (jest to jedno z najtrudniejszych zadan kazdej przedszkolanki). Nalezy tez
umozliwi¢ dzieciom wspétuczestniczenie w tym, co robimy. Najlepiej jest, jesli
kazda z tych czynno$ci ma przejrzysty przebieg: poczatek, srodek, koniec po
to, by dzieci mogly obserwowac calo$¢ procesé6w. Buduje to w nich poczucie
koherengji, sensownos$ci $wiata i dziatan czlowieka w swiecie'® co jest istotne
dla rozwoju zasobow wytrzymatosci i odpornosci — rezyliencji dorostego czto-
wieka (por. Patzlaff i in. 2011: 42). Pozwala to takze na prawidlowe ksztaitowa-
nie sie poczucia czasu. Oprocz tego jednak, ze w samych czynnoS$ciach, ktére
wykonujemy przy dzieciach, istnieje pewna jasno$¢ i przejrzystos¢, konieczne
jest takze zachowanie rytmu, ktory dotyczy calego dnia dziecka. Na czym po-
lega taka ,,ostona rytmu”?

Rytm dnia, tygodnia, roku... Wszystkie te rytmy sg przez dziecko przezywa-
ne w sposéb bardzo intensywny. Dawniej zycie ludzi toczylo sie wedtug nich.
Dzi$, szczegélnie w wielkich miastach, rytmy natury prawie juz nic nie znacza.
Tymczasem rytm jest tym, co przynosi nam zdrowie. Zycie wedlug naturalnych
rytmow reguluje takze te, ktére tetnig w naszym wewnetrzu: puls, oddech.
Wedlug Steinerowskiej antropologii to wtasnie prawidtowe dziatanie systemu
rytmicznego naszych organizméw moze przywraca¢ nam réwnowage i zdrowie.
Znéw przywotajmy fragment pieknej refleksji brazylijskiej pedagog na temat
przezywania tych trzech rytméw:

[...] kazdy dzien, tydzien, miesigc i rok moga by¢ jedyne w swoim rodzaju, nawet jesli
zawsze sie powtarzajg. To rytm nadaje naszemu zyciu pulsujaca, osltaniajgca jakos¢, ktéra

1% Jest to odwotanie do koncepgji salutogenezy Aarona Antonovsky’ego (zob. Lang 2013;
Patzlaff i in. 2011: 33-38).
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oddala wszelka rutyne. Bycie zawsze samemu lub tez ciagta praca w grupie takze uniemozli-
wia przezycie rytmu. Rytm istnieje jedynie wtedy, gdy rézne jakosci sie przeplataja (Lameirdo
2014: 33-35).

Wszystkie te trzy rytmy znajdujg odbicie w codziennym zyciu przedszkola.
Przebieg kazdego dnia i tygodnia jest rytmiczny — lecz nigdy rutynowy. Czym
roézni sie rytm od rutyny? Zwykle nastepstwo godzin nie jest jeszcze rytmem.
Przepieknie odpowiada na to pytanie Luiza Lameirdo: ,Podstawowa ro6znica
miedzy rytmem a rutyng kryje sie w relacji czesci z catoscia. Wprowadzamy
w zycie dziecka rytm, gdy kazda czynnos$¢ odnosi sie jako$ do catosci dnia”
(tamze: 33). To, co jest dla rytmu charakterystyczne, to obecnos¢ ,przerw”. Jest
to jako$¢ rytmu istniejgcego takze w naszych organizmach: wdech, wydech.
Freya Jaftke proponuje m.in. by przedpotudnie w przedszkolu przynosito dzie-
cku dwa petne ,,oddechy”: ,wydech” nastepuje wtedy, gdy dzieci moga podazac
swobodnie za wiasnymi impulsami, ,wdech” — gdy gromadzimy sie, by robi¢
co$ wspolnie (np. uczestniczy¢ w rytmicznej zabawie, jeS¢ razem positek, czy
stucha¢ basni itp.). Kazdego dnia poszczegélne czynnos$ci nastepujg zawsze
w tej samej kolejnosSci; nie znaczy to jednak, ze odbywajg sie w spos6b me-
chaniczny. Freya Jaffke zwraca uwage na to, ze ,ostona rytmu” staje sie jedno-
cze$nie ,,oslong przyzwyczajen” — przyzwyczajenia sprawiajg za$, Ze pouczenia
staja sie zbedne.

Stowo ,,przyzwyczajenie” bywa odczytywane nieco pejoratywnie w naszych
czasach, gdzie wciaz pedzi sie za nowym i bardziej ,atrakcyjnym” oraz ucieka
od wszystkiego, co mogtoby kojarzy¢ sie ze stagnacja i nuda. Tymczasem mate
dzieci potrzebujg tej powtarzalno$ci i — w przeciwienstwie do spragnionych
wcigz nowych wrazen dorostych — nigdy nie nudzg sie powtarzaniem tych sa-
mych czynnoSci, wykonujac je za kazdym razem z takim samym entuzjazmem.
Ta szczegéblna zdolnos$¢ zdaje sie zanika¢ wraz z wiekiem oraz pod wpltywem
kontaktow z dorostymi, ktérzy wcigz préobujg zapewnia¢ dzieciom coraz to
nowsze ,atrakcje”, sadzac, ze wlasnie dostarczajgc im jak najwiecej réznych
bodzcow najlepiej beda wspiera¢ ich rozwoj.

W przedszkolu waldorfskim nie stawia sie na pewno na ilo$¢ bodzcow, ale
na ich jakosc¢ i wielkg warto$¢ widzi sie w rytmicznym — bo nie automatycznym
i rutynowym — powtarzaniu pewnych czynnos$ci. Te samg basn opowiada sie
dzieciom wielokrotnie, a kazda przedszkolanka musi znalez¢ rytm odpowied-
ni dla swojej grupy. Czasem jest to ta sama historia opowiadana dzieciom co-
dziennie przez caly tydzien, czasem nawet przez miesigc. Dzieci naprawde sie
tym nie nudza — wrecz przeciwnie: odnajdujg wiele przyjemno$ci w ponow-
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nym przezywaniu opowiadanej z prawdziwym wewnetrznym zaangazowaniem
historii i bardzo szybko ucza sie jej na pamie¢, przy kazdej mozliwej okazji
poprawiajac dorostego, jesli zmieni chociaz jedno stowo. To samo dotyczy pio-
senek, korowodéw i zabaw paluszkowych, ktére towarzysza dzieciom dzien
w dzien przez kilka tygodni.

Takze kazdy dzien w przedszkolu waldorfskim ma swoéj wtasny kolor, za-
pach, smak. Jednego dnia, na przykltad w kazda srode, malujemy, innego dnia
— pieczemy buteczki. Dobor tych aktywnosci moze rézni¢ sie w zaleznosci od
warunkow danego przedszkola i decyzji wychowawcy — moga to by¢ rowniez
np. prace reczne, praca w drewnie, lepienie z pszczelego wosku, rysowanie,
krojenie warzyw na zupe lub satatke, spacer do lasu, prace porzadkowe w sali
czy ogrodzie. | znéw, tworzy sie tu pewne przyzwyczajenia, ktére w sposéb
naturalny daja dziecku poczucie bezpieczenstwa oraz ksztaltuja jego poczucie
czasu. Mozna jednakze wcigz ustysze¢ pytania dorostych: ,Ale jak to? Ciggle
to samo? W kazdy czwartek buteczki? To im sie nie nudzi?”. Nie tylko sie nie
nudzi, ale takze jest z radoscia oczekiwane. Mozna tu przytoczy¢ przyktad,
ktéry znam z wlasnej praktyki pedagogicznej. Pewna czteroletnia dziewczynka
przez pewien czas za kazdym razem, gdy widziala, ze jej wychowawczyni przy-
gotowuje papier do malowania, przybiegala do niej radosnie i wykrzykiwata
»0jej, bedziemy malowaé! To znaczy, ze jutro bedziemy piec buteczki!” albo
,Ciociu, ja wiem co bedziemy jutro robi¢! Buteczki!”

W analogiczny sposob dzieci przezywaja rytm roku — oprécz zmieniaja-
cego sie wraz z porami roku wystroju przedszkolnej sali oraz opowiesci, pio-
senek, wierszykow, towarzyszy im takze rytm obchodzonych w przedszkolu
uroczystosci. Dzieci, ktore spedzajg w przedszkolu trzy lub cztery lata, majg
okazje przezyc¢ te same $wieta kilkakrotnie, za kazdym razem jednak z nieco in-
nej perspektywy, poniewaz grupy sa réznowiekowe.

Pielegnujac te trzy rytmy oraz tworzac zdrowe przyzwyczajenia, w Swietle
stéw Rudolfa Steinera, najlepiej chronimy te sity dziecka, ktore nalezy chronié
w okresie nasladowania. Jaftke przestrzega jednak przed tym, by nie nastapit
przerost tych ,form” uksztaltowanych z przyzwyczajen i rytualéw (por. Jaffke
1992: 34). Nawet najdrobniejsze szczegély nalezy poddawac ciaglej refleksji,
opierajac sie na wiedzy o cztowieku i — przede wszystkim — na tym, co ,wyczy-
tamy” z dzieci, ktére w danym momencie mamy pod opieka. Wazne jest takze
to, by nauczyciel — jesli uzna to za potrzebne w konkretnej sytuacji — potrafit
czasem zrezygnowac ze swoich pomystéow i wypracowanych (czasem przez lata)
rytuatow i docenit réwniez warto$¢ improwizacji i nieprzewidzianego.
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Relacje — ,,ostona stowa”

Prawdziwe spotkanie z drugim cziowiekiem to takze spotkanie z samym
sobg — zdarza sie jednak, ze spotykajac sie z kim$, nie potrafimy poswieci¢ mu
calej naszej uwagi, jesteSmy pograzeni we wlasnych, rozproszonych myslach.
Coraz trudniej jest nam poradzi¢ sobie z tym wewnetrznym zgietkiem we
wspébliczesnym Swiecie petnym pospiechu, rutyny (bo nie rytmu) i hatasu emito-
wanego przez wszechobecne urzadzenia. Wplywa to na nasze samopoczucie,
jako$¢ naszych relacji z innymi i — nieuchronnie — na spos6b wychowywania dzie-
ci i ich rozwoj. Tymczasem male dziecko juz w tonie matki slyszy jej glos, stu-
cha melodii jej jezyka. To wlasnie poprzez glos drugiego cztowieka spotykamy
sie po raz pierwszy z jezykiem. Stowo bierze sie ze stuchania. Stuchajac glosu
drugiego czlowieka, zblizamy sie do jego istoty. Dla maltego dziecka wrazenia,
ktore wywoluje glos ludzki, sa najwiekszej wagi — od ustyszenia ludzkiego gto-
su rozpoczyna sie droga do rozumienia tego, co drugi cztowiek do nas méwi
(Lameirao 2014: 37). Z jaka uwagg i intensywnoscig musi stucha¢ gtosu ludz-
kiego dziecko, by w stosunkowo krétkim czasie naby¢ zdolno$¢ rozumienia go,
a nastepnie takze moéwienia? Jest to z pewnoscig jedno z najcudowniejszych
wydarzen ludzkiego zycia. Jezyka, mowy uczy sie dziecko tylko poprzez wstu-
chiwanie sie w muzyke glosu ludzkiego, poprzez rozréznianie réznych melo-
dii, intonacji, obserwowanie mowy ciata. Dziecko rezonuje z tym, co méwi do
niego drugi czfowiek i od pierwszych miesiecy zycia rwie sie do nasladowania
wlasnym glosem dzwiekow, ktore slyszy. To zainteresowanie tym, co méwi do
nas drugi cztowiek czyni nas pézniej zdolnymi do prawdziwych spotkan. Co sie
jednak dzieje, ze tak szybko tracimy te wewnetrzng dyspozycje?

Szczegolnie dzis — w czasach wszechobecnego zgietku i braku uwaznosci
oraz wrazliwos$ci na drugiego cztowieka, w czasach, gdy stowa zdaja sie znaczy¢
coraz mniej, niezbedne jest pielegnowanie tej dzieciecej zdolnosci stuchania,
woli rozumienia tego, co méwi do niego drugi cztowiek i wejScia z nim w re-
lacje poprzez Stowo wlasnie. O tym, co wtedy dzieje sie miedzy dzieckiem
a dorostym, pisze Matgorzata Przanowska:

Kiedy dziecko wydaje nieartykulowane dzwieki i wskazuje na jaki§ przedmiot, na przy-
ktad kubek, to natychmiast osoba wladajaca jakims$ jezykiem przeklada owe niezrozumiate
dzwieki lub sylaby na okreslone wyrazy lub cate zdania. Wéwczas dzieciece ,a gu da” zostaje
przetozone na ,To jest kubek” lub ,Chcesz kubek?”, albo jeszcze inaczej (np. na jezyk ge-
stow). W ten sposéb wprowadzamy dzieci w $wiat, ktory jest jezykowym zadomowieniem
w okreslajgcym nas wszystkich stowie, nie tylko w poszczegélnych wyrazach. Dopiero pod-
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stawowe opanowanie jezyka, pewnego sposobu komunikacji, umozliwia cztowiekowi okresle-
nie swojego sposobu rozumienia i budowania wiasnej przestrzeni styszalnosci, a tym samym
otwiera na zmiane jego percepgji. To jednak, czy dynamika ksztalcenia i ksztaltowania wlasnej
osobowosci dziecka zostanie uruchomiona, zalezy nie tylko od jego cech wrodzonych, od jego
»potencjatu”, ale przede wszystkim — jak mozna sadzi¢ z powyzszych rozwazan — od kultury
»pierwszego tlumacza” (Przanowska 2015: 48).

To my jesteSmy ,pierwszymi ttumaczami” $wiata dla dziecka, to my wpro-
wadzamy je w przestrzen Stowa. Bardzo wazne jest zatem nie tylko to, co
moéwimy, ale takze to, jak moéwimy. Steiner mowi, ze ,gdy dziecko uczy sie
moéwié, winna otacza¢ je prawdoméwnos¢” i bez watpienia jest to niezwykle
wazne zalecenie. Tworca pedagogiki waldorfskiej zwraca uwage na fakt, ze
wszelkie uczenie sie mowy powinno odbywac sie w tych latach przez nasla-
dowanie. To wlasnie dlatego — co czesto bywa pedagogice waldorfskiej zarzu-
cane jako swoiste izolowanie sie od wspélczesnego $wiata — nie znajdziemy
w przedszkolach zadnych ekranéw ani magnetofonéw. Wszelka komunikacja
odbywa sie w bezposredniej relacji miedzy dzie¢mi i dorostymi. To rozwiaza-
nie moze by¢ uznawane za radykalne, niemniej jednak jest w pelni uzasadnio-
ne. Zarzut odizolowywania sie od rzeczywistosci wydaje sie w tej perspektywie
absurdalny. Ochrona matych dzieci przed nadmierng ekspozycja na media elek-
troniczne jest by¢ moze jednym z najbardziej wyrazistych znakéw sprzeciwu
wobec wcigz poglebiajacej sie — pod wptywem wszechobecnych mediéw — izo-
lacji. Prowadzi ona do rozluznienia — a w skrajnych przypadkach takze zerwa-
nia — bezposrednich relacji z ludZmi i Swiatem. Pedagogika, ktéra wspiera
nawigzywanie takich relacji i wiasnie z tego powodu rezygnuje z wszystkiego
(powodem nie jest bynajmniej wrogie nastawienie do nowoczesnych techno-
logii w ogéle), co mogloby ten proces — szczegdélnie w tak wrazliwym okre-
sie jak wczesne dziecinstwo — jakkolwiek zaburzy¢, zastuguje na najwyzsze
uznanie. Pod tym wzgledem pedagogika waldorfska jest doceniana rowniez
przez badaczy zajmujacych sie neurodydaktyka (por. Zylifiska 2013: 14, 138).
W kwestii nabywania jezyka Steiner odradza poprawianie i sztuczne pouczenia
wobec dzieci w tym wieku. Nie jest tez wskazany nadmiar stéw tam, gdzie nie
sg one potrzebne, np. podczas swobodnej zabawy.

Pojawia sie w tym momencie takze pytanie, co tak naprawde ,ttumaczymy”
dziecku jako jego ,pierwsi tlumacze”. Czy nie nazbyt czesto chcemy wyjasni¢
mu rzeczywisto$¢ naszym, ,odczarowanym” juz jezykiem? W jezyku polskim,
gdy uzywamy czasownika tlumaczyé, czesto mamy na mysli wyjasniaé. Czy to
dlatego wydaje nam sie, ze ttumaczenie dzieciom $wiata polega na ,naukowym”
wyjasnianiu go? Tymczasem nie chodzi wcale o ttumaczenie jako wyjasnianie



146 KATARZYNA WIECKOWSKA

— chodzi raczej o przekladanie. Gdy dziecko zadaje nam pytanie np. o jakie$
zjawisko przyrody lub o jakie$ prawdy dotyczace ludzkiego zycia, nie jest wcale
tak wazne to, aby w tym wieku wlasnie wyjasnia¢ im je w sposéb ,,obiektyw-
ny” czy ,naukowy”. Chodzi raczej o przelozenie tych prawd na jezyk obrazéw.
Doro$li sadza, ze udzielajac dzieciom poprawnych z punktu widzenia nauki
odpowiedzi, traktuja dzieci powaznie, z szacunkiem. Takie stanowisko wynika
jednak z przyjecia perspektywy osoby dorostej i ignorowania natury dzieciecych
przezy¢, ktore opierajg sie na bezposrednim do$wiadczaniu $wiata zmystami,
nie za$ na abstrakcyjnym mysleniu. ,Dzieci powtarzajg owe wyjasnienia jak
papugi, sadzac na podstawie wlasnego sposobu doswiadczania $wiata, ze to
ktamstwa, w ktore musza wierzy¢, bo tak powiedziat kto$ dorosty. Nastepstwem
tego jest fakt, ze dziecko traci zaufanie do wiasnego doswiadczenia, a w kon-
sekwencji — do siebie samego i wiasnego umystu” (Bettelheim 1996: 89).

Owo ,zadomowienie sie w okre$lajagcym nas wszystkich stowie” (czy tez
wrecz: Stowie) dobrze jest wspiera¢ poprzez ukazywanie dziecku pieknego
brzmienia stéw, melodii i rytmu mowy — w piosenkach, korowodach, zabawach
paluszkowych, wyliczankach, basniach. Zachwyt nad tym, jak stowa dzwieczg,
wyprzedza rozumienie ich rzeczywistego znaczenia. Czesto dzieci przezywaja
swoiste misterium tremendum et fascinans, stuchajac na przykfad archaicznego jezy-
ka piesni koscielnych, nie majgc zadnego pojecia o znaczeniu wyspiewywanych
stébw. Podobnym do$wiadczeniem — takze dla dorostego, ktéremu trudno od-
wota¢ sie do wlasnych wspomnien, by sprobowac wczu¢ sie w sytuacje dziecka
przyswajajacego jezyk ojczysty — moze tez by¢ zachwyt nad brzmieniem ob-
cego jezyka, zanim jeszcze zacznie sie go uczy¢ i rozumiel. Inaczej brzmig
obce stowa, zanim nauczymy sie je do konca rozumieé. Czy co$ podobnego od-
czuwa dziecko, gdy styszy piekne, literackie teksty w jezyku ojczystym, na-
wet jesli nie potrafi wyjasni¢ wszystkich wystepujacych w nich stéw? Wydaje
sie, ze sg to bardzo wazne doswiadczenia, ktérych wspoiczesnym dzieciom po
prostu brakuje.

Swiat jest dobry

Dziecieca zdolnos¢ do nasladowania jest wiec wyrazem zaufania, wynika-
jacego z ,przekonania” — ktore wedtug Steinera dzieci przynosza ze $wiata du-
chowego — ze caly $wiat (i my w nim!) jest dobry. Niestety, niektére dzieci juz
w najwczesniejszym okresie swojego zycia przekonuja sie na wilasnej skorze,
ze owo ,przekonanie” nie znajduje potwierdzenia w rzeczywistosci (por. Kohler
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1996: 206-211). Te wszystkie ,rozczarowania” sg oczywiscie dziecku potrzeb-
ne. W ten sposob poznaje ono ten Swiat, w ktérym istnieje i dobro, i zfo. Jesli
jednak jest tych rozczarowan zbyt duzo i sg one zbyt gwattowne, dziecko traci
zaufanie do Swiata, a bez tego zaufania trudno jest zy¢ i dziala¢ w Swiecie takze
w dorostym zyciu. Tworzenie oston wobec dziecka jest zatem podstawowym
zadaniem wczesnej edukacji. Nie maja one wszak na celu stworzenie zamknie-
tego, sztucznego $rodowiska, odgrodzonego od ,,prawdziwego” $wiata — powt6rz-
my tu sfowa Freyi Jaffke: ostona ,w zadnym razie nie odgradza, tylko wtasnie
posredniczy miedzy tym, co jest wewnatrz, a tym, co jest na zewnatrz!”. Zarzu-
ty wobec pedagogiki waldorfskiej, wedtug ktérych dzieci s wychowywane
»pod kloszem”, sa ,,oszukiwane”, bo ,$wiat tak nie wyglada”, wydaja sie wynika¢
z zupelnej nieznajomosci jej filozoficznych przestanek zrodzonych z antropo-
zoficznej wizji Swiata. Trudno jest dzi$ poja¢, ze zanim odkryjemy, ze ,$wiat
jest prawdziwy”, trzeba nam odkry¢, ze ,$wiat jest dobry” i ,$wiat jest piekny”.
Dziecko przychodzi na $wiat wtasnie z takimi ,,przekonaniami”. Jesli w pierw-
szych siedmiu latach zycia nie znajdzie zadnego potwierdzenia na to, ze $wiat
jest — cho¢ troszke — dobry, a w drugim — ze $wiat jest piekny — czy bedzie po-
trafifo dostrzega¢ dobro i piekno w ,prawdziwym” $wiecie? Nie chodzi prze-
ciez o to, by da¢ dziecku falszywy obraz rzeczywistosci, w ktorej nie spotka
go nic ztego i zawsze bedzie pod ochrona. Wszak juz w przedszkolu opowiada
sie dzieciom o zlu, ktére istnieje — przeklada sie jednak te rzeczywisto$¢ na
jezyk basni. To, ze prawde wyraza sie w innym jezyku, niz ten dosfowny, nie
znaczy, ze jest ona jakkolwiek zmieniona, ztagodzona. To kwestia przekladu
— odpowiedniego dla dziecka — konkretnego dziecka, w konkretnej sytuacji,
w konkretnym momencie. Poznawanie rzeczywistosci to proces, ktéry tak na-
prawde nigdy sie nie konczy — w kazdym momencie biografii postrzegamy
Swiat nieco inaczej, wcigz uczymy sie go czyta¢. Dajmy dzieciom czas na to,
by mogly sie tego samodzielnie uczy¢ i dazy¢ do Prawdy. Ostaniajmy ich wi-
dzenie Dobra i Piekna, bo wtasnie w tym ukryta jest sita, ktéra w przysziosci
pozwoli im na zto w Swiecie odpowiedzie¢ dobrem, a na to, co w $wiecie tak
bardzo niedoskonate — pieknem.
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