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Предисловие автора 
к русскому изданию
Эта книга возникла из совместной работы многих 
людей. Вальдорфские школьники в разных частях 
света рисовали себе на уроках, не задумываясь над 
тем, что некоторые из этих работ однажды появят­
ся в какой-то книге. Рисунки отобрал художник 
Арнэ Клингборг.
Прежде чем сесть за эту книгу, я собрал опыт и со­
веты многих коллег из разных стран. Особо следует 
упомянуть, что главы, посвященные математике, 
физике, и химии в старших классах, написаны Бен- 
гтом Улином, Хансом Рорвахером и Вальтером Ли- 
бендорфером. Глава «Драматические постановки» 
принадлежит перу Маргареты Лундмарк. Первое из­
дание этой книги увидело свет в Германии в 1972 
г.Затем, к моей большой радости, она стала перево­
диться на все новые и новые языки. Поскольку те­
перь появляется и русский перевод и книга ляжет на 
прилавки Москвы и других городов России, я хотел 
бы от всего сердца высказать мои самые горячие по­
желания успеха в предстоящей работе всему русско­
му вальдорфскому движению.

Франс Карлгрен.

5



От подражания — 
к самостоятельному суждению
(предисловие ко 2-му изданию книги Ф. Калгрена «Вос­
питание к свободе»)

Прошло три года с момента выхода первого издания 
этой книги, три года существует и Московская Свобод­
ная вальдорфская школа. 20-30 вальдорфских школьных 
инициатив в самых разных городах России также отра­
ботали свои первые годы. Конечно, в масштабах педа­
гогического движения, в котором центральным процес­
сом является постепенный, долгий процесс развития ре­
бенка, — этот срок явно недостаточен для каких-либо 
окончательных выводов; однако трехлетний практичес­
кий опыт позволяет ставить первые осознанные вопро­
сы и делать первые, пусть промежуточные, выводы.

Можно сказать и иначе — в терминах самой вальдор­
фской педагогики: когда вальдорфское движение в Рос­
сии только зарождалось, наш уровень сознания (имеют­
ся в виду российские «зачинатели» этого движения) 
примерно соответствовал сознанию школьников до пер­
вого Рубикона: безусловная вера в авторитет учителя 
(имеются в виду первые приезжающие в Россию валь­
дорфские учителя с Запада) и ведущая роль сил подра­
жания. То был этап ученичества и только ученичества. 
Примерно 2 — 3 года назад были основаны первые 
российские вальдорфские школы, и сейчас жизнь боль­
ше не позволяет нам оставаться в «первом школьном се­
милетии» — на смену полного приятия «любимого ав­
торитета» приходит необходимость выработки собствен­
ного суждения, пробуждение самостоятельного мышле­
ния. Пока, конечно, еще рано говорить о рождении «ин­
дивидуального Я этого существа», но думаю, что через 
несколько лет произойдет и это, когда российское валь­
дорфское движение осознает, в педагогическом и соци­
альном плане, свою индивидуальную самостоятельность 
и ответственность (и когда объективно сформируются 
предпосылки для такого осознания).

В чем здесь состоит глобальная задача, на содержатель­
ное осмысление и решение которой будут еще уходить 
годы и годы? Имеются некоторые идеальные, сущнос­
тные принципы и методы вальдорфской педагогики. Эти 
принципы, воплощаясь в одних (западноевропейских, в 
первую очередь) социальных, культурных, духовных ус­
ловиях, привели к некоей «классической» модели валь­
дорфской школы. Теперь, в России, эти принципы и 
идеи воплощаются в совершенно иных условиях. Зна­
чит. и результат — образ и вид российской вальдорфс­
кой школы — будет иным.

Какие уже сейчас видны факторы, влияющие у нас на 
классическую «вальдорфскую модель» и на учебную про­
грамму и могущие в течение ряда лет привести к постро­
ению базовой (рамочной, примерной) программы рос­
сийской вальдорфской школы и созданию ее специфи­
ческого цельного облика?

Не претендуя на полноту и системность, перечислим 
сначала некоторые из таких дидактических и организа­
ционно-педагогических факторов:

1) Общие сроки полного среднего образования в школе. — 
Классическая вальдорфская школа в Западной Европе 
(Германия и другие страны) имеет, как и государствен­
ные средние учебные заведения, 13-летний срок обуче­
ния (до университета). В России мы имеем 11-летку. Это 
очень серьезный фактор, вызывающий много содержа­
тельных и структурных вопросов. Например, должны ли 
российские вальдорфские школы «укладывать» содержа­

ние классической вальдорфской 12-летки в 10 классов, 
а 11-й год (подобно 13-му в Германии) готовить детей к 
выпускным (и вступительным) экзаменам? Или нам 
надо стремиться в наших школах продлить обучение на 
2 года (по сравнению с государственными) и довести его 
до западноевропейских 13 лет? (По нашему мнению, это 
неразумно и нереально; почему среднее образование в 
вальдорфских школах должно требовать двух лишних 
лет, в сравнении со стандартами данной страны? Поче­
му вальдорфские ученики в России должны идти в вузы 
или на работу на 2 года позже выпускников «нормаль­
ных» школ? К тому же есть еще сложности, связанные 
с призывом в 18 лет мальчиков в армию). Пока даже са­
мая большая российская вальдорфская школа — Мос­
ковская — старшим классом имеет седьмой (который, за­
метим, учится по «смешанной» программе 7-8 классов), 
эти вопросы еще могут оставаться открытыми. Но чем 
старше становятся дети, тем все более жестко будут они 
подступать.

2) Соотношение с государственным компонентом началь­
ного, базового и полного среднего образования на этапах 
обучения, определенных законом РФ «Об образовании». — 
Здесь возникает сразу же спектр вопросов. Как соотно­
сится классическая вальдорфская программа в началь­
ной школе с государственными программами «1 -3» и «1 - 
4»? И отсюда —следующий, очень важный вопрос: детей 
какого именно возраста набирать в первый класс валь­
дорфской школы? Как известно, многие российские 
вальдорфские школы принимали в первые классы семи­
леток, хотя Р. Штейнер ясно говорил о «седьмом годе 
жизни», т е. о шестилетках. Сейчас, например, общая по­
зиция учителей Московской вальдорфской школы со­
стоит в том, что набирать надо 6-леток (например, на­
чиная с 6 лет 3 месяцев), а если начинать учить 7-лет­
них детей по вальдорфской классической программе 1-го 
класса, то обучение будет неоправданно затянутым, не­
адекватным познавательным способностям детей.

Вторая проблема — соответствие уровня знаний детей 
государственному стандарту по завершении начального 
и базового этапа образования — тесно связана с вопро­
сом государственной аттестации и аккредитации школ, 
следовательно, их государственного финансирования. А 
здесь мы напрямую переходим к социальным принци­
пам вальдорфских школ и к экономическим основани­
ям их работы. По нашему мнению, если вальдорфские 
школы в России хотят оставаться демократическими, об­
щедоступными, то они не смогут существовать без госу­
дарственного финансирования, — а ведь для этого, по 
законодательству, требуется пройти аттестацию. То есть 
мы видим, что чисто «учебный», педагогический вопрос 
тесно переплетается с социальной и экономической про­
блематикой.

3) Изучение отдельных предметов, прямо связанных с 
социально-культурным и природным российским контек­
стом. — Речь идет о преподавании русского языка и 
литературы, истории, географии. Очевидно, что от раз­
работчиков программ по этим предметам потребуется 
очень большая содержательная работа. Не изучать же 
российскую географию на материале долины Рейна или 
Альп! И еще вопросы: с какого класса и в какой форме 
начинать изучение истории России? Как отбивать и 
структурировать материал по литературе? Особая и почти 
исключительная по важности проблема — вся система 
изучения русского языка. Ясно, что соответствующие 
разделы в классических зарубежных книгах по вальдор­
фской педагогике могут служить лишь для вычленения 
общих дидактических принципов в каждом предмете, но



их развертывание и наполнение во многом будет зави­
сеть от учителей и разработчиков программ и «методик» 
по конкретным предметам.

4) Существует также ряд вопросов, которые определя­
ются, так сказать, уже не местом, но временем. — 
Можно ли на уроках физики в старших классах ограни­
читься лишь изучением старых моделей телефона? Где 
и как надо изучать компьютер? В каком виде раскрывать 
элементы современных физических теорий и гипотез? И 
так далее, и так далее.

Но ведь имеются и иные крупные социальные и духов­
ные факторы, объективно определяющие контекст валь­
дорфского движения в России.

Один из них — это школьное законодательство и 
школьная политика применительно к вопросам сущес­
твования негосударственных школ.

В настоящее время в России примерно 700 негосудар­
ственных школ, в Москве — около 170. т.е. четверть (на 
Западе это называется «свободные школы». FS). Уже из 
этого видно, что Московский Департамент образования 
проводит целенаправленную политику поддержки него­
сударственных образовательных учреждений (НОУ), ибо 
статистически, в сравнении с численностью населения, 
в Москве НОУ примерно в 4 раза больше, чем в сред­
нем их приходится на 1 млн. человек по России. НОУ 
в России сейчас существуют в рамках общего закона «Об 
образовании» от 1992 г.

Важнейшими в законе являются две процедуры: ли­
цензирование и аттестация. Для лицензирования шко­
ле необходимо, кратко говоря, иметь хорошие помеще­
ния, а также педагогически компетентный состав учи­
телей. Для аттестации школа должна в конце каждого из 
трех этапов образования (с 1-го по 3-й или 4-й класс — 
начальная школа; с 5-го по 9-й — основная школа; 10—
11 -й полная средняя школа) на протяжении трех лет по­
казать, по итогам проверок выпускников, результаты, от­
вечающие государственным стандартам. Надо сказать, 
чго в России очень сильны традиции академичности, ос­
новательности в естественно-математическом образова­
нии (например, и 30, и 10 лет назад мы всюду с гор­
достью писали, что производим в 3 раза больше инже­
неров, чем в США, что у нас лучшая космическая и во­
енная техника и т.п. — и эти установки живут на уров­
не социальных установок, в первую очередь в сознании 
школьных властей и родителей).

Что же касается аттестации, вальдорфские учителя в 
России иногда спрашивают: «А можно ли уклониться от 
аттестации? Ведь это так ужасно! Но ведь Рудольф 
Штейнер в своем Вюртембергском меморандуме (1919 г.) 
написал:

«Учительский коллектив вальдорфской школы желал 
бы вести обучение таким образом, чтобы первые три 
года учителя были бы совершенно свободны при распре­
делении учебного материала. При этом школа стремится 
к тому, чтобы к окончанию третьего класса дети дости­
гали того уровня знаний, который полностью соответ­
ствует образованию трех классов государственной шко­
лы; и ребенок, уходя из третьего класса вальдорфской 
школы, смог свободно поступить в четвертый класс 
любой общеобразовательной школы. В четвертом, пятом 
и шестом классах вновь должно иметь место свободное 
распределение учебного материала. По окончании шес­
того класса дети в вальдорфской школе должны овладеть 
учебной программой шести классов средней школы (это

соответствует двенадцатилетнему возрасту ученика). То 
же самое относится и к обучению в седьмом-восьмом 
классах. Дети должны полностью усвоить учебный ма­
териал реальной школы и быть в состоянии перейти в 
соответствующие их возрасту классы другой средней 
школы».

В Дорнахском пасхальном курсе Р. Штейнер несколь­
ко раз подчеркивал, что дети после определенных клас­
сов вальдорфской школы (после 3-го, 6-го, 8-го) долж­
ны быть в состоянии без проблем перейти в следующие 
классы обычных школ. Почему же сейчас кто-то гово­
рит, что перед вальдорфской школой нельзя ставить этих 
требований и что сравнивать результаты можно только 
после окончания школы в целом? Ведь дети всегда пе­
реходят из одних школ в другие, семьи переезжают из 
города в город (а ведь вальдорфских школ сейчас в Рос­
сии меньше, чем одна на 100 городов). Да, в первом- 
втором классах у нас имеется известное запаздывание по 
русскому языку и математике. Но вполне возможно, за 
исключением отдельных немногочисленных тем, чтобы 
наши дети к концу 4-го класса изучили тот же объем 
материала, что и дети в средних государственных шко­
лах, и при этом знали его не хуже. Это доказала, напри­
мер, аттестация в нашей школе, причем в классах с не­
малым числом трудных детей.

Вообще мне представляется педагогически оскорби­
тельным утверждение, что вальдорфская школа не мо­
жет обеспечить уровень знаний, определенный государ­
ственным стандартом. Здесь же важно отметить, что 
сейчас общественное сознание в России все более скеп­
тически относится к либеральным идеям. Действитель­
но. люди говорят, мы попробовали ввести свободу в тор­
говле — и получили дикий рынок, с массой некачествен­
ных товаров, что, скажем, в торговле продуктами стало 
приводить просто к отравлениям; мы ввели некоторую 
свободу в финансово-предпринимательской сфере (цен­
ные бумаги и акции, страховые компании и т.п.) — и 
получили массу полукриминалъных акционерных об­
ществ, которые собирают деньги у населения, а потом 
просто исчезают, мы дали свободу создания негосудар­
ственных школ — и получили множество несерьезных, 
дилетантских школ, где детей ничему не учат, где заня­
тия проходят в неприспособленных помещениях, а бух­
галтером назначают какую-нибудь маму, которая в жиз­
ни не составляла баланс. Все эти социальные установ­
ки, вместе с тяжелой общей финансовой ситуацией, 
сейчас приводят к тенденции угасания свободных школ, 
к скептицизму в отношении «педагогических эксперимен­
тов, в медленному ужесточению условий для уже дей­
ствующих негосударственных школ.

К сказанному присоединяется еще один, новый для за­
падноевропейского вальдорфского движения и очень 
серьезный фактор — Православная церковь. Каково бу­
дет отношение церкви к вальдорфским школам (и на­
оборот)? При этом нужно учесть, что вопрос этот — не 
только идейный (или, не дай Бог, идеологический), но 
и вполне конкретный. Среди наших родителей доволь­
но много православных людей. — и мы должны честно, 
последовательно и ясно им показывать, что мы не явля­
емся некоей «новой сектой», не ведем антропософской 
индоктринизации детей и вообще не делаем ничего бо­
гопротивного и антихристианского.

Вальдорфские школы являются неконфессиональны­
ми, однако во всей системе образования присутствует 
значительный элемент христианства — как основы со­
временной культуры, морали и собственно человечнос­
ти. Например, с первого класса все дети участвуют в



школьных праздниках, многие из которых прямо опре­
деляются христианским календарем (важнейшие — Ро­
ждество и Пасха). Дети с учителями делают соответству­
ющие сценические постановки, разучивают песни, ук­
рашают классы и т.п. Во втором классе одна из сквозных 
тем — христианские святые (конкретные личности, ра­
зумеется, зависят от страны; у нас, например, это Сер­
гий Радонежский, Кирилл и Мефодий и другие русские 
святые). В третьем классе изучается Ветхий Завет, в чет­
вертом — краеведение, которое, естественно, включает 
существенный историко-религиозный компонент. Итак 
далее. Короче говоря, школа, являясь неконфессиональ­
ной, не ставит своей целью обязательно привести уча­
щихся в лоно конкретной конфессии (православной, 
лютеранской, католической), но рассматривает христи­
анство и Библию как один из важнейших факторов вос­
питания общечеловеческой культуры и морали. При 
этом школа, разумеется, равно открыта для детей из 
православных, атеистических, мусульманских и других 
семей.

Для нас абсолютно нетерпима любая сектантская ус­
тановка в отношении детей и любая их индоктринация.

В отношении национального вопроса надо сказать, что 
вальдорфские школы существуют в Западной Европе и 
США. в ЮАР и Японии, в Израиле и Индии — и ни­
где не может быть и речи о каком-либо ограничении по 
национальному признаку, о подчеркивании какого-либо 
расового или национального неравенства. Наоборот, 
вальдорфские школы — например, в ЮАР — оказались 
первыми школами в стране, где было введено совмест­
ное обучение черных и белых детей. В вальдорфских 
школах Бразилии учатся вместе дети южноамериканских 
индейцев и дети выходцев из Западной Европы. То же 
можно увидеть в вальдорфских школах США и Австра­
лии.

Отдельные же элементы той практики религиозного 
воспитания детей, которая сложилась в Западной Европе 
и о которой пишет Карлгрен в своей книге, должны 
быть, очевидно, в наших условиях существенно переос­
мыслены.

И вообще, главное здесь — удерживать в сознании 
реальную сферу деятельности и ответственности наших 
вальдорфских школ. Ведь это — школы, а не теологичес­
кие или религиоведческие институты «нового типа»; 
наши задачи —педагогические, но не богословские и не 
духовно-политические. Сам Штейнер активно подчер­
кивал: «вальдорфская школа должна быть не школой 
мировоззрения, но школой метода».

* * *

Одна из важнейших особенностей современного рос­
сийского менталитета — это обостренная чувствитель­
ность к любым признакам идеологического сознания. 
Понятно, что это вызвано идиосинкразией к господство­
вавшей у нас в течение десятилетий идеологической ор­
ганизации жизни в целом Для среднего российского ин­
теллигентного человека нет хуже слов, чем: «А, так это 
опять идеология! Тогда все ясно...» Именно в этом ас­
пекте чрезвычайно важно осознавать, в каких смысло­
вых и терминологических формах воспринимаются и 
культивируются основные содержательные пласты валь­
дорфской педагогики. Понимают ли вальдорфские учи ­
теля России богатый комплекс жизненных процессов в 
развивающемся организме ребенка, владеют ли они со­
временными научными данными возрастной физиоло­
гии — или же просто говорят об «эфирном теле»? Вла­
деют ли учителя данными возрастной динамики психо­
логческого развития, могут ли интерпретировать кон­
цепты современной психологии, оперировать содержа­
нием работ Юнга, Пиаже, Выготского, Рубинштейна, 
Эриксона, Олпорта etc., etc. — или постоянно лишь 
употребляют слабо дифференцированное понятие «ас­
трального тела»? И так далее. Иными словами, способ­
но ли вальдорфское движение в России, удерживая и уг­
лубляя собственные духовно-научные принципы, стро­
ить содержательную коммуникацию с современным на­
учным сообществом?

* * *

Все поставленные выше вопросы мне показалось не­
обходимым обозначить, когда готовилось второе издание 
русского перевода книги Карлгрена. Оставить прежнее 
предисловие оказалось просто невозможным.

Нынче время в России чрезвычайно уплотнено. Мно­
гое меняется во внешней жизни, многое меняется и 
внутри. Уходит в прошлое «пионерская фаза» первых 
шагов вальдорфского российского движения. Многие 
заметно трезвеют. Трудно даже представить, какие сло­
ва нужно будет предпослать третьему изданию «Воспи­
тания к свободе», если таковое появится в будущем. Эго 
же предисловие хотелось бы закончить следующей ци­
татой из Рудольфа Штейнера (т. наз. «Дорнахский пас­
хальный курс», 1923 г, 7-я лекция):

«Действующий в реальных условиях человек должен 
действовать благоразумно. Конечно, фанатик поступа­
ет по-другому».

АА. Пинский.



Из предисловия к 
немецкому изданию 
1990 г.
Революционные потрясения в конце первой 
мировой войны знаменовали собой переход от 
абсолютной монархии к первой демократии на 
немецкой земле. И естественно, начались ди­
скуссии , поиски нового в области политики об­
разования. Не без влияния таких дискуссий в 
1919 году по свободной инициативе Эмиля 
Мальта (1876-1936) и под педагогическим ру­
ководством Рудольфа Штейнера была откры­
та школа - так называемая вальдорфская шко­
ла. Она в социальной форме реализовала идею 
самоуправления и те демократические требо­
вания, которые постоянно предъявляли школе 
еще В. Ф. Гумбольдт, а затем Ф. Шлейерма­

хер, и наконец, Ф. В. Тейкнер, Л .Ф. Штейн, Ф. 
В. Доркфельд, Е. Зак, П. Наторп и многие дру­
гие. Причем социальная проблема решалась в 
ней с большим чувством ответственности, бла­
годаря самоуправлению, в кагором участвова­
ли все, кто работал в школе. Но самое важное 
- по своему содержанию школа ориентирова­
лась на ребенка и на его интересы. Педагогика 
Р. Штейнера дает возможность создать такую 
школу, «близкую к человеку», которая оказы­
вала бы исцеляющее воздействие на подраста­
ющее поколение и на общество в целом. Оба 
эти фактора, самоуправление и ориентация на 
ребенка, позволяют считать, что вальдорф­
ская школа будет иметь значение и в обозри­
мом будущем.
В предисловии к первому изданию настоящей 
книги Эрнст Вейсерт (1905-1986), бессменный 
председатель Союза Свободных вальдорфских 
школ, сформулировал цели такой школы сле­
дующим образом: «Ученики должны, если это 
возможно, начиная с детского сада и до восем­
надцатилетнего возраста прожить свое детство 
и свою юность при совместном обучении маль­
чиков и девочек в едином жизненном про­
странстве, независимо от их социальных и фи­
нансовых условий. Эго - школа настоящего и 
ближайшего будущего, она не должна опи­
раться на традиционные школьные формы, а 
должна исходить из требований современной

жизни. В своем преподавании в процессе 
обучения и воспитания учителя соединяют 
практические, ремесленные элементы с 
элементами искусства. На еженедельных 
конференциях их деятельность сопровож­
дается исследовательской работой; эти кон­
ференции способствуют развитию учите­
лей. Такая школа отклоняет принудитель­
ную успеваемость и экзамены, но осущест­
вляет индивидуальный подход. При обуче­
нии равную роль играют познавательные 
(когнитивные) аспекты, а также деятель­
ные творческие переживания и практиче­
ский опыт. Такие школы становятся мес­
том, где учатся практическому социально­
му поведению. От таких институтов исхо­
дит исцеляющее воздействие на весь XX 
век».
На немецкой земле вальдорфские школы про­
существовали около 20 лет до 1938 или 1941 гг. 
(Дрезден). Наступал тоталитаризм, и школы 
закрывались. В других странах, к счастью, они 
продолжали свою работу. И только после 1945 
года постепенно начали работу 25 школ в Гер­

мании. (В Дрездене в 1949 г. школа снова была 
закрыта).
К пятидесятилетнему юбилею вальдорфской 
школы в 1969 г. два шведских вальдорфских 
учителя, учитель старших классов Франс 
Карлгрен и искусствовед-преподаватель Арне 
Клингборг, сделали подарок всем учителям. 
Они написали предлагаемую читателю книгу, 
в работе над ней приняли участие и другие их 
коллеги. В этой книге содержится описание 
необходимых педагогических основ, она бога­
то проиллюстрирована удачными работами 
школьников.
В мире в настоящее время работает около пя­
тисот школ и намного больше детских садов, а 
также несколько сотен лечебно-педагогиче­

ских учреждений - все по педагогике Штейне­
ра. Последние события в странах восточной 
части Средней Европы, а также Восточной Ев­
ропы, помогут пробудиться педагогической 
инициативе, и такие школы вскоре смогут 
появиться и там.

Стефан Лебер 
Союз Свободных вальдорфских школ
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Рудольф Штейнер и его педагогика
Некоторые биографические данные

Рудольф Штейнер родился в 1861 г., в 
приграничном местечке между Авст­
рией и Венгрией. Отец его был австрий­
ским подданным, простым служащим 
на железной дороге. Окончив реальное 
училище, Штейнер поступил в Венскую 
высшую техническую школу, где изу­
чал математику и естественные науки. 
Кроме того, он посещал в университете 
лекции по философии, литературе, а 
также психологии и медицине. В это же 
время он увлекается эксперименталь­
ным естествознанием, знакомится с ес­
тественнонаучными методами, разра­
ботанными Гете. При подготовке к из­
данию обширного собрания сочинений 
«Немецкая национальная литература» 
Йозеф Кюршнер поручил двадцатиод­
нолетнему Штейнеру взять на себя ре­
дактирование и комментарии естест­
веннонаучных трудов Гете. В 1889 г. он 
был приглашен в архив Гете - Шиллера 
для подготовки к публикации естест­
веннонаучных работ Гете в Веймарском 
издании. Изучение трудов Гете и его фи­
лософско-методических изысканий по­
могло Штейнеру преодолеть пропасть 
между современным мышлением и ду­
ховным познанием. Блестящим результа­
том, иллюстрирующим это, явилась на­
писанная в 1886 г. работа: «Основы тео­
рии познания Гете: его мировоззрение в 
сравнении с мировоззрением Шиллера». 
В 1891 г. была опубликована его обшир­
ная докторская диссертация «Истина и 
наука», посвященная теории познания. В 
1894 г. вышло главное философское про­
изведение Штейнера «Философия свобо­
ды». По окончании работы над изданием 
трудов Гете, Штейнер переехал в Бер­

лин, где стал редактором «Литератур­
ного журнала».
Однако что бы ни делал Штейнер, 
учась, занимаясь исследовательской ра­
ботой, он так или иначе обращался к пе­
дагогической деятельности. С четыр­
надцати лет он сам платил за учебу в ре­
альном училище, а позднее и за обуче­
ние в Высшем учебном заведении, давая 
частные уроки по самым различным 
предметам. По окончании учебы он стал 
домашним учителем мальчика, больно­
го гидроцефалией. Врачи считали, что 
этот мальчик не способен к обучению. 
Используя специальные педагогиче­
ские приемы, особый распорядок дня, 
усиленные занятия, Штейнер сумел до­
биться коренного улучшения настоль­
ко, что через два года мальчик смог 
учиться в обычной школе вместе со сво­
ими сверстниками. Позднее он окончил 
университет и стал врачом.
С 1899 по 1904 год Штейнер работал 
учителем в «Школе для рабочих», осно­
ванной Вильгельмом Либкнехтом— 
старшим. Впоследствии его ученики 
вдохновенно описывали педагогические 
занятия Штейнера со взрослыми.
С семилетнего возраста у Штейнера на­
чинает складываться особый внутрен­
ний опыт, который позже изменит его 
дальнейшую жизнь. Он переживает 
сферу сверхчувственного как несомнен­
ную реальность. Отец его был вольно­
думцем, никто из людей, окружающих 
мальчика, не имел ни малейшего пред­
ставления о сверхчувственных возмож­
ностях человека, относя это к обычному 
суеверию. Поэтому маленькому Штей­
неру приходилось скрывать свои осо­
бенности. Рудольф Штейнер по природе 
своей был очень общителен, и с годами 
вокруг него собиралось много друзей, но
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он никогда не говорил с ними об этой 
стороне своей внутренней жизни. Зани­
маясь многосторонней общественной 
деятельностью, он находил время для 
систематического духовного ученичест­
ва; впоследствии он изложил все это в 
своих основополагающих трудах, преж­
де всего в книге «Как достигнуть позна­
ния высших миров» и во многих докла­
дах. К концу 19 века он так развил свои 
способности к наблюдению сверхчувст­
венного и, контролируя себя, добился 
такой точности, что посчитал себя впра­
ве предложить это как точное исследо­
вание, как науку. Он принял нелегкое 
решение поведать о своих представле­
ниях и выводах — если представится 
такая возможность — людям, которые 
стремятся к таким знаниям.

Антропософская деятельность

Осенью 1900 г. Штейнер начал высту­
пать с докладами в узком кругу. Он ос­
торожно включал в эти доклады нечто 
из своего сверхчувственного опыта. 8 
октября 1902 г. он выступил в Берлине в 
«Обществе Джордано Бруно», научном 
обществе, членом которого он был. 
Штейнер открыто заявил, что задачей 
своей жизни считает поиск новых мето­
дов исследования души на научной ос­
нове. Через неделю заместитель предсе­
дателя общества организовал дискус­
сию на эту тему. Он прореферировал до­
клад Штейнера и выразил сожаление, 
что в этой дискуссии принимали уча­
стие всего 250—300, а не «2000—3000 
человек, живущих в Германии духов­
но—общественной жизнью». К тому мо­
менту, когда Штейнер сделал этот ре­
шающий для его жизни шаг, имя его бы­
ло уже известно в ведущих научных 
кругах Германии. Он состоял в перепи­
ске с такими известными представите­
лями культурной жизни, как Эдуард

фон Гартман и Эрнст Геккель. Штейнер 
не питал никаких иллюзий относитель­
но того, как предлагаемые им взгляды 
будут приняты в мире академических 
исследователей, к которому до сих пор 
принадлежал он сам. Академисты счи­
тали само собой разумеющимся, что они 
одни вправе решать, что является нау­
кой, а что нет.
Опасения его оправдались. К Штейнеру 
отнеслись лишь как к «теософу», и 
официальные круги деятелей культуры 
многие годы обходили его молчанием. К 
тому же его лекционная деятельность в 
октябре 1902 года формально началась 
в рамках Теософского Общества, так 
как там нашлись люди, интересующие­
ся духовными знаниями. Однако Штей­
нер выступал, исходя из результатов 
собственных исследований. 
Существенные разногласия привели к 
тому, что в 1913 году Штейнер вышел 
из Теософского Общества. Уже с 1902 
года Штейнер порой обозначал свой 
способ исследования тем именем, к ко­
торому позже должен был последова­
тельно обратиться. Поскольку это исс­
ледование ведет к осознанию истинной 
сущности человека, он назвал его «ант­
ропософией» (от греческого 
«anthropos» — человек и «sophia» — 
мудрость). Это название в дальнейшем 
используется им постоянно. Штейнер 
делал доклады о результатах своих исс­
ледований сначала в узких кругах заин­
тересованных людей, затем среди пред­
ставителей антропософского общества, 
а потом все чаще среди представителей 
общественности. Наряду с этим, были 
опубликованы его наиболее важнейшие 
популярные труды: «Христианство как 
мистический факт и мистерии древно­
сти» (1902) (Das Christentum als 
mystische Tatsache und die Mysterien 
des Altertums), «Теософия, введение в 
сверхчувственное познание мира и на­
значение человека» (1904) (Theosophie,
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Einführung in übersinnliche Welt­
erkenntnis und Menschenbestimmung) 
«Как достигнуть познания высших ми­
ров» (в том же году) (Wie erlangt man 
Erkenntnisse der höheren Welten?), а 
также «Очерк тайноведения» (1909) 
(Die Geheimwissenschaft im Umriss).
В эти годы увеличивается число спод­
вижников и учеников. У них возникали 
новые вопросы и мысли, а это побужда­
ло Штейнера проявлять инициативу и 
вносить антропософские идеи во все но­
вые и новые сферы деятельности. Он на­
писал и поставил четыре драмы-мисте- 
рии, создал новое искусство движения, 
выражающее с помощью жестов раз­
личные качества звуков речи и музы­
кальных тонов — эвритмию. Штейнер 
построил по собственному проекту, в 
Дорнахе под Базелем, здание с двойным 
куполом и назвал его «Гетеанум». Это 
здание стало центром духовно-науч­
ной работы, родным домом для различ­
ных видов искусства. Он сам руководил 
строительством и лично участвовал в 
художественном оформлении здания. 
Так, он сам расписал потолок малого 
купола. По его указанию крупные дета­
ли мощного, со смелыми формами дере­
вянного здания были снабжены резь­
бой, в работе над которой принимали 
участие представители семнадцати на­
родов — и это в разгар мировой войны.
В эти годы антропософское движение 
еще не соприкасалось с социальной и 
педагогической проблематикой. Хотя 
Рудольф Штейнер и пытался поднимать 
эти вопросы в отдельных своих статьях 
и докладах, время для этого еще не при­
шло. Однако своим докладом «Воспита­
ние ребенка с точки зрения науки о ду­
хе», с которым выступал в 1907 году в 
различных местах Германии, он заро­
нил семя, которое впоследствии вырос­
ло в вальдорфскую педагогику. Вопреки 
своему обыкновению, Штейнер про­
смотрел стенограмму своего доклада и

опубликовал его как книгу. В заключе­
нии он подчеркнул, что духовные им­
пульсы должны обретать практические 
очертания. «Иначе антропософия так и 
будет считаться своего рода религиоз­
ным сектантством отдельных странных 
мечтателей. Если же она будет выпол­
нять позитивную полезную духовную 
работу, то в дальнейшем духовно-науч­
ному движению нельзя будет отказать в 
сочувствии и признании».
В ходе ужасных потрясений, последо­
вавших за катастрофой первой мировой 
войны, возникли новые общественные 
потребности и появилась возможность 
сделать науку о духе доступной широ­
ким кругам.

Социальный вопрос

Весной 1919 г. Германия оказалась под 
угрозой гражданской войны. Пушки на 
фронтах войны умолкли, но блокада 
странами Антанты продолжалась. Эко­
номика разваливалась, наступала без­
работица, надвигались демонстрации, 
волнения. Многие люди, вовлеченные в 
политику, примкнули в культурной 
жизни к экстремистским силам. А рас­
судительные люди из всех кругов нахо­
дились в полной растерянности. Кайзе­
ровское государство пало, а где найти 
цель, которая поможет преодолеть 
классовые противоречия? Много голо­
сов звучало о будущем Германии и Ми­
ра. И тогда Рудольф Штейнер решился 
открыто выступить со своей концеп­
цией социального преобразования, по­
двинутый на это государственными чи­
новниками, предпринимателями и уче­
ными антропософской ориентации. Тем 
самым он вышел из той изоляции, в ко­
торой до тех пор находилась его дея­
тельность. В марте прозвучал его при­
зыв «К немецкому народу и культурно­
му миру», подписанный выдающимися
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деятелями культуры. В апреле вышла в 
свет его книга «Сущность социального 
вопроса». Он выступал с речами и до­
кладами перед предпринимателями в 
маленьких конференц—залах, перед 
огромными толпами рабочих в цехах, а 
также в прокуренных пивных.
И хотя отдельные примеры, которые он 
приводил в своих речах и статьях, были 
обусловлены реалиями того времени, 
многие из них и сейчас не менее акту­
альны, чем тогда. Попробуем просле­
дить в последовательном изложении его 
основные мысли.
Поскольку современная педагогическая 
наука начала заниматься социологиче­
ским обоснованием облика школы, не 
мешает показать, как связано искусство 
воспитания Рудольфа Штейнера с его 
социальными замыслами. Пример педа­
гогики будущего, которую он пытался 
реализовать в первой вальдорфской 
школе, нацелен на будущее общество, 
как оно виделось здоровым в то время. 
По мнению Штейнера, нельзя понять 
роль воспитания и образования в разви­
тии человечества, если не рассматри­
вать их во всеобъемлющих социальных 
связях

Концепция «трехчленного» общества

Рудольф Штейнер считал, что идея 
«социальной трехчленности» не являет­
ся ни партийной программой, ни абст­
рактным требованием. Те воззрения, 
которые он выработал, являются произ­
водными реальных отношений и сущно­
сти человека.
В существовании общества и отдельного 
человека можно выделить три сферы 
жизни, в которых фокусируются специ­
фические закономерности, свойствен­
ные данному обществу и человеку: ду­
ховно—культурная, экономическая и 
политико—правовая. Примерно с XV

века, когда в Западной Европе начали 
складываться современные государст­
ва, мы привыкали к тому, что эти три 
сферы в значительной степени управля­
ются из центра. «Единое государство» 
кажется нам само собой разумеющейся 
социальной формой жизни. В этом госу­
дарстве царь, а в более позднее время 
круг ответственных политиков, отвеча­
ет не только за внешнюю политику и со­
блюдение законов, но и за духовную 
жизнь и экономическую деятельность, 
а в некоторых странах государство вни­
кает и в самые мелкие детали. В резуль­
тате такой централизации возникают 
проблемы и разного рода опасности не 
только в тоталитарных государствах, но 
и в государствах, считающихся демок­
ратическими. Рудольф Штейнер рас­
сматривал суть социальной «трехчлен­
ности» в том, что в областях экономи­
ческой и правовой деятельности, а так­
же в духовной жизни мы имеем три об­
щественные функции, которые должны 
управляться параллельно и независимо 
друг от друга. В отличие от многих его 
современников, он был убежден в том, 
что ситуация, в которой находится со­
временное человечество, требует подо­
бной децентрализации.

Свобода, равенство, братство

Человеческие фундаментальные стрем­
ления, которые, по мнению Штейнера, 
можно удовлетворить только с по­
мощью трехчленного общественного ус­
тройства, можно представить себе крат­
ко, в виде формулы. Не случайно, слова 
«свобода, равенство, братство» вызыва­
ли энтузиазм у многих людей не только 
во времена французской революции, но 
и значительно позже. При более близ­
ком рассмотрении эти идеалы соответ­
ствуют глубоким инстинктивным уст­
ремлениям, которые мы более или ме­
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нее осознанно носим в себе. Но каждый 
из этих идеалов осуществим в одной оп­
ределенной и ограниченной области об­
щественной жизни. Приведем нагляд­
ный пример: перед законом мы все мо­
жем и должны быть равны, но законода­
тельно предписанный уравнительный 
подход к нашим духовным и материаль­
ным потребностям приводит к губи­
тельному нивелированию — этому 
учат нас многие ситуации из древней и 
новой истории. Рудольф Штейнер стре­
мился прояснить понятия, последова­
тельно соотнеся эти три идеала с опре­
деленными функциями в человеческом 
общежитии. В основе его работы о соци­
альной трехчленности лежали цели, ко­
торые можно выразить в следующей 
формулировке: духовная свобода в 
культурной жизни, демократическое 
равенство в правовом аспекте и соци­
альное братство в экономической дея­
тельности.

Приведем несколько примеров из «сум­
мы практических идей», осуществление 
которых, по словам Штейнера, можно 
«начать с любой точки жизни».

О культурной жизни

Свобода — основное условие для твор­
ческой духовной жизни. Однако мы жи­
вем в эпоху, когда всеобъемлющее госу­
дарственное планирование промышлен­
ности, зачастую действительно необхо­
димое, все глубже вторгается в структу­
ру образования и научных исследова­
ний, а тем самым и во всю культурную 
жизнь. Школы, университеты и науч­
но-исследовательские лаборатории на­
чинают все в большей и большей степе­
ни рассматриваться как факторы меж­
дународной экономико-политической 
конкурентной борьбы: учебные планы, 
структура преподавания, цели экзаме­

нов, программы и методы исследований 
все последовательней служат потребно­
стям промышленности, государства и 
даже военной машины. Неоспорим тот 
факт, что даже в государствах, называ­
емых «свободными», свобода культур­
ной жизни ограничена.
А ведь воспитание и обучение играют 
решающую роль. Будущее рода челове­
ческого заключается в детях. Все новое 
в мире, все творческое в конце концов 
выражается индивидуальными дости­
жениями, проявляясь прогрессом для 
общества. Но шансы индивидуума раз­
вить свои внутренние задатки зависят 
от заботы воспитателей и учителей. 
Важнейшая задача воспитателя — рас­
крыть индивидуальные дарования и 
сделать их социально плодотворными, а 
не готовить подрастающее поколение к 
прямолинейному продолжению уже 
проложенных путей в технике и эконо­
мике.
По мнению Штейнера, человек должен 
воспитываться в свободе от требований 
государственной власти и хозяйствен­
ной деятельности до тех пор, пока он 
сам не сможет активно работать в этих 
областях жизни общества как гражда­
нин. Если требования современного ин­
дустриального государства в слишком 
большей степени влияют на темп заня­
тий и на экзаменационные требования в 
процессе обучения, неизбежным след­
ствием этого являются волнения среди 
молодежи и студентов.
Создавая свободные школы и свободные 
университеты, Рудольф Штейнер счи­
тал важнейшим аспектом этой деятель­
ности реализацию права подрастающе­
го поколения на свободное образование, 
что позволит наиболее полно раскрыть­
ся их задаткам и преобразовать затем 
будущее общества. Такие учебные заве­
дения могут существовать за счет по­
жертвований, благотворительных фон­
дов, а также за счет установленных за-

15



коном взносов промышленных пред­
приятий. Учителя школ и преподавате­
ли университетов образуют корпора­
ции, которые — естественно, при взаи­
модействии с учениками и родителя­
ми — готовят себе смену и обсуждают 
все вопросы по методике обучения, 
учебные планы и всю форму работы. 
Подобный вид независимости может су­
ществовать и в науке. Злоупотребляя 
властью, государство и промышлен­
ность (особенно великих держав с их во­
енной машиной), вмешиваются во все, 
вплоть до мелочей. Влиятельные круги 
политиков и промышленников, с по­
мощью имеющихся в их распоряжении 
финансов, держат в своих руках иссле­
дователей, исследовательские програм­
мы и даже результаты исследований, 
используя их для своих целей. Этому 
можно радикальным образом поме­
шать, если всю науку, как и образова­
ние, сделать независимыми. Само собой 
разумеется, что и при такой форме фи­
нансирования — если даже поступаю­
щие пожертвования и взносы не предус­
матривают каких-либо условий — исс­
ледователь в своей практической работе 
все равно известным образом зависит от 
окружающего его мира. Но понятно 
также и то, что в этом случае оконча­
тельное решение в выборе проектов и 
методов исследований смогут прини­
мать объединения самих исследовате­
лей.
Постепенно независимость приведет к 
тому, что институты образования и на­
уки почувствуют себя свободными, го­
сударственные границы раздвинутся и 
ученые всего мира смогут общаться и 
сотрудничать между собой.
Подобные возможности финансирова­
ния, самоуправления и международно­
го сотрудничества должны быть пред­
ставлены всем корпорациям независи­
мых духовных объединений (например,

религиозным общинам или средствам 
массовой информации).
Отсюда видно, какую функцию может 
выполнять в современном обществе ду­
ховная жизнь. Механизму сегодняшней 
жизни необходимы такие институты, 
которые взяли бы на себя задачу во всех 
необходимых случаях жизни представ­
лять и защищать сферу «чисто челове­
ческого», без диктующего учета эконо­
мических или политических интересов. 
Эта задача не сможет быть выполнена 
без полной свободы, гарантируемой за­
коном.

Государство и право

Если отдельная личность для защиты 
индивидуальных потребностей нужда­
ется в институтах свободной духовной 
жизни, то для защиты прав, равных для 
всех людей, нужны органы государст­
венной власти. Трехчленная структура 
общества ставит перед инстанциями 
правовой и политической жизни, сфор­
мировавшимися в результате свобод­
ных демократических выборов, боль­
шие и частично новые задачи. Напри­
мер, чтобы пожертвования и взносы, 
поступающие от отдельных лиц и про­
мышленных предприятий, использова­
лись бы для поощрения образования, 
исследований и т. п. и не были бы связа­
ны с факторами, которые могли бы уг­
рожать свободе духовной жизни. При 
этом следует учесть, что независимость 
экономики — о чем еще пойдет речь — 
воспрепятствует консервации или все 
большему усилению мощных структур 
власти, которая (прежде всего в разви­
тых странах) находится в руках веду­
щих промышленных кругов.
Тот, кто считает эти задачи неразреши­
мыми, имеет, по-видимому, в виду те 
страны, где традиции мышления, зако­
нодательство и исполнительная власть
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господствуют над культурной жизнью, 
над парламентом и правительством 
или, по меньшей мере, серьезно влияют 
на них. Если люди убедятся в необходи­
мости «трехзвенного членения» всего 
общественного организма, то они не­
сомненно смогут принять такие зако­
ны, — до настоящего времени это нигде 
последовательно не проведено, — кото­
рые помогли бы осуществить эффектив­
ную дифференциацию государствен­
ных, хозяйственных и духовно-куль­
турных функций. По мнению Штейне­
ра, к областям, где решения демократи­
чески избранных государственных ор­
ганов, а не хозяйственников, защищаю­
щих свои интересы, являются послед­
ней инстанцией, должны быть отнесе­
ны, например, нормы, которые регули­
ровали бы выполнение работ (догово­
ров), социальное обеспечение и форми­
рование доходов. То, что государство 
принципиально будет воздерживаться 
от непосредственного вмешательства в 
культурную жизнь и предприниматель­
ство, отнюдь не повлечет за собой ос­
лабления правовых функций, которые 
оно непременно должно выполнять. На­
против. В рамках государственности, 
которая переплетается со всеми сфера­
ми общественной жизни отнюдь не за 
счет общественных интересов, особенно 
удобно осуществлять объективные вне­
партийные направления и мероприя­
тия. Государство сумеет преодолеть со­
циальные противоречия и недостатки, 
не используя никаких других средств, 
кроме тех, которые входят в его компе­
тенцию как правового органа.

Экономика

Удовлетворение материальных потреб­
ностей жителя промышленно развитых 
районов в полной мере зависит от про­
изводительности труда его сограждан.

Как бы ни был он убежден в том, что ра­
ботает ради того, чтобы заработать 
деньги, при современном порядке хо­
зяйствования плоды его труда, в конеч­
ном итоге, служат и другим потребите­
лями. Образ жизни, предусматриваю­
щий самообеспечение, в таком случае 
преодолен. И здесь, исходя из современ­
ного производственного процесса, мож­
но говорить о своего рода «братстве», не 
вкладывая в это слово какого-либо мо­
рального значения.
Поскольку мы всегда хотим купить то­
вар там, где он дешевле и лучше, эконо­
мика имеет тенденцию создавать такую 
сеть, которая в эпоху современных 
средств связи оплетает весь мир. Эта 
тенденция в настоящее время тормозит­
ся при помощи пошлин, эмбарго на 
ввоз, банковских чеков и т. п. Если же 
дать возможность экономике разви­
ваться свободно, то надо было бы со­
здать ассоциации предпринимателей, 
независимых от государственных 
групп. Эти ассоциации сами или через 
посредников занимались бы вопросами 
производства, распределения и потреб­
ления товаров, изучали бы спрос и воз­
можности его удовлетворения. Ассоциа­
ции смогли бы решать по обстоятельст­
вам, носить ли им более локальный ха­
рактер, или распространяться по всему 
миру. Главное только то, что должны 
развиваться собственно экономические 
предпосылки; политика сюда вмеши­
ваться на должна. На этом пути раскры­
ваются возможности создания совер­
шенно новых форм хозяйственных свя­
зей между жителями индустриально 
развитых и развивающихся стран. 
Объединятся ли отдельные ассоциации 
в более крупные организационные 
структуры или нет, они все равно будут 
сотрудничать между собой в самостоя­
тельной отрасли которая в свою оче­
редь явится членом «трехчленного» со­
общества. Эта отрасль охватывает про­
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изводство и распределение товаров всех 
видов, которые служат для удовлетво­
рения различных жизненных потребно­
стей. Такая система неосуществима в 
странах, где средства производства на­
ходятся в руках государства, или где го­
сударство руководит предприниматель­
ской деятельностью. В то же время не­
обходимы мероприятия со стороны госу­
дарства для устранения проблем, свя­
занных с частной собственностью про­
мышленных предприятий. Здесь Рудо­
льф Штейнер предлагает решение воп­
роса, связанного с частной собственно­
стью, которое в известном смысле пред­
ставляет собой нечто среднее между 
коммунизмом и капитализмом. Если вы 
хотите избежать засилия бюрократии и 
стимулировать инициативу отдельных 
личностей, надо дать возможность де­
ловым людям в годы их наиболее актив­
ной деятельности свободно владеть ка­
питалом и средствами производства, 
когда же они уйдут со своих постов, 
право пользования этими, созданными 
или руководимыми ими предприятиями 
будет передано другим лицам или груп­
пам лиц, которые способны продолжить 
деятельность — добро на это должен 
дать компетентный орган свободной ду­
ховной жизни. Созданное в таком клю­
че законодательство не позволит пере­
давать по наследству большое состоя­
ние в руки некомпетентных лиц.

Не утопична ли идея трехчленности?

Структура децентрализованного обуст­
ройства общества, в котором каждый 
человек будет участвовать одновремен­
но в трех независимых друг от друга 
сферах жизни с их различными инсти­
тутами, несомненно потребует глубо­
ких преобразований в социальной сфе­
ре сосуществования людей. Если бы ру­
ководители государств и ведомств без

промедления решились на то, чтобы их 
внешнеполитические и милитаристские 
устремления контролировались инсти­
тутами культуры и экономики, имею­
щими международную ориентацию, это 
способствовало бы радикальным изме­
нениям. Очевидно при этом, что госу­
дарственные органы должны иметь в 
своем распоряжении все вспомогатель­
ные средства для того, чтобы в пределах 
своей компетенции иметь возможность 
заботиться о социальной справедливо­
сти. Правовые функции государства бы­
ли бы важнее каких-либо других, но 
сверх этого у государства не было бы ни­
каких других полномочий. Сферы госу­
дарственной власти были бы конкретно 
ограничены.
Но не утопична ли вера в то, что ответ­
ственные политики будут радеть за пре­
творение в жизнь такого порядка ве­
щей?
Посмотрим теперь на положение дел в 
мире. Целый ряд современных промыш­
ленно развитых объединенных госу­
дарств владеют военной машиной чудо­
вищной силы. Еще никто не знает, ког­
да эти разрушительные силы будут де­
монтированы. Взаимные угрозы госу­
дарств и их объединений базируются на 
сложнейшем переплетении политиче­
ской, духовной и экономической вла­
сти, которая в тоталитарных государст­
вах всегда, а в демократических, по 
меньшей мере во время войн или беспо­
рядков, сосредоточивается в руках не­
большого числа государственных функ­
ционеров. В этом видится главная при­
чина того, что большая часть человече­
ства постоянно стоит перед угрозой вой­
ны. Почти повсеместно усиливающаяся 
централизация и связанное с этим со­
здание многочисленных сфер влияния 
вызывают у политиков и у военного ко­
мандования почти непреодолимую 
страсть — прежде всего в экономически 
слаборазвитых и социально нестабиль­
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ных странах — захватить власть силой 
(в странах с тоталитарным характером 
ее можно взять одним ударом).
Этих опасностей можно избежать, если 
отделить от непосредственной власти 
государства функции духовной жизни 
(воспитание, образование, науку, фор­
мирование общественного мнения) и 
экономики (промышленность, сельское 
хозяйство, банковское дело). Но, к со­
жалению, наиболее распространенной 
утопией нашего времени является как 
раз заблуждение, что добиться мира и 
спокойствия, к чему стремится все че­
ловечество, можно будет без далеко 
идущей децентрализации.
До тех пор пока действует чрезвычайно 
сильное, подчас диктаторски формиру­
емое интернациональное общественное 
мнение, будто социальный прогресс и 
стабильность нуждаются в сильном 
централизующем начале, для осущест­
вления децентрализации потребуется 
многосторонняя информация, много 
времени и много страданий.
В 1919 году Рудольф Штейнер надеял­
ся, что необходимые общественные ме­
роприятия, предусматривающие мир­
ный демократический путь развития, 
будут осуществляться государственны­
ми деятелями, которые осознали бы 
свою ответственность. Но его надежды 
не сбылись. И тогда он предсказал, что 
человечество пойдет по пути тоталита­
ризма, революций и войн до тех пор, по­
ка не будут выполнены требования со­
циального порядка, отвечающего духу 
времени.
Анализ условий, благоприятных для 
трехчленной структуры, данный Штей­
нером, был вполне разумен. Штейнер, 
однако не забывал повторять, что от­
дельные мероприятия в конкретной си­
туации могут быть совсем не такими, 
какими он планировал их прежде. В от­
личие от многих реформаторов и рево­
люционных мыслителей, он сознавал,

что предлагаемая им форма жизни не 
приведет к возникновению социального 
рая. Он не питал иллюзий по поводу мо­
ральных качеств политиков и предпри­
нимателей или человечества в целом. 
Но цель, к которой он стремился, не бы­
ла утопией, он видел ее как систему об­
щества, основанную на познании чело­
века в его социальных и антисоциаль­
ных импульсах и развивающую те соци­
альные способности, которые берут 
верх над человеческими слабостями и 
себялюбием, если их развивать в здоро­
вой, современной форме совместной 
жизни людей. Тот, кто хочет до конца 
понять педагогику Рудольфа Штейне­
ра, не может пренебрегать идеей трех­
членности. Ведь основополагающими 
целями его искусства воспитания явля­
ются попытки разбудить и развить 
именно такие социальные способности 
человека еще в детстве и юношестве.

Первая вальдорфская школа как 
результат движения за трехчленность

Кампания по реализации идей трех­
членности, которая начала проводиться 
под руководством Рудольфа Штейнера 
после первой мировой войны, нашла 
широкий отклик среди рабочих, но 
встретила решительное сопротивление 
со стороны партийных политиков-фун­
кционеров рабочих организаций. Из 
всех начинаний, связанных с движени­
ем за трехчленность, удалось реализо­
вать лишь одно, которое доказало свою 
жизнестойкость. Это была первая валь­
дорфская школа.
Начало было положено 23 апреля 1919 
года в «табачном зале» сигаретной фаб­
рики «Вальдорф-Астория» в Штутгарте. 
Рабочие сидели на скамьях и стульях, 
на мешках с табаком у задней стены за­
ла. Руководитель предприятия, ком­
мерческий советник Эмиль Мольт пред­
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ставил Штейнера как философа-социа­
листа. Что мог знать этот человек, кото­
рый приехал из нейтральной сытой 
Швейцарии, о нуждах простых людей, 
живших тогда в нищей и голодной по­
слевоенной Германии? Аудитория вела 
себя очень сдержанно, пока Штейнер не 
заговорил о вопросах воспитания. Гер­
берт Хан в своей книге «Рудольф Штей­
нер, каким я его видел и знал» пишет: 
«Он говорил, что ежегодно тысячи и ты­
сячи людей в том возрасте, когда они 
особенно нуждаются в развитии и на­
коплении духовных и душевных сил, по 
экономическим причинам вынуждены 
работать. Он начал говорить о том, чего 
еще не было, но что было уже требова­
нием времени: о двенадцатилетней еди­
ной школе, которая охватывала бы на­
родную (начальную) среднюю школу, 
и была бы доступна любому человеку, 
независимо от того, к какому социаль­
ному слою этот человек принадлежит. 
Тогда Рудольф Штейнер завоевал серд­
ца всех своих слушателей».
Герберт Хан описывает этот момент как 
истинный час рождения вальдорфской 
школы. Желание рабочих иметь такую 
школу создало предпосылки для ее по­
явления. На следующий день некоторые 
из них приходили и спрашивали, не мо­
гут ли их дети посещать школу, о кото­
рой говорил Штейнер.
Эмиль Мольт уже давно думал о такой 
школе; теперь он мог осуществить свою 
мечту. Первое, что он сделал, попросил 
Рудольфа Штейнера взять на себя педа­
гогическое руководство школой. Реши­
ли начать занятия в сентябре. Мольт 
купил здание ресторана, расположен­
ное на холме над Штуттгартской доли­
ной, и соответствующим образом пере­
оборудовал его.
Уже через два дня после доклада в та­
бачном зале состоялся обстоятельный 
разговор между Штейнером, Мольтом и 
двумя будущими учителями школы.

Это было поздно вечером. Штейнер за­
кончил свой, как всегда очень интен­
сивный, рабочий день и пришел на 
встречу сразу после выступления перед 
рабочими заводов Даймлера. «Рудольф 
Штейнер быстро справился со следами 
неимоверной усталости. Он говорил все 
более стремительно, все более бодро» 
(Г. Хан « Мы знали Рудольфа Штейне­
ра») . Он дал ряд советов для подготови­
тельного этапа и довольно подробно ос­
тановился на вопросах организации 
уроков и учебных планов создаваемой 
школы.

Курс народной педагогики

Впервые Рудольф Штейнер наиболее 
подробно изложил собственную кон­
цепцию воспитания в «Курсе народной 
педагогики»; это три доклада, сделан­
ные им в мае- июне 1919 года. Данная 
школьная программа, предназначавша­
яся для всех слоев общества, не имела 
ничего общего с социальными амбиция­
ми и конфессиональными интересами, 
которые вообще присущи «частной 
школе». Программа учитывала запросы 
всех людей, независимо от их мировоз­
зрения и положения в обществе. Основ­
ные мысли «курса народной педагоги­
ки» выражают социальные замыслы 
вальдорфской школы и оказываются 
вдвойне актуальными теперь, когда на­
чинает разрушаться форма школы бур­
жуазного типа. Цитируем некоторые 
положения курса.
Школа будущего должна строиться на 
глубоком знании человека. «Если исхо­
дить из этой предпосылки, то нельзя 
предложить ничего другого, чем еди­
ную школу для всех людей. Само собой 
разумеется, опираясь на те законы, ко­
торые действуют в период развития че­
ловека в возрасте примерно от семи до 
четырнадцати-пятнадцати лет, и кото­
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рые в этот период для всех людей одина­
ковы». В более позднем возрасте препо­
давание может стать дифференциро­
ванным. «Но прежде всего... стержень 
образования должен быть одинаков для 
представителей разных классов... Нуж­
но дать возможность людям получить 
одинаковое образование независимо от 
того, каким они будут заниматься тру­
дом, умственным или физическим. Что­
бы научиться ответственно использо­
вать и оценивать свои силы, человек 
должен учиться в такой дифференциро­
ванной школе до двадцати лет».
«Если в будущем в учебных заведениях 
будут сидеть вместе ученик столяра или 
токаря и тот, кто, вероятно, сам станет 
учителем, то окажется, что эта школа, 
хоть и специализированная, но одно­
временно и общая».
В своем докладе (январь 1922 г.) для 
учителей о том, как организовать про­
фессиональное обучение в мастерских в 
рамках школы (для учеников, желаю­
щих получить практическую профес­
сию), Штейнер остановился подробнее 
на этом предложении. В общем образо­
вании для всех категорий учащихся 
должны быть предусмотрены следую­
щие элементы: «Каждый человек такого 
возраста должен получить представле­
ние о том, что происходит в сельском 
хозяйстве, в торговле, в промышленно­
сти, в мастерской. Все эти отрасли сле­
дует преподавать как отдельные дис­
циплины, это гораздо важнее, чем те 
предметы, которые в настоящее время 
преподают в школах». Должны присут­
ствовать также общеобразовательные 
дисциплины, такие, как история, гео­
графия, естественные науки, «но они 
должны быть направлены на человека, 
чтобы ученик изучал человека как 
представителя всего мироздания».
Цель такой школы одна: формирование 
человека. Первое условие для достиже­
ния этой цели — коренная реформа об­

разования учителей. Сегодня на экза­
менах проверяют предметные знания, а 
ведь знания, если человек достаточно 
образован, можно получить, заглянув в 
соответствующий словарь или справоч­
ник. При экзамене на учителя это мож­
но опустить. Вместо такого экзамена 
следует проверять, сможет ли человек в 
процессе воспитания и преподавания 
успешно контактировать с детьми, об­
ладает ли он таким складом ума, чтобы 
проникнуть в душу и во всю сущность 
формирующегося человека.

Подготовка к созданию школы

Условием независимости в свободной 
духовной жизни Рудольф Штейнер счи­
тал право школы самой подбирать себе 
учителей. Хотя в своих взаимоотноше­
ниях с южно-немецкими властями на­
родного образования и в ходе своей 
дальнейшей деятельности он шел на 
компромиссы в вопросах об учебных 
планах, организации экзаменов, но ни­
когда не поступался принципом подбо­
ра учителей. И когда его замыслы в 
этом отношении осуществились, Штей­
нер понял, что путь к созданию школы 
свободен.
Теперь нужно было закладывать основы 
педагогики как науки о человеке, в ко­
торой человек рассматривается в трех 
аспектах: в его телесной, душевной и 
духовной сущности — таково научно 
обоснованное гуманистическое пред­
ставление, пробуждающее любовь к че­
ловеку.
Утром 21 августа собрались учителя и 
попросили Штейнера взять руководство 
преподаванием в свои руки. Большин­
ство из них, но не все, уже имели опыт 
педагогической работы. В настоящее 
время будущий вальдорфский учитель 
обязательно, помимо своей предметной 
квалификации, должен закончить как
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минимум одногодичные курсы по валь­
дорфской педагогике. Рудольф Штей­
нер провел такой семинар за пятнад­
цать дней.
Ежедневно с 9 до 11 часов он читал курс 
лекций «Общей науки о человеке», кон­
центрируя внимание на описании важ­
нейших душевных функций человека и 
связывая их с физиологическими про­
цессами. Все лекции Рудольфа Штейне­
ра были застенографированы и опубли­
кованы. Нельзя сказать, чтобы «Общая 
наука о человеке как основа педагоги­
ки» была легко доступной книгой, но 
она очень содержательна. Эту книгу 
можно назвать сборником упражнений, 
научным текстом для медитации, из нее 
всегда можно почерпнуть много полез­
ного. В ней содержится квинтэссенция 
педагогической мудрости Рудольфа 
Штейнера.
В 11 часов начинались полуторачасовые 
лекции «методико-дидактического кур­
са», здесь в живой обобщенной форме 
разрабатывался учебный план для пер­
вых-восьмых классов. Эти лекции со­
держат основные черты методики валь­
дорфской школы. Целый ряд серий пе­
дагогических докладов, которые Штей­
нер делал позднее, можно рассматри­
вать как вариации мотивов, которые в 
общих чертах изложены в первых лек­
циях. «Методико-дидактический курс» 
можно назвать справочником, ориенти­
рованным на практическую работу; со­
держание его неисчерпаемо, им надо 
пользоваться постоянно.
Во второй половине дня проводился се­
минарский курс. На этих семинарах 
участники занимались упражнениями 
по развитию устной речи, готовили ре­
фераты и обсуждали характеристики 
темпераментов, примеры преподава­
ния, выполняли методико-дидактиче­
ские упражнения, причем Рудольф 
Штейнер вносил чрезвычайно детали­
зированные предложения по решению

человеческих и специальных проблем, 
возникающих при повседневном обуче­
нии.
Шестого сентября состоялся праздник, 
в котором приняли участие учителя, ро­
дители и ученики. Пользуясь этим слу­
чаем, Рудольф Штейнер познакомил 
учеников с их будущими учителями.

О деятельности Штейнера в школе

Седьмого сентября Рудольф Штейнер 
открыл школу. В сжатой форме изло­
жил педагогические цели и задачи. 
Подчеркнул, что вальдорфская школа 
не будет школой строго определенного 
мировоззрения: «Тот, кто скажет, что 
вальдорфская школа ориентируется на 
антропософскую науку о духе и что в 
ней будет внедряться только это миро­
воззрение — я говорю это в день откры­
тия школы — глубоко ошибается. Мы 
совсем не собираемся прививать наши 
принципы, содержание нашего миро­
воззрения молодым людям в период их 
становления. Мы совсем не стремимся к 
тому, чтобы осуществлять догматиче­
ское воспитание. Мы стремимся к тому, 
чтобы все, что может дать духовная на­
ука, стало живым делом воспитания» 
("Рудольф Штейнер в вальдорфской 
школе. Речи перед детьми, родителями 
и учителями”).
Когда школа начала функционировать, 
в ней было восемь классов и около трех­
сот учеников. Она носила имя той фаб­
рики, с которой вначале было связано 
большинство родителей: «Свободная 
вальдорфская школа». Рудольф Штей­
нер принимал активное участие в рабо­
те школы, хотя жил в Дорнахе и посто­
янно был перегружен другой работой. 
Каролина фон Хейдебранд, одна из пер­
вых учительниц этой школы, в книге 
«Рудольф Штейнер в вальдорфской
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школе» очень ярко описывает начало ее 
работы:
«В начале работы вальдорфской школы 
учителя и ученики испытывали множе­
ство трудностей. Для детей все было со­
вершенно новым. Даже в самых стар­
ших классах дети из разных сословий 
жили вместе. Вальдорфская школа была 
первой единой школой в Германии, в 
которой этот принцип соблюдался до 
старших классов. Гимназисты, ученики 
средних и народных школ учились в од­
ном классе; вместе мальчики и девочки. 
Это было для них непривычно. Учите­
лям тоже. Очень трудно было жить вме­
сте».
Естественно, были трудности с дисцип­
линой. Рудольф Штейнер, который при 
своих частых посещениях Штуттгарта, 
уделял много времени вальдорфской 
школе, пришел как-то раз в шумный не­
дисциплинированный класс. «Тогда он 
стал рассказывать классу одну историю: 
Он знает город, в котором есть одна 
школа, а в этой школе класс, в котором 
дети ведут себя так-то и так-то и делают 
то-то и то-то. Дети начали толкать друг 
друга и говорить: да это мы, он считает, 
что это мы. Но они не обиделись, ведь он 
ничего плохого им не сказал. Он объяс­
нил им только, что все, что эти дети де­
лают, сказывается на их учителях, вре­
дит здоровью. А в конце педагог расска­
зал, как этот класс может стать лучше. 
Дети были умиротворены. И всегда, 
когда доктор Штейнер бывал в классе, 
наступало чувство глубокой удовлетво­
ренности в истинном смысле этого сло­
ва. Дети успокаивались. Они чувство­
вали себя непринужденно, были веселы 
и совсем не так уж тихи — они не дава­
ли ему понять, что они очень послуш­
ны — но чувствовалось, что весь класс 
получал большое удовлетворение». 
«...Бывало так, что если на конферен­
ции шла речь о каком-либо ребенке из 
класса вальдорфской школы, Штейнер

обычно спрашивал, где этот ребенок си­
дит — у окна, в середине на третьей 
парте, в углу, у двери и т. п. и он уже 
точно знал, о каком ребенке шла речь. 
Это было тогда, когда школа была еще 
маленькой. Позднее, когда учеников 
стало значительно больше, он просил 
показывать ему отдельных детей».
Для трудных детей, с которыми у учи­
телей возникали неразрешимые про­
блемы, Штейнер находил множество 
неожиданных педагогических решений. 
Приведем несколько примеров.
Так, одному особенно трудному маль­
чику он предложил купить новые баш­
маки, или починить ему старые. Это 
благотворно подействовало на мальчи­
ка.
Герберт Хан рассказывает об одном 
мальчике, у которого была добрая мать, 
но очень тяжелые домашние условия. 
Мальчик был непоседливым и болез­
ненного болтливым. Это мешало ему 
учиться. Классный учитель беспокоил­
ся о его развитии. Рудольф Штейнер по­
советовал в течение нескольких недель 
ежедневно давать мальчику задание — 
подготовить дома один вопрос и спра­
шивать его на следующий день. Учитель 
воспользовался этим советом и обратил 
внимание на взгляд мальчика, когда тот 
правильно отвечал на вопрос, заданный 
ему накануне. «В нем появилось нечто 
спокойное, открытое, серьезное, чего не 
было никогда раньше. И все лицо маль­
чика выражало нечто особое от сущно­
сти этого взгляда». Так продолжалось и 
дальше. «И что удивительно, тот факт, 
что его спрашивали каждый день, и на 
следующий день он должен был отве­
чать, действовал оздоравливающе на 
душевную жизнь мальчика. У него поя­
вилась уверенность в себе, которая мед­
ленно начала возрастать». Мальчик су­
щественно изменился.
Само собой разумеется, что наблюде­
ния и советы Рудольфа Штейнера про-
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истекали из его повседневной работы. 
На конференциях он детально и очень 
по-деловому рассказывал о своих на­
блюдениях за характером конкретных 
детей и как он, благодаря этим наблю­
дениям, ставил правильные диагнозы и 
предлагал соответствующие терапевти­
ческие мероприятия. Чтобы хоть при­
близительно показать, как Штейнер ра­
ботал, стоит привести хотя бы один слу­
чай из его практики.
Школьный врач д-р Эжен Колиско рас­
сказал о семилетнем мальчике, кото­
рый только что поступил в школу и ока­
зался специфически трудным. «У него 
была неуклюжая, качающаяся походка 
и нетвердая осанка. Он был очень бле­
ден, лицо вытянуто, челюсть отвисла, 
лоб сумрачно сморщен. Я не думаю, что 
он в своей жизни много смеялся. По ма­
лейшему поводу им овладевал неисто­
вый гнев. Все его лицо было как маска, 
через которую не проступало ничего ду­
шевного». Он не мог принимать участие 
в регулярных занятиях и посещал вспо­
могательный класс. К удивлению учи­
телей и врача, Рудольф Штейнер твердо 
надеялся на его выздоровление. Он го­
ворил, что формирующие и созидающие 
силы, которые действуют в любом жи­
вом организме и которые можно наблю­
дать, если сосредоточить сверхчувст­
венное восприятие, не способны про­
никнуть в соответствующее полушарие 
его головы. Штейнер предложил ряд ме­
дицинских и педагогических при­
емов. — «Уже через пару месяцев маль­
чик смог смеяться, его физиономия при­
обрела нормальный человеческий вид, 
он пробудился, перестал гневаться и в 
конце концов оказался очень милым 
мальчиком, о существовании которого 
никто раньше и не предполагал.
... После трехгодичного курса лечения, 
этот мальчик очень хорошо влился в 
коллектив детей своего возраста. Его 
родители сменили место жительства и

теперь, когда ему уже двенадцать лет, 
он учится в другой школе вместе со сво­
ими сверстниками. Я совершенно убеж­
ден, что без такого курса он никогда не 
смог бы включиться в регулярное обу­
чение. Рудольф Штейнер видел этого 
ребенка один или два раза. И то, что он 
обнаружил в первый же раз и смог это 
объяснить, спасло ребенка".
Когда мы рассказываем о таких случа­
ях, которые показывают, что судьба 
каждого ребенка воспринимается инди­
видуально, может создаться впечатле­
ние, что первая вальдорфская школа со­
здана прежде всего для трудных детей. 
Но это не так. Специфически трудные 
дети посещали вспомогательный класс, 
который вели чрезвычайно искусные 
учителя, за их работой Рудольф Штей­
нер следил особенно внимательно. И со­
временные вальдорфские школы осно­
ваны для здоровых и обычных детей. 
Поскольку нет никакого отбора и ника­
кого противостояния между учителями 
и учениками — дисциплина основыва­
ется на доверии и совместной работе — 
самостоятельные инициативные дети 
могут умело пользоваться своими пра­
вами.

Взаимоотношения между учиелями и 
учениками

Манера преподавания в первой валь­
дорфской школе была для того времени 
очень свободной. Рудольф Штейнер не 
был сторонником обязательных домаш­
них заданий в младших классах. Он ре­
комендовал давать свободные задания, 
которые были бы составлены так, чтобы 
пробуждать у детей интерес; только в 
пятом или седьмом классе приобретают 
значение обязательные работы. Он от­
вергал строгую, чисто внешне обяза­
тельную дисциплину. Занятия с кисточ­
ками и красками, тетради для рисова­
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ния, декламация, театральные пред­
ставления, пение и музыка делали 
жизнь в классе разнообразной и по­
движной. Тон в школе был достаточно 
непринужденным. Ученики старших 
классов пользовались такой свободой, о 
которой их сверстники в государствен­
ных гимназиях могли только мечтать. 
Рудольф Гроссе, который впоследствии 
долгие годы был вальдорфским учите­
лем, в семнадцатилетнем возрасте в 
1922 году поступил в десятый класс. В 
своей книге «Прожитая педагогика» он 
так описывает свои первые впечатле­
ния: «Для ученика, который пришел из 
обычной гимназии, все в вальдорфской 
школе было ошеломляюще новым. Ког­
да я переступил порог своего класса, с 
которым должен был теснейшим обра­
зом срастись, меня окружила группа 
молодых людей, чья открытость, прямо­
та и раскованность привели меня в ди­
кий восторг; казалось, каждый опреде­
лял границы своего поведения». Естест­
венно, в младших классах были обяза­
тельные правила распорядка, но их, на­
сколько это возможно, было мало. В об­
щем и целом единственная сила, на ко­
торой держалась вся школьная рабо­
та — непосредственный человеческий 
контакт между учителями и ученика­
ми. Если такой контакт нарушался, 
очень быстро возникали проблемы, ре­
шение которых требовало от учителя 
больших внутренних усилий.

Проблемы школы старшей ступени

Рудольф Штейнер заметил, что в стар­
ших классах дистанция между ученика­
ми и некоторыми учителями начинала 
увеличиваться. Тон преподавания, по 
его мнению, становился слишком поу­
чительным, меньше было бесед и непос­
редственного человеческого общения. 
Это приводило постепенно к конфлик­

ту, о котором он, как иногда оказыва­
лось, тщетно предупреждал. Так, од­
нажды одна из учениц написала Рудо­
льфу Штейнеру письмо, приглашая его 
встретиться для разговора со всем клас­
сом в кабинете административного со­
вета. Рудольф Гроссе вспоминает: «Он 
сидел за большим письменным столом, 
а мы расположились вокруг него полу­
кругом, и некоторые из нас стали вы­
сказывать наши требования. Высказа­
лись четыре или пять учеников, и каж­
дого Рудольф Штейнер выслушал спо­
койно и серьезно. Сам он не говорил ни 
слова... Что двигало учениками? Они 
рассказывали, что им не нравится, как 
учитель ведет уроки, что он часто по­
зволяет себе отвлекаться от преподава­
ния, чем некоторые пользуются и что 
поэтому он учит их недостаточно; что 
учителя знают учеников только по сво­
им урокам, не стараясь узнать ребят вне 
этих уроков, и так далее, и тому подо­
бное. Разговор продолжался не менее 
получаса. Штейнер нас дружески вы­
слушал и отпустил, не вступая ни в ка­
кие дискуссии. Когда же мы пришли в 
школу после каникул, мы с удивлением 
обнаружили, что по основным предме­
там были другие учителя и все препода­
вание было построено так, как мы давно 
хотели.» Вероятно, следует еще доба­
вить, что эти изменения произошли при 
полном взаимопонимании между Рудо­
льфом Штейнером и учителями, о кото­
рых шла речь.
Все воспоминания, связанные с первы­
ми годами работы первой вальдорфской 
школы, свидетельствуют о том, что тог­
дашние учителя сами были в высшей 
степени учениками. Уроки, которые им 
задавала повседневная работа в школе, 
а также Рудольф Штейнер, были очень 
полезны — в истинном смысле этого 
слова — но и очень трудны. Тот, кто хо­
тел подключиться к этой работе, дол­
жен был учитывать, что обучение это

25



проходило не в тихой изоляции, а в про­
цессе разрешения самых разнообраз­
ных задач, возникавших во время рабо­
ты.

Кульминация событий

В 1922-1924 гг. жизненная драма Рудо­
льфа Штейнера достигла своей кульми­
нации в результате целого ряда приме­
чательных событий. Он принял настоя­
тельное приглашение одного известного 
немецкого концертного агентства, ко­
торое организовало ему в январе и фев­
рале 1922 г. турне с докладами по круп­
ным городам Германии. За первые две 
недели этого турне он выступил в общей 
сложности перед 20 000 зрителей. По 
мере того, как рос интерес к Рудольфу 
Штейнеру и его антропософии, росло и 
число его противников. Во время своего 
второго турне в мае того же года Рудо­
льф Штейнер оказался в угрожающей 
ситуации: в двух городах — Мюнхене и 
Эльберфельде — жизнь его подверглась 
опасности со стороны нарушителей об­
щественного порядка. Их подстрекате­
ли, которые позднее примкнули к наци­
онал-социализму, видели в Рудольфе 
Штейнере, с его космополитическими 
идеями и позицией, основанной на 
внутренней свободе, своего главного 
противника. В новогоднюю ночь с 1922 
на 1923 год было подожжено и полно­
стью сгорело деревянное здание Гетеа- 
нума. Параллельно с этими событиями 
антропософское движение, которое на­
чало работать во многих социальных, 
научных сферах и в области искусства, 
внося туда свои новые идеи, стало испы­
тывать внутренний кризис. Это про­
изошло большей частью потому, что 
сподвижники Рудольфа Штейнера, 
взявшие на себя его задачи, оказались 
не способными справиться с ними ни в 
деловом, ни в духовном плане. Он был

вынужден в долгих беседах и на заседа­
ниях разъяснять ошибки и просчеты и 
формулировать новые идеи. 
Вальдорфские учителя интенсивно ра­
ботали с ним, причем повседневная ра­
бота в школе должна была идти своим 
чередом. Они смогли найти в себе силы 
для восстановления только благодаря 
своему постоянному внутреннему раз­
витию. Гроссе говорит об этом следую­
щее: «Если оценивать их достижения с 
точки зрения сегодняшнего дня, каждо­
му можно выдать диплом только с отли­
чием. Я никогда не знал таких учите­
лей, которые бы так самоотверженно 
посвящали себя педагогической дея­
тельности, как учительский коллектив 
первой вальдорфской школы». Офици­
альная инспекция вюртембергского 
школьного ведомства, проводившаяся с 
19 октября по 13 ноября 1925 г., в под­
робном отчете полностью признает пре­
восходную методическую работу школы 
и дает прекрасную оценку учителям. 
«Этот учительский коллектив с его вы­
сочайшим духовным и моральным уров­
нем» придает школе своеобразие и под­
нимает ее на большую высоту.
Сам Рудольф Штейнер во всех этих со­
бытиях является наибольшей загадкой. 
Глядя на него, можно было часто заме­
тить, как тяжело ему переносить трой­
ную нагрузку нечеловеческого труда, 
резкие нападки общественности и неу­
мелость коллег. Но никогда он не терял 
ни работоспособности, ни контроля над 
собой. В день нового 1923 г., вечером по­
сле пожара, который вместе с Гетеану- 
мом уничтожил результаты его десяти­
летнего труда как художника и архи­
тектора, он уже стоял во временном за­
ле за кафедрой; несколькими трога­
тельными тихими словами прокоммен­
тировав это событие, он приступил к 
своему естественнонаучному докладу, 
который стоял в программе. Весь 1924 
г., когда его работа, заключавшаяся в
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непрерывной череде докладов, курсов 
лекций и дискуссий достигла высшей 
точки, он был уже тяжело болен. Среди 
всех областей практической и социаль­
ной деятельности, в которые он зало­
жил основы, особенно начали вскоре 
выделяться биолого-динамическое 
сельское хозяйство и антропософская 
лечебная педагогика. По единодушному 
мнению его коллег, именно в этот год он 
излучал больше всего жизнерадостно­
сти и непосредственной человеческой 
теплоты.

Работа с учителями

Рудольф Штейнер давал понять учите­
лям, что он постоянно думает об учени­
ках. Когда он приезжал в Штутгарт, 
учителя чувствовали, как ответственно 
он относился к работе в вальдорфской 
школе. Протоколы конференций сооб­
щают о напряженной работе над повсед­
невными педагогическими проблемами, 
над планами уроков и учебными плана­
ми, методическими проблемами и над 
всем, что было нужно персонально для 
личности каждого отдельного ученика. 
Рудольф Штейнер всегда очень хорошо 
ориентировался в тонкостях текущей 
школьной работы. В этой фазе станов­
ления новой педагогики он с полным 
правом выполнял роль руководителя 
школы. Его мгновенная сообразитель­
ность и компетентность при решении 
сложнейших вопросов, связанных, на­
пример, с такими предметами, как ис­
тория, литература или искусство, био­
логия, физика и математика, были по­
трясающими. Но это его преимущество 
никогда не подавляло его коллег. 
Конференции учителей, проводимые 
под руководством Рудольфа Штейнера, 
превратились в текущие семинарские 
занятия. Он учил учителей прежде все­
го тому, чтобы они в каждом ребенке

могли увидеть вопрос, ту божественную 
загадку, которую воспитатель, благода­
ря искусству воспитания, проникнутого 
любовью, должен решать до тех пор, по­
ка этот ребенок не найдет сам себя.

Ученики

Вполне очевидно, что исполненный 
любви человеческий интерес, с которым 
относились к ученикам их учителя во 
время их школьной жизни, способство­
вал тому, что в детях проявлялось все 
самое лучшее.
Когда во время праздников Рудольф 
Штейнер, разговаривая с ними, имел 
обыкновение спрашивать: «Любите ли 
вы своих учителей?» — они с восторгом 
отвечали: «Да». И это не было результа­
том массового внушения. Благодар­
ность большого числа бывших учени­
ков, выражаемая школе и учителям, 
совершенно очевидно доказывает, что 
этот возглас «Да» был выражением ис­
тинного чувства. Насколько была силь­
на внутренняя связь воспитателей и 
воспитанников, Рудольф Штейнер по­
чувствовал в последний год своей жиз­
ни, когда ученики первого выпуска 
школы на встречах выпускников и при 
личных встречах выразили желание со­
хранить контакты с учителями и с ним; 
они говорили, что испытывают глубо­
кую потребность в беседах, в советах по 
выбору профессии и в дальнейшей уче­
бе. Жизнь показала, что любовь быв­
ших учеников к школе сохранилась, но 
образ мышления молодых людей посте­
пенно приобретал у каждого собствен­
ный путь. В дальнейшем мало кто из 
учеников вальдорфской школы стал за­
ниматься антропософией, и это лишний 
раз доказывает, что учителя выполняли 
чисто педагогические задачи.

27



О социальных целях вальдорфской 
педагогики

Как мы видим, истинной целью движе­
ния за социальную трехчленность было 
выявление и развитие таких человече­
ских способностей, которые необходи­
мы для гармоничного сосуществования 
человечества на Земле. Речь идет о со­
циальных качествах, которые мы могли 
бы назвать «внутренними органами», 
необходимыми для свободы, равенства 
и братства. Рудольф Штейнер потерял 
надежду на то, что сразу после первой 
мировой войны можно будет осущест­
вить трехчленность всей жизни обще­
ства, соответствующую этим качест­
вам, но он заложил основы педагогики, 
открывающей возможности развивать 
социальные способности воспитанием и 
обучением.
Последующие суждения могут пока­
заться произвольными, но они в сжатой 
форме передают то, что раскрывает и 
подтверждает дальнейшее изложение 
книги. Эти положения явились плодом 
действительных наблюдений жизни. 
Рудольф Штейнер был первый, кто все­
объемлющим образом открыл законы 
душевной жизни, о которых пойдет 
речь. Любой, кто захочет, сможет про­
верить их действие на окружающих и на 
всей общественной жизни человечест­
ва, и найти им собственное подтвержде­
ние. В дошкольном возрасте преоблада­
ет стремление к подражанию. Ребенок 
подражает не только видимым фактам, 
но и образу мыслей человека, который 
долго находится рядом с ним. Это стано­
вится составной частью его жизни и его 
поведения. Моральные качества, кото­
рые ребенок таким образом перенимает 
у окружающих, являются решающими 
в его будущей жизни. Тот, кто в раннем 
детском возрасте не смог удовлетво­
рить, реализовать эту потребность 
прежде всего из-за недостаточного ду­

шевного контакта с родителями, оста­
нется подражателем навсегда, неуве­
ренным, неудовлетворенным собой че­
ловеком, который нередко следует при­
мерам примитивнейших людей, встре­
чающихся на его жизненном пути. В 
экстремальных случаях, что все чаще 
наблюдается в промышленно развитых 
странах, он становится морально ущер­
бным. Психиатры и криминалисты мо­
гут многое рассказать о людях, которые 
в детстве были беспризорниками; этими 
людьми владеют в большей или мень­
шей степени звериные инстинкты, ко­
торые часто приводили и приводят их в 
тюрьму, в том числе и в глубоком ду­
шевном смысле слова.
Своеобразие любого человеческого «Я» 
и его право на личную неприкосновен­
ность зиждется в его способности в не­
обходимой степени подавлять низмен­
ные инстинкты.
В возрасте примерно семи лет у ребенка 
появляются новые стремления. Ребенок 
хочет идти в школу, хочет учиться, и 
вполне определенным образом: он хочет 
иметь внутреннюю опору, он хочет ис­
пытывать полное доверие к учителю, 
всему, что тот говорит и делает. Други­
ми словами, он нуждается в том, что Ру­
дольф Штейнер называет словом «авто­
ритет». Конечно, истинного авторитета 
нельзя завоевать строгостью или даже 
силой.
По-настоящему уважают только тех, 
кто сам испытывает искреннюю симпа­
тию к детям. У детей, которые в первые 
годы жизни получали достаточную пи­
щу для удовлетворения своей потребно­
сти к подражанию, это стремление к ав­
торитету разумеется само собой. Если 
же такая потребность не удовлетворе­
на, то в более позднем возрасте могут 
возникать отклонения в поведении. Де­
ти, которым слишком рано пришлось 
принимать самостоятельные решения и 
выдавать самостоятельные суждения,
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нередко чувствуют определенную неу­
веренность; их недоверчивость, их 
стремление к противоречию, свидетель­
ствуют не о силе духа, а о внутренней 
слабости. Поскольку потребности в под­
ражании в раннем детстве не были удов­
летворены, они ищут для себя, особенно 
в подростковом возрасте, так называе­
мые «особые авторитеты» среди поп-му­
зыкантов, героев «дикого Запада» или 
политических диктаторов. Недостаток 
стабильности, который часто господст­
вует в их жизни, приводит к тому, что в 
дальнейшей жизни им будет очень 
трудно естественным образом работать 
вместе с другими людьми.
В период полового созревания (пубер­
татный период) пробуждаются другие 
потребности: стремление проверить 
внешнюю сторону бытия и научиться 
понимать насыщенную жизнь человека 
во всех ее «углах и извивах». То есть, 
другими словами, человек достигает та­
кого возраста, когда у него формируют­
ся действительно глубокие интересы. 
Для того чтобы это состоялось, он нуж­
дается в людях, умеющих ненавязчиво 
наладить с ним душевный контакт, под­
сказать ему истинный путь к знаниям и 
деятельности, помочь найти смысл жиз­
ни, предостеречь от безличной пустоты, 
так характерной для многих современ­
ных профессий.
Если ребенок скучает на школьной 
скамье или готовится к профессии, ко­
торая не дает ему пищу для ума и для 
развития его вкуса, то это — особенно, 
если он живет в большом городе,- чре­
вато многими опасностями. У подрост­
ков, если они, благодаря полученному к 
этому возрасту соответствующему вос­
питанию, жизнелюбивы и уверены в се­
бе, потребность в углубленном позна­
нии мира и человека возникает как бы 
сама собой.

Итак, социальные способности, кото­
рые можно воспитать на описанном 
здесь пути, в двух словах, таковы:
Через подражание в дошкольном возра­
сте — к осознанию свободы и неприкос­
новенности других людей.
Через авторитет в школьные годы — к 
чувству уверенности в жизни, а благо­
даря этому к способности демократи­
ческой совместной работы.
Через обучение, осуществляемое в под­
ростковом возрасте в близком человече­
ском контакте с учителями — к углуб­
ленному интересу к миру и условиям 
жизни окружающих людей.
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Ребенок дошкольного возраста

Ребенок как единый 
орган чувств
Нередко можно наблюдать, как все тель­
це новорожденного, припавшего к мате­
ринской груди, сжимается в тот момент, 
когда молоко попадает ему в рот. Мы за­
мечаем, что в эти мгновения он чувствует 
вкус молока не только во рту; реакция ре­
бенка такова, будто весь он представляет 
собой единый орган вкуса. На протяже­
нии первых лет жизни подобная реакция 
малыша проявляется и в других ситуаци­
ях: ребенок сжимается всем телом, когда 
внезапно что-то увидит или услышит; это 
событие может не иметь никаких опасных 
последствий, но полученное впечатление 
настолько сильно, что способно вызвать у 
него бурный приступ плача.
Ребенок воспринимает также тончайшие 
переживания взрослых. Многие родители 
наверняка уже испытали на себе, как 
трудно порой скрыть от собственных де­
тей какое-то свое сиюминутное настрое­
ние. Даже если попытаться утаить раз­
дражение, дети тотчас его почувствуют и 
внезапно начнут вести себя более резко и 
«неустойчиво», чем обычно. Так, один 
отец, возвращаясь домой после какого-то 
крайне неприятного спора, в который он 
оказался втянутым не по своей вине, дол­
жен был пройти через комнату, где в кро­
вати лежала его трехмесячная дочка. 
Обычно она улыбалась, когда папа скло­
нялся над ней, на этот раз, открывая 
дверь, он все еще был преисполнен гнева, 
хотя старался спрятать кипевшую в нем 
ярость и проделать все как обычно. Но ед­
ва он наклонился над дочкой, как она сра­
зу же начала плакать.

Подражательность ребенка

Известно, что ребенок копирует то, что 
видит вокруг себя. Разумеется, каждый из 
нас наблюдал маленьких детей, которые, 
находясь рядом со взрослыми, повторяли 
их жесты: так же ставили ноги, так же 
размахивали руками, откашливались. 
Вначале подражание происходит совер­
шенно бессознательно. Но постепенно оно 
становится более осознанным и выража­
ется в игре, когда воспроизводятся собы­
тия, происходившие, например в трам­
вае, в приемной врача, в зоопарке или до­
ма.
Потребность в подражании заложена нео­
бычайно глубоко. Если взрослые препят­
ствуют ее проявлению, то это может 
иметь опасные последствия. Английский 
психолог Дж. Э. Хадфильд приводит ти­
пичный пример такого случая. «Среди мо­
их пациентов есть четырнадцатилетний 
мальчик с асоциальным поведением; в 
школе, среди других мальчиков, он стано­
вится жестоким, у него часто бывают при­
ступы плача. Поведение ребенка сложи­
лось таким в результате постоянных за­
претов делать то, что ему особенно хоте­
лось; но самое главное — ему запрещали 
делать то, что делали его родители. Мать 
мальчика принадлежала к "бульдожьему" 
типу и не терпела непослушания. Ребенок 
был похож на нее. Поскольку ему тоже не 
так-то легко было отказаться от задуман­
ного, в семье постоянно царило состояние 
войны и возбуждения. Например, однаж­
ды, сажая цветы, мать запретила мальчи­
ку подходить к грядкам, он воспротивил­
ся, был побит; в результате подобных ве­
щей он возненавидел мать, а затем и всех 
окружающих. Как легко удалось бы избе­
жать всего этого, разреши она ему порабо­
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тать вместе с ней: нужно было всего лишь 
показать, как копать, не нанося вреда 
растениям; ведь мальчик всего лишь хо­
тел делать то же, что его мама — подра­
жать ей".
Хадфильд придает огромнейшее значение 
подражанию: «Отклонения от нормы воз­
никают прежде всего потому, что дети 
подражают отрицательному примеру сво­
их родителей. У заносчивых родителей 
вырастет и заносчивый ребенок». 
Подражание для ребенка — то же дыха­
ние: впечатления от восприятия — вдох, 
подражание — выдох.

Моральные последствия детских 
впечатлений

Время, которое ребенок проживает от 
рождения до семи лет, было названо Рудо­
льфом Штейнером «возрастом подража­
ния». Он хотел обратить особое внимание 
воспитателей на то, что слова, которые 
они произносят детям — предостереже­
ния, объяснения и прочие высказывания, 
обращенные к их разуму — либо играют 
ограниченную роль, либо не играют вооб­
ще никакой роли по сравнению с предмет­
ным миром или реальными действиями 
людей. Дети весьма восприимчивы к 
внешним проявлениям поведения других 
людей, в особенности к жестам. Например 
жесты, сопровождающие речь разгневан­
ного взрослого, производят на них более 
сильное впечатление, чем само содержа­
ние слов.
Трудно найти у Штейнера более точное 
суждение, как в докладе, сделанном им 13 
августа 1924 г.: «Вы можете сколько угод­
но говорить с ребенком, можете сколько 
угодно учить его, но все это останется вту­
не. Важно то, каковы Вы сами — добры 
ли, проявляете ли доброту в своих поступ­
ках, или злы, раздражительны, и демон­
стрируете это своим поведением. Короче, 
все, что Вы делаете, воспринимается ре­
бенком, и продолжает существовать в

нем. И это главное. Ребенок — как бы 
единый орган чувств, реагирующий на все 
впечатления, возникающие у него от кон­
кретного человека. Поэтому нельзя пола­
гаться на то, что он способен отличить хо­
рошее от плохого. Надо постоянно по­
мнить — все, что происходит в непосред­
ственном окружении ребенка, преобразу­
ется в нем в дух, душу и плоть. Его здо­
ровье и развивающиеся наклонности за­
висят от того, как ведут себя его близкие». 
Рудольф Штейнер — один из первых пе­
дагогов, сумевших показать, какое реша­
ющее воздействие могут оказать первые 
годы жизни на все последующее внутрен­
нее развитие человека. С тех пор постоян­
но рос интерес врачей, психологов и учи­
телей, а в наши дни в особенности привер­
женцев дошкольной дидактики, к изуче­
нию этого возраста и его возможностей.

Некоторые результаты 
психиатрических исследований

Один из пионеров в области детской пси­
хиатрии, англичанин Джон Боулби, по 
поручению Всемирной организации здра­
воохранения изучал взаимосвязь между 
условиями жизни ребенка и его психиче­
ским развитием. Проанализировав об­
ширный практический материал, Боулби 
установил, что наиболее часто причина 
психической запущенности ребенка (воп­
реки ранее высказывавшимся предложе­
ниям) заключается не в недостатке мате­
риальных средств, слишком большой чис­
ленности семьи, плохих условиях жизни, 
профессиональной занятости матери или 
подобных внешних факторах, а в опреде­
ленной внутренней установке взрослых, 
воспитывающих детей. Многие его описа­
ния условий, в которых растут дети, про­
сто потрясают. Он отмечает, что с душев­
ной запущенностью детей, а это явление 
знакомо сегодня каждому учителю, не 
редко приходится сталкиваться в домах, 
где есть материальный достаток.
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Боулби ярко продемонстрировал послед­
ствия психической запущенности детей. 
Он следующим образом сформулировал 
результаты одного из исследований: «Во­
семьдесят девочек с криминальными на­
клонностями в возрасте от двенадцати до 
шестнадцати лет подвергались психоте­
рапии в течение шести лет. Лечение было 
успешным лишь в пятидесяти процентах 
случаев... Однако успех психотерапии не 
зависел ни от интеллектуальных способ­
ностей пациенток, ни от наследственных 
факторов. Напротив, однозначной была 
зависимость от типа отношений, сложив­
шихся в семьях девочек».
Согласно Боулби, «Депривация» (обед­
ненность чувств, недостаток любви) на 
протяжении первых лет жизни оказывает 
на ребенка такое же опустошительное 
влияние, как рахит. Обобщая материал 
многочисленных наблюдений, он показал 
решающее значение постоянства «образа 
матери», создающегося у ребенка на про­
тяжении первых лет жизни. При этом 
идентичность такого образа и самой био­
логической матери необязательна. Боул­
би утверждает, что материнская любовь 
оказывает основополагающее воздейст­
вие на развитие ребенка.
Американский детский психиатр, про­
фессор Сельма Фрайберг значительную 
часть своей жизни посвятила исследова­
нию болезней, связанных с отсутствием 
«привязанности» (deseases of non- 
attachment), т. e. болезней, недостатка са­
моотдачи. В своей удивительной, полной 
юмора, захватывающей книге «Магиче­
ские годы» она излагает материал обшир­
ных наблюдений. Результаты исследова­
ний развития ребенка на протяжении 
первых лет жизни обобщены ею следую­
щим образом:
«Нам стало понятно, что психические ка­
чества, которые мы считаем собственно 
человеческими, не входят в тот «багаж», 
который получает ребенок при рожде­
нии... Это не инстинкты... и они не просто 
приобретаются по мере созревания. По­

длинно человеческая любовь, представ­
ляющая собой нечто большее, чем эго­
истическая любовь к самому себе, возни­
кает как «продукт человеческой семьи» 
в результате тех душевных уз, которые 
внутри нее завязываются. Человеческая 
разумность в значительной мере зависит 
от умения использовать символы; и преж­
де всего нельзя считать речь продуктом 
только высокоразвитого человеческого 
мозга и органов речи, речью овладевают в 
раннем возрасте через опирающийся на 
чувство контакт со взрослым. Понятие 
«Я», идентичность собственной личности, 
также как и осознание человеком самого 
себя как индивидуума, приобретаются на 
ранних стадиях контакта между родите­
лями и детьми. Торжество человека над 
природой своих инстинктов, готовность 
сдерживать собственные влечения, огра­
ничив их определенными рамками, даже 
действовать вопреки им, если они вступи­
ли в противоречие с целями и намерения­
ми высшего порядка, — всему этому нуж­
но учиться, а научить можно только в 
ранние годы развития, и только любовью. 
Даже совесть — самое большое культур­
ное завоевание человечества, достигну­
тое им в результате прогресса созна­
ния, — не неотъемлемое врожденное 
свойство, а продукт родительской любви 
и воспитания”.

Физиологические последствия детских 
впечатлений

Воздействие впечатлений раннего де­
тства проявляется, однако, не только в 
душевной сфере. Оно проникает и в сфе­
ру телесного. Может быть, наиболее по­
казательны случаи такого рода — дети, 
воспитанные животными. «Волчьи дети» 
из Миднапура, найденные в 1920 г. мест­
ным протестантским миссионером Дж. Э. 
JI. Сингхом, были тогда приблизительно 
лет двух и восьми соответственно. Они 
обладали рядом своеобразных особенно­
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стей: «Резцы были длиннее и острее, чем 
обычно бывает у людей. Ротовая полость 
была кроваво-красного цвета. Дети могли 
сидеть на корточках на полу, но не могли 
стоять. Их коленные и тазобедренные су­
ставы были для этого не приспособлены... 
Глаза были почти круглыми. В течение 
дня им с трудом удавалось бороться со 
сном, но ночью, около двенадцати часов, 
их глаза становились широко открытыми 
и сверкали в темноте, как у кошек и собак. 
Дети гораздо лучше видели ночью. Когда 
они нюхали что-нибудь, их мясистые ноз­
дри шевелились... Руки были длинными и 
мускулистыми, они свисали почти до ко­
лен и свидетельствовали о силе и ловко­
сти. Кисти рук были сравнительно длин­
нее, чем обычно, пальцы и ногти на ногах 
загибались внутрь. Пищу дети принима­
ли с повадками собак. Они спали на полу, 
тесно свернувшись клубком в каком-ни­
будь углу. Они не проявляли никаких 
признаков страха перед темнотой, но боя­
лись света и огня» (Сингх Дж. Э. JI. «Вол­
чьи дети» из Миднапура. — Гейдельберг, 
1964). Детей поймали и забрали на мисси­
онерский пункт, где за ними ухаживали, 
где их воспитывали кропотливо и нежно. 
Младшая (это были девочки) умерла че­
рез год после того, как ее обнаружили, 
старшая прожила еще девять лет, выучи­
ла, в общей сложности, около пятидесяти 
слов и проявляла под конец своей жизни 
явные признаки интеллекта и созреваю­
щих душевных способностей.
Достаточно одного такого примера, что­
бы особенно ясно понять силу психиче­
ского воздействия, сопряженного с ран­
ними впечатлениями детства. Конечно, 
когда детей воспитывают люди, физиоло­
гические особенности, проявляющиеся у 
них вследствие этих впечатлений (в про­
тивоположность наследственным пред­
посылкам) заметны гораздо меньше. Но 
они есть. Рудольф Штейнер подчеркива­
ет, что органы человеческого тела фор­
мируются определенным образом вплоть 
до седьмого года жизни: «Позже происхо­

дит рост, но в дальнейшем он основывает­
ся на уже выработанных ранее формах... 
Накануне рождения природа заботится о 
правильной среде обитания для физиче­
ского тела человека. Подобно этому вос­
питатель должен позаботиться о создании 
правильного физического окружения для 
ребенка сразу после его рождения. Ребе­
нок подражает тому, что происходит в его 
окружении, и в ходе подражания его фи­
зические органы приобретают будущие 
формы. Нужно рассматривать понятие 
"окружающего" как можно шире. К нему 
относится все, что происходит вокруг ре­
бенка, что может быть воспринято его 
чувствами, что может в близлежащем 
пространстве воздействовать на его ду­
ховные силы. Это также все поступки, до­
ступные его взору, — моральные или амо­
ральные, разумные или глупые. Если здо­
ровое зрение вырабатывается, когда в ок­
ружение ребенка привносятся правиль­
ные цветовые и световые соотношения, то 
физические предпосылки для здорового 
морального чувства формируются в мозгу 
и в крови, если ребенок видит в своем ок­
ружении моральные поступки. Если же до 
семи лет он видит рядом с собой одни 
вздорные поступки, то его мозг принима­
ет такие формы, которые в последующей 
жизни сделают его способным только к 
глупостям" ("Воспитание ребенка"). 
Ранее, когда значение первых детских 
впечатлений еще отнюдь не было обще­
признанным, такое высказывание Рудо­
льфа Штейнера должно было казаться аб­
солютно недостоверным. Однако на про­
тяжении последних десятилетий исследо­
вателями и воспитателями был собран 
чрезвычайно богатый материал по этой 
теме, который во всем подтверждает на­
рисованный им образ ребенка как «едино­
го органа чувств».

«Когда я гуляю по улице». Автопорт­
рет четырехлетней девочки (детский 
сад, Гетеборг).
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Во многих рисунках маленьких детей 
отчетливо проявляется, что окружаю­
щий мир они воспринимают как бы че­
рез переживания собственного орга­
низма. Ребенок, который вдруг начина­
ет изображать человечков с огромными 
носами, очевидно, схватил как раз на­
сморк, а потому «чувствует» мир пре­
имущественно сквозь свой нос.



Первые три года
Первые три года имеют уникальное зна­
чение для всей последующей жизни ре­
бенка. Наше сознание может не сохра­
нить о них воспоминаний, но факт оста­
ется фактом — эта ушедшая из памяти 
эпоха продолжает существовать в нашем 
бытии, в нашей судьбе. Никогда больше 
мы не будем столь подвержены впечат­
лениям окружающего мира. Никогда 
больше мы не сможем так отдаваться во 
власть процессов, протекающих в нашем 
собственном теле. Никогда больше, даже 
в результате упорных упражнений и на­
пряжения силы воли, нам не удастся ов­
ладеть столь же фундаментальными спо­
собностями, которые можно потом при­
менять изо дня в день на протяжении 
всей жизни, как ходьба, речь и мышле­
ние.

Ходьба, речь и мышление

К числу важнейших задач, входящих в 
обязанности всех людей, занятых воспи­
танием детей и уходом за ними, отводит­
ся умение наблюдать и понимать то, что 
собственно происходит, когда дети овла­
девают первыми элементарными способ­
ностями. Осознав это, взрослый человек 
должен набраться сил, чтобы выполнять 
самые необходимые для ребенка вспомо­
гательные действия: проявлять терпе­
ние, с нежностью излучать тепло, быть 
разумно предусмотрительным, подбад­
ривать его. В этом ребенок, как в атмос­
фере для жизни, нуждается не меньше, 
чем в гигиене.
Процесс ходьбы напоминает нам о таком 
физическом явлении, как земное притя­
жение: вытянутая форма нашего тела с 
расположенным высоко наверху цент­
ром тяжести, и незначительная несущая 
поверхность стоп, казалось бы, делают

не такой уж очевидной нашу способность 
стоять и ходить. Чтобы обрести верти­
кальное положение, цепочка позвонков 
складывается в колонну, а нам при этом 
приходится заниматься довольно слож­
ным балансированием. Когда дети при­
близительно в возрасте одного года начи­
нают замечать эту обретенную способ­
ность, их охватывает глубокое удивле­
ние. Выражение триумфа на лице — не 
только отражение рефлекса радости, 
ощущаемой при этом событии взрослы­
ми. Восторг идет изнутри и торжествую­
ще свидетельствует — только что проис­
шедшее, действительно, является одним 
из величайших мгновений человеческой 
жизни. Теперь организм ориентируется 
на постижение глубины пространства.
В более позднем возрасте мы можем рас­
познать человека непосредственно по его 
осанке, походке, жестикуляции, что сви­
детельствует о том, насколько ярко про­
является его сущность в движениях. 
Скрытая тайна воли становится зримой. 
Следующая фаза развития наступает 
обычно спустя несколько месяцев. Новое 
разностороннее восприятие широты ок­
ружающего мира способствует проявле­
нию глубоко заложенной в человеке по­
требности. Ребенок шествует вперед, по­
добно Адаму в раю, и называет вещи сво­
ими именами. Звуки вожделения и удо­
вольствия, невыразимые впечатления 
боли и радости, а также упорные упраж­
нения ребенка в лепете начинают скла­
дываться в осмысленные единства. За ко­
роткий период, всего за полгода, он часто 
выучивает много сотен слов. В возрасте 
трех-четырех лет детям уже доступен 
ряд запутанных грамматических зако­
нов, логическое значение которых про­
яснится для них гораздо позже. Дети 
практически безупречно используют 
род, число, падеж и время, образуют сте­
пени сравнения прилагательных и упот­
ребляют главное и придаточное предло­
жения. Никогда в жизни им не удастся
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больше так быстро и легко постичь лю­
бой язык.
Через речь раскрываются связи человека 
с вещами и самой сутью его окружения, 
корни ее — в чувстве. Вместе с речью 
пробуждается сознание. Когда двухлет­
ний ребенок, сидя за обеденным столом, 
смотрит вокруг себя, и выкрикивает: 
«Папа ложка, мама ложка. Тетя ложка, 
Катя ложка — все ложка», он совершает 
огромное открытие: у всех ложек есть не­
что общее, заключенное в наделении 
именем, в тайне слова — понятие. Если 
овладение прямохождением и членораз­
дельной речью — события, происходя­
щие в физическом мире, отличающиеся 
определенной драматичностью, то пер­
вые попытки мышления свидетельству­
ют о первичной способности отвлекаться 
от физического явления, о зарождении 
способности концентрироваться и погру­
жаться в самого себя. Немецкий детский 
психолог Э. Келер очень тонко описала 
ребенка двух с половиной лет в первый 
момент размышления: «Когда А. что-то

не совсем понимает и погружается в раз­
мышления, она тихонько останавливает­
ся и складывает руки за спиной; глаза 
расширены и смотрят вдаль, рот немного 
сжимается, ребенок молчит; часто после 
такого напряжения наступает неболь­
шое утомление, но никаких внешних 
проявлений нет — природа заботится о 
разрядке». Мышление как бы открывает 
дверь ко всякому опыту сознания и само­
сознания, это самое верное, имеющееся 
у нас средство сохранить ориентацию и 
бодрственность в этом мире. Овладение 
новыми способностями (хождением, 
речью и мышлением) происходит в раз­
личные для каждого ребенка сроки; ро­
дителям не следует переживать, если 
что-то здесь задерживается. Надо побес­
покоиться только тогда, когда не соблю­
дается их последовательность. Цель вся­
кого воления предстоит перед нами в со­
стоянии бодрствующего мышления. Ког­
да же мы отдаемся во власть какого-либо 
чувства, то оказываемся в состоянии, 
сравнимым со сновидением. А поскольку 
волю наше сознание не схватывает, и по 
отношению к ней, можно сказать, наше 
сознание глубоко спит; то дети с силь­
ной, но еще не проработанной, лишь под­
спудно живущей волей могут казаться 
как бы «сонными» и в первые годы жизни 
развиваться поразительно медленно. 
Они ее демонстрируют позже, иногда 
уже став взрослыми. Некоторые дети не 
хотят подвергаться никакой критике или 
оказываться в смешном положении, поэ­
тому они долго не могут начать говорить. 
Но в один прекрасный день оказывается, 
что они способны выражать свои мысли 
почти без ошибок и со значительным
словарным запасом.
Ходьба, речь и мышление следуют одно 
за другим. Жесты и моторика участвуют 
в образовании языкового центра в мозге 
и влияют на устройство последнего. Эта 
взаимосвязь становится заметной при 
переучивании левшей. Если слишком



жестко переводить ребенка с левой руки 
на правую, он может начать заикаться. 
Жизнь — это прежде всего движение, и 
оно переносится в план речевой мотори­
ки. Поэтому воспитатель обязательно 
должен учитывать три условия: обучая 
ребенка ходьбе, сопровождай свою по­
мощь любовью; когда учишь его гово­
рить, позаботься об искренности; не за­
путывай ситуацию необдуманными ука­
заниями, сохраняй ясность собственно­
го мышления, помни , что «подлинной 
причиной нервозности современного ци­
вилизованного человека является спу­
танность в окружении ребенка, внесен­
ная неясным мышлением» (Штейнер Р. 
Доклад 10.08.1923).
Собственно говоря, единственное, что 
может вызвать у нормальных, здоровых 
детей серьезные нарушения в разви­
тии — недостаток контактов с другими 
людьми. Если дети растут не в семье, а в 
различных специальных заведениях, то 
чаще всего они позже научаются сидеть, 
ходить, говорить и думать. Недостаток 
общения может затормозить или нару­
шить весь ход их развития.
Утверждение о врожденности «шагового 
рефлекса» человека опирается на следу­
ющее наблюдение: если новорожденного 
приподнять так, чтобы верхняя часть его 
тельца была наклонена немного вперед, 
а ножки опирались бы на ровную повер­
хность, то он попытается сделать не­
сколько шагов. Но известен и противопо­
ложный факт: эта реакция постепенно 
стирается в течение первого полугодия 
жизни. Сначала у ребенка вырабатыва­
ется способность держать головку и пол­
зать, сидеть и стоять, а потом уже он на­
чинает заново учиться искусству пере­
двигать ноги вперед по полу. Альфред 
Ничке исследовал девочку в возрасте 
примерно трех лет с очень своеобразной 
манерой ходьбы (в остальном не отмеча­
лось никаких болезненных отклонений). 
Выяснилось, что она имитировала дви­

жения своего отца, который из-за непод­
вижного тазобедренного сустава пользо­
вался протезом. По наблюдениям, сде­
ланным в одном детском доме в Тегера­
не, где за детьми ухаживало слишком 
мало взрослого персонала, 60% годова­
лых ребят не умели сидеть, а 84% трех­
летних — ходить. Ребенок, не имеющий 
возможности подражать людям с пра­
вильной походкой, как и волчьи дети, не 
сможет научиться прямохождению.
Даже если мы знаем, насколько подра­
жание для развития маленьких детей 
важнее всего остального, на практике 
нам часто недостает терпения или муже­
ства, чтобы построить воспитание на 
этом принципе. Вместо этого мы пытаем­
ся вмешиваться в развитие ребенка со­
вершенно иными средствами.

Ненужное вмешательство

Маленькие дети достойны любви. Много 
милых и забавных вещей, которыми мы 
их развлекаем, сознательно или неосоз­
нанно, превращают наше общение с ма­
лышами в процесс воспитания и влияют 
на них в определенном направлении. На­
пример, мы протягиваем ребенку свои 
пальцы и тем самым помогаем ему 
учиться сидеть и ходить. Однако если мы 
начнем опережать события и станем так 
поступать, не дождавшись, пока его кос­
ти и мышцы окрепнут и смогут выдержи­
вать соответствующую нагрузку, то в ре­
зультате может произойти искривление 
костей и позвоночника.
Можно также наблюдать, как взрослые, 
движимые педагогическим тщеславием, 
покупают своему ребенку специальную 
книжку с картинками, чтобы заставить 
его за короткое время вызубрить макси­
мально возможное количество новых по­
нятий или начинают в разговоре с ним 
лепетать «по-детски», потому что им ка­
жется очень милым, когда слова звучат
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неотчетливо. В действительности же по­
добными действиями мы задерживаем 
нормальное развитие детей. Чтобы этого 
не было, им нужно иметь пример по­
длинного языка, который служил бы 
ориентиром развития их собственной ре­
чи. Нередко и сами дети не выказывают 
восторга по поводу чересчур инфантиль­
ных выражений. Одна преисполненная 
благих намерений тетушка при малыше 
лет трех называла собаку звукоподража­
нием «гав-гав»; ребенок долго и мрачно 
молчал, а потом сухо промолвил: «Вооб- 
ще-то, это собака!».
Пусть ребенок спокойно болтает в поло­
женное ему время на своем восхититель­
ном, полном языкового творчества де­
тском языке — подражание выведет его 
на правильный путь. Однако взрослому 
не следует искажать свою речь. Надо ста­
раться избегать сентиментальности и 
всяческого кривлянья в разговоре.
Когда ребенок слышит правильную, 
культурную речь, он легко воспринима­
ет ее достоверность, ясность, образную 
силу. А это не только обогащает его ду­
шу, но и способствует развитию речевого 
аппарата.

Можно ли обходить запреты?

Существуют разные мотивы, по которым 
мы позволяем себе необдуманно втор­
гаться в жизнь ребенка.
Из-за маленьких часто возникают ог­
ромные сложности. Матери нередко ста­
новятся измученными, а помощи им 
ждать не от кого. В нашей непростой по­
вседневной жизни сплошь и рядом при­
ходится иметь дело с хрупкими или даже 
опасными вещами. Как нам постараться 
предотвратить возможные попытки ма­
лышей стянуть скатерть со стола, унести 
книгу с полки, зажечь спички, окурки 
или завести машину, если мы случайно 
оставили ключ в зажигании? В наши дни

уже не только одним психологам понят­
но, что постоянные запреты и предосте­
режения могут заглушить, а в ряде слу­
чаев и навсегда парализовать инициати­
ву ребенка. Разумеется, следует прини­
мать меры предосторожности: закрывать 
розетки предохранительными крышеч­
ками, по возможности убирать с глаз все 
хрупкие и опасные предметы. Но и та­
ким способом нам не удастся полностью 
избежать риска; кроме того, мы сделали 
бы бедной и неестественной жизнь в 
квартире, удалив за пределы досягаемос­
сти ребенка все неподходящие для него 
предметы. Было бы также непроститель­
но позволить детям обращаться с остав­
шимися предметами, как им заблагорас­
судится.
Учитель вальдорфской школы Эрих Га- 
берт приводит в своей книге «Наказание 
в самовоспитании и в воспитании ребен­
ка» пример того, как следует выбирать 
стратегию собственного поведения, соот­
ветствующую определенной стадии раз­
вития ребенка. Так, чтобы ребенок не об­
жегся о горячую печку, «за несколько 
недель до того, как ее собирались зато­
пить, с ним играли в простенькую игру, 
которую часто повторяли: взрослый под­
носил ладонь к печке, быстро отдергивал 
ее, изображая ужас, но не дотрагиваясь 
до самой печи. "Ай! Горячо! Нельзя до­
тронуться!" Снова и снова ребенок по­
вторял, копируя взрослого, всю сцену, 
пока, наконец, страх перед печкой не об­
ратился в само собой разумеющуюся на­
дежную привычку".
Такие упреждающие игры можно конеч­
но придумывать до бесконечности. Но 
достаточно ли у нас для этого времени?

Специфика детства

Размышления о том, как далеко должна 
простираться забота о ребенке, ставят 
перед нами важнейший и сложнейший
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вопрос: каковы требования к взрослому, 
предъявляемые самой сутью и специфи­
кой детства? Лишь ничтожное число лю­
дей способно устоять перед трогатель­
ным обаянием малышей в первые годы 
их жизни. Разумеется, имеются в виду 
не только те признаки, которые, как счи­
тают биологи, инстинктивно пробужда­
ют в нас стремление защитить ребенка и 
проявить заботу о нем: мягкие волосики, 
пухленькие формы тела, беспомощные 
движения и т. п. Все это прелестно, но 
практически то же самое характерно и 
для маленьких щенят или котят. Однако 
подлинное благоговение охватывает нас 
только перед ребенком: тут мы в состоя­
нии почувствовать, что находимся перед 
чем-то, превосходит степень нашего 
обычного разумения.
Ситуация, в которой находится малень­
кий ребенок, в самом деле, парадоксаль­
на. В том возрасте, когда еще почти не­
разрешимой задачей представляется не­
обходимость самому одеться и раздеться, 
постелить постель, есть с помощью ножа 
и вилки, эти же самые дети впитывают 
впечатления, благодаря которым они с 
легкостью овладевают двумя трудней­
шими человеческими способностями — 
речью и мышлением. Нет такого живо­
тного, которое бы умело по-настоящему 
прямо ходить, вести беседу, абстрагиро­
ваться от окружающего нас мира и рас­
суждать о нем в понятиях, выражаемых 
словами. Ребенок же научается всему 
этому, когда он еще беспомощнее любого 
животного.
Знаменитый американский психолог Ар­
нольд Гезелл, завершив проводившееся 
им в течение многих лет исследование 
фаз развития человека, обобщил свой 
опыт так: «Если родители и учителя счи­
тают, что из ребенка можно вылепить 
все что угодно, достаточно лишь настой­
чиво давить на него извне, это значит, 
что взрослые еще не приблизились к по­
знанию истинной природы душевного.

Уместно сравнение души с растением, а 
не с комком глины. Ведь глина не рас­
тет — форма полностью придается ей из­
вне. Форма растения, напротив, приоб­
ретается изнутри благодаря собствен­
ным потенциям роста».
Вряд ли можно говорить о близости пози­
ции Арнольда Гезелла и Штейнера, од­
нако оба они описывают одни и те же 
внутренние силы, но только один — их 
физическую сущность, а другой — их 
сверхчувственный феномен. Штейнер 
отмечает разницу в отношении детей к 
духовному миру в течение первых трех 
лет жизни и позже.
Мощные сверхчувственные силы, дейст­
вующие в ребенке, проявляют себя ина­
че, когда его душевная жизнь становится 
более сознательной. «Эти силы помогают 
человеку сориентироваться в отношении 
к силе тяжести, они участвуют также в 
формировании гортани и организуют 
мозг как инструмент мысли, чувства и 
воли». (Р. Штейнер.) Конечно, малень­
ким детям неподвластно ощущать сверх­
чувственные миры непосредственно и со­
знательно. Правда, есть поэты и мысли­
тели, вполне определенно утверждаю­
щие, что имели подобный опыт в раннем 
детстве. Однако интенсивная связь с ду­
ховным миром не обязательно должна 
быть во всем осознанной. Штейнер ис­
пользует яркий образ обращенной 
вспять «телефонной связи» ребенка со 
своим существованием до рождения.
В течение первых трех лет жизни чело­
век непосредственно и в максимальной 
степени по сравнению с последующими 
годами «находится под влиянием того 
духовного мира, к которому он принад­
лежит» ("Духовное водительство челове­
ка и человечества"). Но к тому же духов­
ному миру принадлежат мать, отец и 
другие окружающие ребенка близкие 
люди. В этом причина прямого и сильно­
го воздействия их голосов и мыслей, в 
этом кроется и причина его зависимости
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от них, особенно от матери, так как они 
глубочайшим образом связаны между 
собой и чаще всего соприкасаются друг с 
другом. Однако на ребенка производят 
впечатление действия, исходящие и от 
чужих ему людей.
Если вы серьезно отнесетесь к такой точ­
ке зрения, то процессы, с помощью кото­
рых дети научаются всем основополага­
ющим вещам, предстанут перед вами 
преисполненными глубочайшего смыс­
ла. В эти процессы не следует вмеши­
ваться, а надо лишь сделать так, чтобы 
ребенок мог нам подражать и мы должны 
попытаться стать достойными подража­
ния.
В этом смысле, как отмечает Гезелл, 
можно было бы снова сравнить душу ре­
бенка с растением: всем тем, чем для рас­
тения служат почва, дождь и солнечный 
свет, для ребенка должны стать окружа­
ющий мир и живущие в нем взрослые. 
Штейнеровское описание первых трех 
лет жизни ребенка не противоречит ни 
одному из важнейших открытий совре­
менной детской психологии.
Боулби и другие ученые, изучая реак­
цию детей на различные формы дефици­
та душевного тепла и исследуя с этой 
целью случаи наличия у ребенка не­
скольких «образов матери», установили, 
что в этот период ребенок обладает мак­
симальной чувствительностью (которая 
позже уменьшается), и его самая глубо­
кая душевная потребность состоит в том, 
чтобы за ним ухаживал один и тот же че­
ловек.

Ощущение собственного «Я»

Нередко бывает, что поведение ребенка 
на третьем году жизни сильно меняется. 
Все мы знаем, что малыши охотно гово­
рят о себе в третьем лице: «Карл хочет 
еще варенья», «Анне грустно». Позже 
они используют для обозначения самого

себя слово «Я». Сельма Фрайберг под­
черкивает, что для американских детей 
такой момент наступает обычно в возра­
сте приблизительно двух с половиной 
лет. Рудольф Штейнер следующим обра­
зом описал причины, лежащие в основе 
этого, иногда поистине загадочного пре­
вращения.
Ощущение самого себя как «Я» превра­
щается в глубоко захватывающий мо­
мент, который запоминается некоторы­
ми детьми драматически. Маленькая де­
вочка, совершающая это открытие, кри­
чит: «Я — это я, Я — это я!» В любой 
стране вам встретятся люди, способные 
описать подобное событие в собственной 
жизни. Может быть, самое яркое из них 
принадлежит перу поэта Жана Поля: 
«Однажды, в первую половину дня, я, 
будучи еще очень маленьким ребенком, 
стоял в дверях дома и глядел налево, на 
деревянный косяк, как вдруг во внутрен­
нем взоре молнией с неба промелькнуло 
и с тех пор застыло вечным сиянием: я — 
это Я! Тогда мое Я впервые увидело са­
мого себя и запомнило навсегда. Едва ли 
стоит опасаться подлогов со стороны па­
мяти, поскольку неподвластно чужому 
рассказу привнести добавления в такое 
переживание случая из прошлого; оно — 
святая святых человека».
То, что происходит при этом, похоже на 
образование капсулы: одна часть сверх­
чувственных сил, обеспечивавшая ранее 
связь со сверхчувственными мирами, от­
даляется, становится «внутренним ми­
ром» и обеспечивает возможность «Я-пе­
реживания».
Ребенок теперь может становиться иног­
да вспыльчивым и своенравным, он на­
чинает проявлять характер и с неким лу­
кавством произносить слово «нет»; для 
родителей он подчас оказывается новым 
существом — так ребенок вступает в 
возраст, когда он всему противоречит. 
Вспомним слова из Первой книги проро­
ка Моисея: «человек впервые вкусил
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плодов с древа познания, и врата рая на- 
всегда захлопнулись за ним». Но не до 
конца, пока они еще заперты не наглухо.



Мало вещей, но 
много фантазии

Творческая фантазия — одна из важней­
ших внутренних способностей, которой об­
ладает взрослый. Не случайно поэтому 
крупные американские промышленники 
заказали психологам разработку точных 
тестирующих методик, позволяющих в 
процессе приема на работу новых сотруд­
ников обнаруживать в них именно это ка­
чество. Но фантазия нужна не только для 
того, чтобы достичь прогресса в промыш­
ленности, она нужна и в повседневной жиз­
ни. Человек, лишенный фантазии, легко 
оказывается во власти других людей, он не 
может самостоятельно найти свой путь в 
жизни, лишен идей и инициативы. Такой 
человек несвободен.
Что же такое «творческая фантазия»? Су­
ществующие определения мало что дают 
для понимания этой способности человека, 
берущей свое начало в глубинах его суще­
ства и ведущей к величайшим достижени­
ям. Именно в фантазии человек черпает си­
лу для преодоления всего того, чтоестъ, 
и — через свою собственную деятель­
ность — для достижения тою, что будет. 
Таким образом, фантазия направлена в бу­
дущее, и хотя она «подлаживается» к суще­
ствующей действительности, но строит 
проекты ее преобразования.
Способность фантазировать — это фунда­
мент, который либо закладывается, либо 
разрушается еще в раннем возрасте. У де­
тей, так же как у людей искусства, фанта­
зия в избытке. Настоящие артисты в любой 
сфере творчества сохраняют в себе ту спон­
танную энергию, которая характерна и для 
всех здоровых детей. Но чаще бывает, что 
взрослые под давлением тривиальности бы­
тия и в вечной погоне за успехом утрачива­
ют это драгоценное приданое, а вместе с 
ним свою жизненную энергию и желание 
трудиться.

Родители, стремящиеся развивать у своих 
детей фантазию и способность к ее выраже­
нию, могут не только по-разному помочь 
им в этом, но и, не замечая того, уничто­
жить сам источник фантазии.

Что могут родители

У грудничка нет потребности быть «творче­
ским». Малютки еще не могут пользоваться 
заложенными в них выразительными сред­
ствами, первые попытки начинают прояв­
ляться в возрасте от двух до трех лет.
Дайте ребенку мел, разложите на столе ка­
рандаши и бумагу, положите на пол обер­
точную бумагу, прикрепите ее к двери или 
к стене, и вы увидите начало проявления 
его воли, непреодолимой потребности сде­
лать движение зримым. Исходный мотив 
для этого всегда есть — это как зарождаю­
щийся вихрь, каждый раз новое начало ми­
ра ребенка.
Когда ребенок учится ходить, бегать, пры­
гать, скакать, в его движениях вдруг появ­
ляются и первые грациозные пируэты. 
Взрослые радуются тому, что у него пол­
училось, а ребенок как бы впитывает эту 
радость, что способствует развитию его 
творчества. (Но только никогда нельзя за­
ранее показывать, как нужно рисовать — 
не нужно навязывать свои клишированные 
изображения, например, человека и дома). 
Вот ребенок сидит в своей кроватке, он что- 
то лепечет, бормочет. Одним прекрасным 
утром он споет свою первую простую мело­
дию, монотонно, раскачиваясь ей в такт, 
почти никогда не выходя за пределы пента- 
тонической гаммы из пяти нот. Если роди­
тели поймут, насколько важны малышу та­
кие душевные проявления, то выражения 
родительской радости и внимания окрылят 
его, а если они сами иногда смогут сыграть 
на флейте, арфе или фортепьяно, то дети 
начнут при этом танцевать. Тот, кто никог­
да не видел, с какой страстью маленькие де­
ти могут танцевать, не подозревает, как 
сильно развито у них чувство ритма.
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Вместо игрушек, которые просто издают 
шум, хорошо было бы дать ребенку неболь­
шую глиняную свистульку (в Швеции ее 
называют глиняной кукушкой), а может 
быть, и ксилофон (лучше всего с мягким и 
«округлым» звуком). Пока ему не нужны в 
изобилии стихи, песни, игры и сказки.

Не надо лишних вещей

Одно из важнейших правил — не давать де­
тям слишком много вещей, прежде всего 
полностью «готовых».
Почему?
Наше время можно было бы определить как 
«эпоху хлама». Промышленный процесс 
устроен так, что уже в ходе его возникают 
готовые предметы, которые можно направ­
ленно использовать. Но природа ребенка 
такова, что ему быстро надоедает игрушка, 
которую можно употребить только каким- 
то одним способом и с одной определенной 
целью.
Приведем пример из практики. Волею су­
деб трое детей в возрасте семи, десяти и две­
надцати лет на длительный срок переехали 
в такое место, где у них оказалось мало то­
варищей по играм, мало игрушек, но была 
богатая природа. «Выжав» все, что можно 
было, из привезенных с собой игрушек, они 
решили построить продуктовый магазин. 
Плохонький сарай для инструментов стал 
торговым залом, две доски и стол, у которо­
го не хватало одной ноги, служили прилав­
ком, большие круглые камни превратились 
в буханки хлеба, маленькие — в бобы и че­
чевицу, а пустые консервные банки с эти­
кетками выстроились рядами, готовые при­
нять товар. Листья разной формы продава­
лись в качестве салата и шпината и покупа­
лись за деньги, представлявшие собой ку­
сочки бумаги с надписями. В бывшей пра­
чечной было устроено еще одно предприя­
тие — дамская парикмахерская. Помимо 
этого в жизни детей постоянно в большом 
разнообразии чередовались игры: «прят­
ки», «третий лишний», игры с мячом; взрос­

лые тоже принимали в них участие. В похо­
ды дети ходить отказывались, им больше 
нравилось сидеть дома и играть. Нет сомне­
ния. что толчком к развитию их изобрета­
тельности послужил как раз недостаток в 
игрушках. Будем откровенны, пусть это да­
же и не особенно понравится изготовителям 
игрушек: сила воображения у маленьких 
детей развивалась бы гораздо лучше, если 
бы в их окружении не было иных игрушек, 
кроме лодочек из коры, коров из еловых 
шишек и сделанных вручную (из дерева 
или ткани и шерсти) примитивных кукол. 
Но в индустриально развитой стране такой 
воспитательный принцип кажется утопией. 
Все родители, которые захотели бы ему по­
следовать, должны были бы скорее заме­
тить, что все их планы систематически раз­
рушаются милыми, искренне благожела­
тельными бабушками и дедушками, дядя­
ми и тетями, двоюродными братьями и сес­
трами, а также друзьями, которые, приходя 
в гости, приносят в подарок хотя бы по пла­
стмассовой игрушке, и товарищи по иг­
рам — счастливые обладатели еще больше­
го количества подобных сокровищ — с удо­
вольствием хвастаются недавно получен­
ными вещами. Важно поэтому, чтобы роди­
тели дарили детям игрушки обдуманно и с 
выбором, так чтобы они служили долго и не 
сковывали бы их фантазию.

Что подвластно детскому саду

Хорошим помощником родителей в этом 
деле может стать детский сад. При боль­
шинстве вальдорфских школ существуют 
детские сады. И в последнее время, по край­
ней мере в Германии, все новые школы, в 
которых применяются принципы педагоги­
ки Штейнера, открывают прежде всего там, 
где родители «подготовлены» к такой школе 
уже детским садом.
В детском саду используют лишь минимум 
готовых вещей. Конечно, там должны быть 
карандаши, мел, краски, кисточки и глина 
для лепки и, разумеется, красивые стулья,
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столы и немного красивых игрушек. Но в 
первую очередь там есть камни, раковины, 
всевозможные куски дерева, забавные ве­
точки и пеньки, разнообразные по форме 
кубики из столярной мастерской. Разуме­
ется, все это должно быть очень чистым и 
гладким, так чтобы при обращении с пред­
метами ребенок не занозил пальцы. Вот с 
такими вещами ребенок может придумы­
вать бесконечно много разных поделок. 
Конечно,"настоящие" вещи, такие, как 
картины, предметы из глины и украшения, 
лоскуты материи, платки, шерсть и пряжа, 
картон и дерево также очень важны. Осо­
бенно часто они нужны в связи с праздника­
ми годового цикла: пасхальные цыплята и 
зайчики, адвентский календарь, фигурки 
Рождественского деда, вертепы и т. д. Но 
самыми важными остаются воображаемые 
вещи, как будто бы возникающие в ходе 
свободной игры у одного или нескольких де­
тей. Например, можно собирать ягоды и ва­
рить из них варенье, делать сок' готовить 
всевозможные кушанья, выполнять, подра­
жая взрослым, разные домашние работы, 
заниматься ремеслом. Можно строить ки­
оски и торговые лавки, коттеджи на одну 
семью и многоэтажные дома. Из стульев, 
скамеек и столов получаются пароходы и 
поезда, машины и дизельные самолеты, на 
которых небольшие компании путешест­
венников отправляются в дальние страны, 
ще водятся крокодилы, львы и слоны. Уст­
раиваются одновременно и грустные, и ве­

селые проводы на вокзале или в аэропорту, 
где сдают багаж, проходят таможенный 
контроль, машут на прощанье. Можно так­
же полететь на ковре-самолете в страну 
сказок, чтобы сражаться с великанами и 
драконами.
Одна воспитательница, работающая в де­
тском саду, придумала соорудить необыч­
ный телефон, похожий невообразимо на 
что, но только не на настоящий аппарат. Но 
дети сгорали от желания участвовать в ра­
боте, и несколько мальчиков провели из ку­
биков и других предметов «проводку» к те­
лефону и с восторгом объявили: «Это про­
водка».
Импровизируются самые простые коро­
тенькие песенки типа: «Мы печем пироги 
для гостей дорогих». Мелодии не выходят за 
пределы пентатонического лада; каждый 
день нужна новая песенка.
Однажды воспитательница детского сада 
порадовала Рудольфа Штейнера такой ис­
торией. У нее не было ничего, кроме дере­
вянных коробочек и платков разного цвета. 
Из них ей удалось построить с детьми ряд 
домов на деревенской улице. Играя роль го­
лодного путешественника из дальних кра­
ев, она проходила по деревне, а дети при­
глашали нищего к себе, накрывали на стол, 
ставили хлеб и воду, «приготовленные» из 
воздуха. Путешественник хвалил кушанья 
и сердечно благодарил детей. Дети очень 
полюбили эту игру и часто просили ее по­
вторить.
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Несколько примеров из практики

Почти все время, что Эрика находилась в 
детском саду, она тихо сидела, засунув па­
лец в рот. Но она была наблюдательна. Од­
нажды Агнета стала рассказывать увлека­
тельную историю про то, как два года назад 
в детском саду она играла в козочку, застиг­
нутую на лугу снегопадом. Козочке при­
шлось пойти домой, и когда она входила в 
хлев, то стукнулась головой о низкую при­
толоку. С ней происходили и другие ужас­
ные события. Теперь же Агнета сама приду­
мала игру; стадо овец заблудилось и не мо­
жет найти своего пастуха. Она поет груст­
ным голосом: «Овечки не могут отыскать 
дорогу домой, кто покажет им путь, кто?» 
Эрике вдруг тоже хочется принять участие 
в игре. Она быстро вынимает пальцы изо 
рта и предлагает отвести овечек домой. 
Как-то раз Петер принес из дома кучу бумаж­
ных карточек, которые он сам раскрасил вели­
колепными красками. Воспитательница спро­
сила у него, что это такое. «Это фейерверк», — 
был ответ. Мальчик залез на стол и рассыпал 
карточки по всей комнате, что вызвало всеоб­
щий восторг. Сразу же всем тоже захотелось 
делать карточки. Некоторое время все были 
поглощены этой деятельностью. Первые, у ко­
го это получилось, стали по очереди залезать 
га стол и выпускать фейерверк. Все брали кар 
точки, сделанные разными детьми, и рассыпа­
ли их друг за другом по всей комнате. При этом

Никакой земли, никакого горизонта - 
только плавающий человек. Так рису­
ет ребенок двух с половиной лет.

значение карточек у детей было разным: 
для одного они означали радугу, а для 
другого — группу метеоритов. Игра не на­
доедала, дети то и дело забирались на стол и 
слезали с него.
Разве все это — лишь детские забавы? Нет, это 
и подлинная жизнь, иносказание, и фантазия, 
и реальность одновременно. Воспитательница 
и дети обретают в игре свое жизненное про­
странство. В процессе юры можно разговари­
вать, при этом возникают живые воспитатель­
ные моменты, позволяющие взрослому, когда 
это необходимо, вмешаться, уладить конф­
ликт, кого-то подбодрить, усмирить, по-добро­
му призвать к порядку.

Если дети смотрят телевизор

Если дома дети подолгу смотрят телевизор, 
они часто с большим трудом включаются в иг­
ровую деятельность.
Томасу всегда разрешали смотреть телеви­
зор — все подряд и сколько он хочет. Его 
отец — торговец оружием. Само собой разу­
меется , что Томас хочет избрать ту же профес­
сию, но мать против этого. Томас комментиру­
ет: «Нигде мне не разрешают стрелять — ни 
дома, ни во дворе, ни в детском саду. Где же 
мне тоща стрелять?» Ему не хватает уверен­



ности, за агрессивностью он прячет, как это 
часто бывает, изрядную долю слабости. Он 
недостаточно смел, чтобы спрыгнуть с 
больших камней во дворе детского сада. 
Впервые ему довелось заняться творческой 
деятельностью, когда в детском саду ему 
дали пчелиный воск. Вначале, конечно, 
воск был твердым, но потом, когда он раз­
мял его в своей теплой руке, на некоторое 
время сделался мягким, послушным. И вот 
Томас стал лепить из воска корзину и дру­
гие «мирные» предметы. То, что происхо­
дило с материалом, определенным образом 
отражало и его собственную внутреннюю 
ситуацию.
На первый взгляд Штефан представлял со­
бой исключение. Хотя он довольно часто 
смотрел телепрограммы, но и получал до­
статочно импульсов от непосредственного 
человеческого общения. Отец его, ремес­
ленник, уделял много времени занятиям с 
сыном. Он учил его кататься на коньках и 
на лыжах и разрешал наблюдать за своей 
работой. Штефан оказался весьма изобре­
тательным и часто вовлекал других детей в 
свой замысел, будь то игра в Дикий Запад 
или приключения Дональда Дака. Он знал 
эти сюжеты из программ телевидения, он 
был захвачен ими. Посте года пребывания в 
детском саду в голову Штефана стали при­
ходить и другие фантазии; в рисунках на­
чал появляться то один, то другой сказоч­
ный мотив. Теперь ему было о чем погово­
рить с родителями, и телевидение потеряло 
для него свое прежнее значение. Малыши, 
редко или почти никогда не имеющие до­
ступа к телевизору, легче сохраняют спо­
собность фантазировать и могут найти не­
подражаемо детские варианты решения 
проблем. Они сами могут сделать собствен­
ный «телевизор» из картонной рамки и по­
движных фигурок, которые перемещают из 
одного места в другое и очень довольны 
этим.

Что же становится с детьми, посещающими 
такой детский сад? Как правило, достаточ­
но часто повторяется одна и та же сцена.

После того как ребенок некоторое время по­
ходил сюда, звонит довольная мать и сооб­
щает, что она начал играть совершенно 
иначе, чем прежде, — и это не такой уж ма­
лосущественный результат, поскольку по 
многим причинам все острее становится 
проблема осмысления детских занятий.
На собраниях в детском саду родители об­
мениваются подобным опытом. Может 
быть, важнейший результат работы — по­
степенный «переход» из детского сада в ро­
дительский дом для того, чтобы отмечать 
праздники: дни рождения, христианские 
праздники, праздники времен года, даже 
маленький праздник, ежедневно «отмечае­
мый» застольным приветствием перед тра­
пезой. В результате у детей на всю жизнь 
останутся привычки, которые свяжут их с 
добрыми и прекрасными традициями на­
шей культуры, причем в радостной, нена­
вязчивой форме.

«Внутреннее телесное ощущение» и 
рисунки маленьких детей

Одна из важнейших рекомендаций по вос­
питанию маленьких детей, данная Рудо­
льфом Штейнером, основана на особенно­
стях детского рисования.
Известно, что малыши, рисуя карандашом 
или красками человека, часто изображают 
непропорционально гротесковые части те­
ла — огромные носы, гигантские ладони и 
т. д. В одном из педагогических курсов, про­
читанном весной 1920 г. в Базеле перед 
учителями государственных школ, Штей­
нер продемонстрировал, чему могут нау­
чить нас такие рисунки. «Соберите поболь­
ше детских рисунков и попытайтесь разо­

Переживание руки выражается в ри­
сунках, где у человечков чрезмерно ог­
ромные руки с многочисленными паль­
цами. В изображении дома также мо­
жет участвовать восприятие организ­
ма: один из таких рисунков передает, 
насколько ребенок в своем теле чувству­
ет себя как дома.
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браться, как ребенок изображает руки и но­
ги. Вы увидите, что он руководствуется 
внутренним чувством. Можно предполо­
жить, что, рисуя профиль, ребенок берет за 
основу его внешний вид; Но здесь налицо 
слияние воедино двух источников душев­
ного переживания: маленькие изображают 
не интеллектуальное, а душевное; прими­
тивные зрительные впечатления слиты у 
них с внутренним ощущением органов, те­
ла. Мне кажется, всегда можно различить, 
что ребенок прочувствовал. Например, ри­
суя рот, он смотрит на его очертание, но до­
бавляет еще и зубы, а это уже каким-то об­
разом исходит из внутреннего ощущения 
этой части лица» (Доклад 28.04.1920). 
Далее Рудольф Штейнер раскрыл содержа­
ние этой особой способности человека чув­
ствовать изнутри части своего тела. В преж­
ние времена она была свойственна большо­
му числу людей, например, она очень силь­
но выражена в произведениях древнегрече­
ских скульпторов, которые создавались, в 
первую очередь не вследствие изучения 
ими модели, а по внутреннему ощущению 
собственных частей тела. Если дети начи­
нают рисовать красками лишь в возрасте 
девяти-десяти лет, то в картинах, создавае­
мых ими по воображению, а не под непос­
редственным впечатлением, лежат в основе 
придуманные образы, т. е. все боль шее вли­
яние на их деятельность уже оказывает рас­
судок. Штейнер считал важным, чтобы де­
ти как можно раньше начинали пользо­
ваться разноцветными мелками и краска­
ми, что способствует развитию в душе осо­
бых переживаний, наполненных фанта­
зией, прежде чем эти переживания заглу­
шит рост интеллекта. Если нам удается 
дать детям возможность пережить в такой 
форме ощущения частей собственного тела, 
то тем самым мы помогаем установлению у 
них гармонии между душевными пережи­
ваниями и физической деятельностью, что 
важно для всего их существования. 
Исходным импульсом такой живописи мо­
гут послужить сказки, и тогда, в зависимо­
сти от их содержания, в ней найдет свое от­

ражение юмористическое, грустное, спо­
койное или напряженное настроение, а пе­
редано оно будет простыми цветовыми со­
четаниями. Чудесный пример такого нео­
бычного ощущения частей человеческого 
тела мы находим в шведской сказке «Три 
великанши», где ярко и трогательно описы­
ваются три странные, но необычайно про­
ворные женщины, которые помогают прин­
цессе найти выход из трудного положения 
(«Матушка Большой Палец» с могучим 
большим пальцем, «Матушка Большая Но­
га» с огромной ногой и «Матушка Толстый 
Зад» с громадным задом).

Эвритмия для маленьких детей

Ритмическое движение принадлежит к 
числу наиболее адекватных для маленького 
ребенка средств выражения фантастиче­
ских переживаний, когда он хочет придать 
им какую-то внешнюю форму.
Свободная игра почти без переходов пре­
вращается в законченное движение. Возь­
мем пример из нашей повседневной рабо­
ты. Дети только что прослушали норвеж­
скую сказку о трех козликах Брузе, кото­
рым удалось сообща обвести вокруг пальца 
большого и опасного тролля. Воспитатель­
ница садится в центре группы и превраща­
ется в тролля. Дети становятся вокруг нее, 
разделившись на три группы. Самые ма­
ленькие — маленький козлик Брузе, кото­
рый послушно и очаровательно семенит 
ножками. Те, кто чуть постарше, изобра­
жают «среднего братца Брузе», походка ко­
торого кажется уже значительно более уве­
ренной. Самые старшие превратились в 
большого козла, топающего тяжелыми, 
сильными ногами. Теперь им всем нужно 
перейти через мост под аркой которого ле­
жит, спрятавшись, тролль. С музыкальным 
сопровождением или без него каждая груп­
па должна сейчас идти в своей особой мане­
ре и в своем особом ритме. После того, как 
первым двум группам удается обмануть 
тролля, он готовится напасть на третью; те­
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перь большому козлу предстоит толкнуть 
его рогами, так чтобы он покатился куба­
рем прочь и никогда в жизни не захотел бы 
даже видеть какого-нибудь козла. Дети 
торжествуют.
Важно, чтобы не только ноги, но и руки ре­
бенка во время бега двигались в определен­
ном ритме. Учительница может, не поправ­
ляя детей, не добиваясь от них «художест­
венности», довольствуясь лишь подража­
нием, предложить им выполнить некото­
рые простые эвритмические движения: на­
пример, «В» — выражение защиты, когда 
козлики заметили своего противника и ис­
пугались его, или «Г» — выражение гнева, 
когда большие козлики прогоняют тролля 
прочь, или «А» — выражение свободы, ког­
да они, наконец, добираются до горного па­
стбища. (О связи эвритмических движений 
со звуками языка см. главу «Эвритмия»). 
Таким образом, «разыгрывание сказки» — 
деятельность, которая совершенно очевид­
но способна увлечь детей.
Одна воспитательница, получившая спе­
циальную подготовку по эвритмии, делит­
ся своим опытом: «Иногда бывает, что неко­
торым малышам очень трудно дается уча­
стие в такой игре, и они предпочитают си­
деть на корточках где-нибудь в уголке. Но 
когда они приходят домой, то нередко само­
стоятельно все воспроизводят во время сво­
его рассказа матери. Просто их одолевала 
робость. Те, кто чуть постарше, почти все 
без исключения участвуют в происходя­
щем. Особенно интересно было наблюдать 
за реакцией детей, когда они начинали ви­
деть эвритмию. Мы показывали сказки, и 
среди них комическую русскую »Петух и 
мышонок". Даже дети, проводящие много 
времени перед телевизором и испытываю­
щие трудности, чтобы сосредоточиться, си­
дели и смотрели совершенно тихо в течение 
приблизительно двадцати минут! Мать од­
ного из них рассказывала позже: «Мы заме­
тили, к своему удивлению, что в течение 
первых часов, последовавших после пред­
ставления, дети сидели тихо и смирно, как 
если бы они только что плотно закусили и

теперь переваривали пищу. Потом такое 
настроение прошло, и они снова раскрепо­
стились». Спустя некоторое время мы по­
вторили спектакль, причем оказалось, что 
мы ставили сказку в третий раз, некоторые 
пришли на представление особенно хорошо 
одетыми объяснили, что они выглядят так 
потому, что хотят, чтобы петух и мышонок 
пришли к ним еще раз.
На одном из родительских собраний мы за­
тронули проблему телевидения. В ходе бе­
седы подчеркнули, что маленькие дети 
весьма склонны к подражанию и все время 
хотят делать то же самое, что и родители. 
Все внимательно слушали и были настрое­
ны позитивно. Когда же затем мы заговори­
ли о телевидении, одна из матерей внезап­
но признала, что изображаемое на экране 
тоже, до определенной степени, у ее ребен­
ка вызывает подражание. Сама она охотно 
проводила время перед телевизором, и поэ­
тому спросила со вздохом: «Значит, на са­
мом деле надо жертвовать всем ради де­
тей?»

Отторгает ли фантазия от жизни?

Если постоянно побуждать детей перено­
ситься в мир фантазии, не будет ли это для 
них связано с опасностью стать чужими в 
окружающем мире?
Из предыдущего ясно, что ребенок вбирает 
в себя то, что видит в своем окружении и что 
выражается в поступках людей. Если окру­
жающие его близкие настроены враждебно 
к миру, то весьма вероятно, что ребенок 
подхватит эту «внутреннюю заразу». Если 
же эти взрослые обеими ногами стоят на 
земле и разбираются в практических сторо­
нах жизни, то такая жизненная позиция 
скажется и на детях. Здесь, как и во всем, 
разумеется, родители, как правило, играют 
центральную роль. Но велик может быть и 
вклад воспитательницы, если она будет от­
носиться ко всему соответствующим обра­
зом.
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Как это приходит в голову ребенку — 
нарисовать человека в такой форме? 
Изображение туловища в виде огромно­
го колеса на рисунке четырехлетней де­
вочки весьма выразительно передает ее 
телесное самоощущение.



Педагогические основы

Ритм дня

Каждый ребенок живет в ритме бодрст­
вования и сна, запоминания и забыва­
ния. Корда мы составляем расписание и 
распределяем учебный материал по 
урокам, мы исходим из ритма дня и го­
дового цикла. При этом необходимо 
учитывать определенные методические 
особенности воспитания как искусства, 
на некоторые из них мы хотим указать:
— организация дня в определенном 
ритме;
— излагая учебный материал большими 
учебными периодами, "по эпохам", мы 
усиливаем способность учеников сосре­
доточиваться;
— художественно-эстетические упраж­
нения воспитывают волю; произнесен­
ное слово воздействует на чувства. 
Начнем со сравнения. Предположим, 
что служащему большого универсаль­
ного магазина в течение рабочего дня 
предстоит выполнить следующее:
8.30 — 9.20 — дежурство в центральной 
справочной
9.30—10.20 —продажа товаров в
секции парфюмерии
10.30 — 11.20 — выписка счетов в бюро 
11.20— 12.05 — обед
12.05 — 13.50 — переговоры о ссудах с
организацией сберкасс
13.50 — 14.30 — уборка помещений
14.40 — 15.30 — изготовление реклам­
ных табличек
15.40 — 16.15 — работы по программи­
рованию
Никто не стал бы требовать от взрослого 
выполнения столь пестро составленной

программы на день, это было бы нера­
ционально. Но неразбериха, царящая в
обычном учебном плане, навязывается 
школьникам именно по подобному 
принципу. В курсе народной педагогики 
Рудольф Штейнер описал, как при та­
ком подходе у ребенка разрушается спо­
собность сосредоточиваться, концент­
рироваться. В вальдорфских школах ор­
ганически выстраивается каждый учеб­
ный день.
Утром ребенку легче всего дается мыс­
лительная деятельность. Поэтому 
школьный день начинается с таких 
предметов, которые опираются преиму­
щественно на знания и понимание, тре­
буют обдумывания и мыслительного 
представления. Каждое утро в течение 
нескольких недель на занятиях, кото­
рым дано название «главный урок», 
преподносится один и тот же предмет, 
составляющий учебный цикл, большую 
по объему учебную единицу — «эпоху». 
(Например, математика, родной язык, 
ботаника, география, физика и т. д.) 
После этого идут предметы, нуждаю­
щиеся в постоянном ритмическом по­
вторении на отдельных уроках: ино­
странные языки, эвритмия и физкуль­
тура, музыка и религия (2-3 урока 
каждую неделю). Ручной труд, ремес­
ло, садовничество, постановка опытов 
по естествознанию и другие занятия пе­
реносятся, по возможности, ближе к по­
лудню или на послеобеденное время. 
После уроков, требующих повторяю­
щихся упражнений, наступает время 
художественно-практической деятель­
ности. Такую же последовательность 
надо сохранять при выполнении домаш­
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них заданий: упражнения, оформление 
материала, овладение навыками.
Такая организация школьного дня, 
быть может не всегда удобная учите­
лям, соответствует естественному днев­
ному ритму, необходимому для разви­
тия детей. Между восприятием, пере­
живанием и осуществлением, между 
этими «вдохом» и «выдохом» как раз и 
колеблется этот главный ритм.
В маленьком человеке такое колебание 
маятника повторяется каждый час. Ес­
ли слишком много времени уделять на­
грузке на память, размышления, дети 
станут бледными, усталыми. Живое 
чувство, деятельная воля вновь заста­
вят порозоветь щеки ребенка. Учитель, 
в первую очередь в младших классах, 
должен следить за влиянием процесса 
обучения на состояние здоровья учени­
ков.
Учитель стремится к тому, чтобы, с од­
ной стороны, излагаемый им материал 
был усвоен, а с другой — чтобы его пре­
подавание не наносило ущерба здо­
ровью учеников. Поэтому, как указы­
вал Рудольф Штейнер, следует внима­
тельно относиться к такому процессу, 
как «забывание». В испанском языке 
для немецкого выражения «Beschlafen 
eines Entschlusses» (букв, «выспать ре­
шение», ср. русск. «Утро вечера мудрен­
нее» — прим. перев.) есть чудесный 
оборот: «Я посоветуюсь об этом со своей 
подушкой». Все люди по собственному 
опыту знают, что во время сна наше со­
знание не гасит то, что нас занимает, а 
напротив — преображает, порой прояс­
няет пережитое. И для учителей, и для 
детей чрезвычайно важно, каким обра­
зом на утро всплывают в памяти и учеб­
ный материал, и впечатления предыду­
щего дня. Слово «позабыть» (Vergessen) 
созвучно слову «переварить» 
(Verdanen), т. е. превратить пищу в но­
вые силы и способности. Занимаясь лю­

бым ремеслом, мы понимаем: если на­
чать управлять каждым движением ру­
ки сознательно, то никогда не сможешь 
научиться ловко обращаться с инстру­
ментами. Чтобы научиться скорописи, 
следует забыть, что когда-то запоминал 
алфавит по одной букве.
Навязчивые идеи никогда полностью не 
исчезают, они все время вновь возника­
ют в сознании. Наоборот, если мы не 
можем о чем-нибудь вспомнить, это 
значит — то, что было воспринято и пе­
режито либо исчезло из памяти, либо 
интерес к нему был не настолько велик, 
чтобы это запечатлелось на всю жизнь. 
Взращивая память и способности, нуж­
но учесть, что истинное забывание иг­
рает такую же большую роль, как и 
умение вызвать в памяти какое-либо со­
бытие и воспроизвести его.
С учетом этого, в основное обучение, ко­
торое занимает в школе два первых 
учебных часа, входит тщательно со­
ставленная вводная ритмическая часть, 
причем в младших классах она длится 
до 20 минут. В это время дети активизи­
руются, объединяются в коллектив, на­
страиваются на собственно обучение. 
Они играют на флейтах, поют и читают 
стихи, в первых классах «протопыва- 
ют» и «прохлопывают» ритмические уп­
ражнения, для развития культуры речи 
занимаются разнообразными языковы­
ми упражнениями. Затем подводится 
итог — повторяется вчерашний учеб­
ный материал: поднимается какая-то 
моральная проблема, обсуждается за­
кон природы, вытекающий из демонст­
рировавшихся на уроке экспериментов, 
выносится суждение об упоминавшихся 
накануне каких-либо исторических ли­
цах или делается общий обзор знаний, 
которые были получены о каком-нибудь 
представителе животного мира. После 
того, как все сосредоточились на пред­
мете, учитель может органически про­
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должить изложение материала. Он ве­
дет образное повествование и, учиты­
вая темперамент детей, то захватывает 
их внимание, заставляя переживать, то 
дает им возможность расслабиться. Да­
лее наступает более активный этап, 
когда резюме услышанного надо пере­
нести в тетрадь эпохи или изобразить в 
виде рисунка. Урок завершается каким- 
нибудь рассказом, содержание которого 
в каждом классе меняется, но отвечает 
основному мотиву всего учебного года. 
Так, в первом классе это сказки, во вто­
ром идут легенды и басни, в третьем 
идут библейские сказания, в четвер­
том — отечественная мифология, в пя­
том — истории о греческих богах и геро­
ях и т. д.

Преподавание по 
эпохам
В первом классе каждая эпоха (период) 
обучения длится долго и еще слабо диф­
ференцирована. Дети попеременно ри­
суют, слушают рассказы о природе и 
временах года, изучают окружающий 
мир и родной край, занимаются пись­
мом, чтением и счетом, а учитель выби­
рает момент, когда следует поменять 
вид деятельности. Затем он переходит к 
специализации и дифференциации 
главных эпох, продолжительность каж­
дой — три-четыре недели. В результате 
у детей наступает чувство удовлетворе­
ния от того, что они чего-то достигли: 
усвоили родную речь, получили пред­
ставление о различных вещах, живо­
тных, людях, растениях, камнях, изу­
чали природоведение (вначале дают 
краеведение), физику, химию, арифме­
тику, геометрию и т. д.
Ученики занимаются различными уп­
ражнениями, пересказом, самостоя­

тельно выполняют небольшие работы, 
помогающие им почувствовать удовлет­
ворение от собственного умения или 
пробудить в них желание заниматься 
лучше, прилежней.
Один и тот же предмет преподается как 
эпоха не более двух раз в год, так что 
дети за это время могут забыть изучен­
ное. Пауза между эпохами — то же, что 
ночь между двумя учебными днями. 
Чтобы знания были прочными, пере­
шли в способности, еще раз вернуться к 
пройденному так же важно, как пробу­
диться ото сна. В тот момент, когда но­
вая область знания начинает овладе­
вать умами, а предыдущая, еще недавно 
составляющая целую эпоху, меркнет, 
совершается нечто, в высшей степени 
значительное. Не устаешь поражаться, 
как повторение пройденного материа­
ла, который дети когда-то с восторгом 
начинали изучать (и это завершилось 
формированием в их сознании опреде­
ленных образов), демонстрирует более 
высокую степень их зрелости в понима­
нии проблемы, показывает, как возрос­
ли за это время их способности. То, что 
было недопонято, например в арифме­
тике, теперь может быть усвоено легко 
и непринужденно. Именно при такой 
форме работы создаются наилучшие 
возможности для того, чтобы сконцент­
рировать интерес детей, активизиро­
вать его и представить содержание 
предмета в виде емких, легко запомина­
ющихся образов.
Принцип преподавания по эпохам оп­
равдывает себя и при изучении других 
предметов. Он является ведущим при 
изучении ремесел, технологии и искус­
ства в старших классах. Каждый на соб­
ственном опыте может убедиться в пре­
имуществах этого способа обучения, 
так как он позволяет сконцентриро­
ваться на какой-то заданной теме до тех 
пор, пока упорным трудом поставлен­
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ная цель не будет достигнута, а затем 
перейти к другой. Такой прием благо­
творно сказывается на ребенке, дисцип­
линирует его, что особенно важно в со­
временном обществе, где так велик пе­
реизбыток внешних раздражителей и 
где внимание людей все более рассеива­
ется.

Занятия 
искусством
Живопись, рисунок, лепка, музыка, 
чтение стихов и драматические поста­
новки органически вплетены в младших 
классах в обучение по всем предметам. 
Если есть возможность, то многие из 
этих дисциплин, даже счет, грамматика 
и краеведение, разыгрываются в виде 
небольших сценок, которые затем пред­
лагается посмотреть родителям во вре­
мя «календарного праздника», причем в 
них принимают участие и малыши, а са­
мые старшие взирают на это снисходи­
тельно и доброжелательно.
В ходе обучения вальдорфские школы 
готовят не специалистов узкого профи­
ля, а разносторонних, физически здоро­
вых, заинтересованных людей, которые 
смогут найти свое место и в дальнейшей 
профессиональной жизни. Здесь не идет 
речь о «детском искусстве». Когда мы 
говорим о художественной деятельно­
сти детей, мы подразумеваем совершен­
но иное.
Стремясь в дереве или в глине изобра­
зить характерную повадку какого-то 
животного, прикладывая усилия для 
максимального раскрытия возможно­
стей материала в ходе рисования, чтобы 
как можно лучше решить поставленную 
задачу, трудясь порой дерзко, порой 
кропотливо над воплощением задуман­
ного, переживаешь полную самоотдачу.

Чтобы постичь тонкость обращения с 
глиной, овладеть нюансами лирическо­
го хорового пения или гармонией инст­
рументального произведения, необхо­
димы выдержка и терпение. Кризисы и 
катастрофы, возможные при подготовке 
большой пьесы (на сцене или во время 
оформления кулис и шитья костюмов), 
становятся для детей поучительным 
опытом совместной жизни. Но как вели­
ко удовлетворение, когда аплодисмен­
ты вознаграждают вас за все труды, со­
мнения и подтверждается счастье худо­
жественного творчества!
Все подобные занятия художественной 
деятельностью и развитие творческих 
способностей служат тренировкой воли. 
 Нет лучшего способа воспитать волю, 
чем постоянно, с радостью возвращать­
ся к одним и тем же упражнениям имен­
но тогда, когда требуется преодолеть 
трудности. Если взрослому все равно, 
что избрать в качестве предмета для уп­
ражнений, то ребенку нужно нечто пре­
красное, нужна радость при выполне­
нии задания. Любое занятие искусст­
вом, если его преподносят живо, с фан­
тазией, отвечает этому требованию. 
Идущие от учителя импульсы, его до­
брое участие в процессе творческой дея­
тельности детей постоянно поддержива­
ют в них неизменную глубокую заинте­
ресованность в работе.

Живое слово
Попробуем оценить собственный опыт 
реалистически. Вряд ли можно предста­
вить себе школьника, который бы ска­
зал: «Я раздобыл такой прекрасный 
учебник по этому предмету, что теперь 
смогу гораздо больше узнать», или «та­
кой плохой, что у меня пропала всякая 
охота учиться». Гораздо чаще можно 
слышать: «В этом году у меня был по­
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трясающий учитель, мы так много узна­
ли нового, как никогда», или: «Терпеть 
его не могу, никакого интереса к его 
предмету не испытываю и ничего нового 
в этом году не изучил». Этот закон спра­
ведлив не только применительно к 
младшим классам вальдорфских школ, 
он общий и базируется на самой приро­
де ребенка. Можно придумать самые 
технически совершенные вспомога­
тельные средства, создать превосход­
ные учебники, но это несравнимо со 
значением личности учителя, его спо­
собностями и самоотдачей.
В вальдорфских школах очень серьезно 
относятся к действию этого закона. 
Учитель преодолевает опасность субъ­
ективизма тем, что, отказываясь от 
личного, отдает все силы тому, чтобы 
пробудить интерес к предмету. Но для 
достижения этой цели он должен уметь 
сделать действенным живое слово. Цен­
ность такого слова настолько велика, 
что в первые годы обучения наблюдает­
ся решительный отказ от учебников, к 
ним сдержанно относятся и в старших 
классах.
Ни в одном учебнике нельзя отыскать 
тот лейтмотив эпохи, который, проходя 
сквозь нее, спрессовывал бы учебный 
материал в единое целое, чтобы он со­
держал и стадии подготовки, кульмина­
ции, завершения и перехода к следую­
щей эпохе. Этот лейтмотив выбирается 
каждым учителем с учетом своего клас­
са, в зависимости от того, какое воспи­
тательное воздействие он думает ока­
зать на учеников. Свои знания он чер­
пает из многих источников, а их педаго­
гическое воздействие он постигает из 
науки человековедения.
Книги используются как материал для 
чтения, сопровождающий основной 
учебный курс, но предпочтение при 
этом отдается оригинальным работам, 
обладающим художественной или на­

учной ценностью. Конечно, нельзя 
обойтись без книг для чтения при изу­
чении иностранного языка. Но и в этом 
случае следует предпочитать ориги­
нальные поэтические произведения 
специально составленным школьным 
заданиям.
Готовя устный рассказ, учитель тща­
тельно отбирает материал, принимая во 
внимание специфические отношения, 
сложившиеся внутри класса, его состав 
и даже ориентируясь на отдельные ин­
дивидуальности. Если учитель проявит 
достаточное усердие и изобретатель­
ность, то найдет объективные ответы на 
актуальные вопросы и проблемы. Бла­
годаря активной деятельности педагога, 
обучение носит живой характер, что по­
зволяет сотрудничать ученикам раз­
личной степени одаренности и различ­
ной направленности талантов.
Тем педагогам, которые боятся проявить 
субъективное настроение, можно пред­
ложить рекомендации из личного опыта. 
Во время подготовки к уроку учитель мо­

   жет быть подавлен, утомлен или нахо­
диться под впечатлением личных пере­
живаний, но, переступив порог класса, 
он должен оставить за дверью все личное 
и, находясь перед детьми, забыть свое 
«Я» и думать только о предстоящей рабо­
те. Тогда в процессе урока он черпает 
вдохновение из сфер, находящихся за 
пределами его собственной личности. Он 
набирается сил, позволяющих ему чере­
довать глубочайшую серьезность с юмо­
ром, напряжение с расслаблением; регу­
лировать нарастание личностного уча­
стия учеников со спадом их активности. 
Будучи людьми современными, мы часто 
не доверяем «чувствам», говорим 
скептически об эмоциях и противопо­
ставляем им желаемую объектив­
ность. Но в период, предшествующий 
половому созреванию, ребенок нуж­
дается в интенсивной душевной дея­
тельности, ему хочется проникнуть во
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взаимосвязь вещей, выходящих за пре­
делы его знаний, у него развивается ин­
терес к окружающему миру. Если учи­
тель проявит себя по отношению к детям 
как человек, наделенный способностью к 
переживаниям, но сдержанный в своих 
чувствах, то ему удастся пробудить в них 
«прочувствованную жизнь» — у нерав­
нодушного учителя будут неравнодуш­
ные ученики. Разве это — не одно из 
важнейших последствий обучения и вос­
питания? Ведь способность к общей радо­
сти, состраданию, сочувствию лежит в 
основе всех социальных ценностей. 
Именно живое слово, идущее от челове­
ка к человеку, в наш век расцвета техни­
ки и средств массовой информации мо­
жет стать действенным методом воисти­
ну общественного человеческого воспи­
тания.

Работа с книгами 
и тетрадями по 
эпохам
Часто задают вопрос: не получится ли 
так, что дети, которые прослушали 
учебный материал только в устной по­
даче, окажутся в плену у определен­
ных авторитетов? Однако учитель 
ориентируется на специальную лите­
ратуру, которую рекомендует уча­
щимся средних и старших классов в 
определенном объеме и в соответствии 
с возрастом. К тому же стоит учителю 
только однажды действительно вы­
звать у детей интерес к информации, 
чтобы приохотить учеников к чтению. 
Признание их растущей самостоя­
тельности дает дополнительный им­
пульс к работе с источниками. Достаточно 
ранняя подготовка рефератов, уже в 
пятом и шестом классах, — конечно, 
задания должны отвечать индивиду­

альным возможностям каждого, — 
делает самостоятельное чтение насто­
ятельно необходимым. Тем более, что 
в дальнейшем, в седьмом и восьмом 
классах, ученики готовят довольно 
большие, самостоятельно выбираемые 
годовые работы, с которыми выступа­
ют в классе. Конечно, учебники, в ко­
торых глава, сменяя главу, содержит 
строго очерченный материал, пред­
ставляют материал гораздо суше и од­
ностороннее, чем учитель.
Ну так что же? Никаких учебников? 
Выход простой — ученики готовят их 
сами. В так называемых тетрадях по 
эпохам они ведут записи по каждому 
разделу занятий (по каждому предме­
ту), фиксируя самое существенное. 
Тексты, как правило, до восьмого 
класса диктуются учителем или фор­
мулируются совместно всеми в классе. 
А вот иллюстрации к текстам — все­
цело творчество самих учащихся, ма­
стерски превращающих наброски, 
сделанные учителем на доске, в вели­
колепные изображения. Лишь посте­
пенно, на старшей ступени ученики 
начинают самостоятельно записывать 
сообщаемый учителем материал в тет­
ради по эпохам. Изложить текст (со­
ставить своего рода конспект урока) 
ясно, понятно и сжато — чрезвычайно 
важное умение. Включить в этот текст 
цитату или некоторые сведения из до­
полнительного источника — полезное 
умение для подростка, которое понадо­
бится ему и в дальнейшей жизни. Неко­
торым ученикам удается (конечно, 
не без помощи учебной и самостоятель­
но найденной специальной научной 
литературы) выполнять записи в тетра­
дях по эпохам весьма индивидуально и с 
удивительной оригинальностью.

58



Роль
художественной
деятельности
Занимаясь художественным творчест­
вом, мы сталкиваемся с теми же про­
блемами, которые ставит перед нами 
весь окружающий мир. Причина ле­
жит в необходимости преодолеть со­
противление обрабатываемого мате­
риала; им могут быть краски, дерево, 
глина, какая-то форма движения, ка­
кое-то стихотворное произведение. 
Эта задача неразрешима до тех пор, 
пока мы сами несвободны, не вжились 
в материал. Процесс вживания неред­
ко вызывает в нас целую гамму пере­
живаний: ожидание, разочарование, 
гнев, решимость, обдумывание, удив­
ление, новые надежды, новое напря­
жение воли, интенсивную радость 
творчества. В подобном процессе уча­
ствует не только душа. Сопричаст­
ность становится глубоко физической, 
проникает вплоть до нервных оконча­
ний, "достигает пальцев ног". 
Художественное творчество занимает 
особое место в нашей жизни. В век 
техники наше существование напол­
няется более или менее автоматически 
совершаемыми действиями: напри­
мер, когда нам нужно зажечь свет, по­
вернуть рукоятку обогрева, включить 
посудомоечную машину, занять место 
в вагоне метро и т. д.
Некоторые виды деятельности требу­
ют от нас обостренного внимания. 
Так, управляя автомобилем, маневри­
руя краном, сверля зуб бормашиной, 
мы не можем ни на мгновение отвлечь­
ся. Однако сосредоточенность должна 
сочетаться с трезвым расчетом. Нужно 
быть внимательным, слушать, думать.

И во всей гамме чувств и проявлений 
воли есть лишь немного таких, которы­
ми следует руководствоваться в подо­
бных видах деятельности.
Когда же мы занимаемся художест­
венным творчеством, то находимся в 
совершенно ином положении. Здесь 
нет никакой рутинной деятельности. 
Конечно, при этом нужна сосредото­
ченность, но понимать ее нужно широ­
ко. Учиться водить машину может 
быть достаточно интересным заняти­
ем, но оно не оказывает на нас такого 
разностороннего и глубокого внутрен­
него впечатления, и даже по чисто «те­
лесному» участию не приближается к 
тем результатам, которые дают, на­
пример, лепка, разучивание на музы­
кальном инструменте какого-либо 
произведения или воплощение роли в 
театральном спектакле.
Но именно поэтому становится ясно: 
наше существование стало бы беско­
нечно бедным без таких видов дея­
тельности, которые требуют участия 
не только тела, но и души.

Дети и искусство

Одна из характерных особенностей де­
тей — тесная взаимосвязь душевного 
и телесного. Взрослый стремится к то­
му, чтобы не дать внешне проявиться 
своим аффектам, даже если это не 
всегда ему удается. Дети же инстинк­
тивно делают наоборот: они топают 
ногами по полу, когда злятся, и под­
прыгивают, когда радуются.
Мы даем возможность детям проявить 
свою душевную склонность в разных 
видах художественной деятельности, 
высвобождая таким образом заложен­
ные в них инстинкты. Однако мы не 
безразличны к тому, как они будут 
развиваться. Иногда реакция детей в
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Фигура под землей (шахта). (Краеведе­
ние, 4 класс, Берген).



процессе художественно-творческой 
деятельности рассматривается как «ре­
акция на самого себя». Если бы это было 
так, то с равным успехом для самовыра­
жения мы могли бы стучать по пустой 
жестяной банке, обежать несколько раз 
вокруг дома или разбить старинную 
фарфоровую вещь. Но искусство — это 
воплощение как мира вещей, так и цар­
ства души. Достижение цели при вы­
полнении некоторых художественных 
задач требует от нас внутреннего само­
обладания, к которому мы отнюдь не 
способны в силу своих инстинктов. Так, 
осторожный человек вынужден стать 
отважным, неосмотрительный — осто­
рожным, слабовольный — проявить вы­
держку, упрямый — суметь приспосо­
биться.
Не раз подчеркивалось, что занятия 
искусством оказывают воспитатель­
ное воздействие на детей. Но не всегда 
удается увидеть, насколько это воз­
действие оказывается глубоким и про­
должительным.
Глубже всего в человеке укореняются 
привычки, которые были им усвоены в 
возрасте подражания. Они более или 
менее естественно меняются на протя­
жении многих лет, параллельно с из­
менениями окружающей среды и жиз­
ненной позиции; некоторые из них ос­
таются неизменными. Все, что остает­
ся, относится к области бессознатель­
ного, его нельзя поколебать. Это, на­
пример, положительная или отрица­
тельная внутренняя установка по от­
ношению к окружающему миру, к лю­
дям. Как воспитатели мы можем со­
действовать превращению дремлющих 
в глубине инстинктов в постоянное ка­
чество: например, желание принимать 
участие во всем, что нас окружает, по­
свящать ему какое-то время и пытать­
ся его воплотить. Самый лучший спо­
соб позаботиться о развитии такого

глубинного инстинкта еще в раннем де­
тстве — это занятия искусством. В ходе 
художественной деятельности человек 
привыкает бороться, вовлекая все свои 
душевные способности и каждую кле­
точку тела в достижение проблемы, 
важной не потому, что в случае успеха 
возможны особые материальные пре­
имущества, а потому, что она интересна 
в чисто человеческом плане. Таким пу­
тем закладывается основа роста и раз­
вития интереса к жизни.
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О рисовании форм

Проблема контура

Каждый из нас наверняка помнит, как 
он в детстве пытался нарисовать, напри­
мер, лошадь и что из этого получилось. 
Мы рисовали четкую линию, которая 
должна была изобразить голову, пере­
дние ноги, задние ноги, хвост, однако 
выходило нечто, вовсе не похожее на ло­
шадь. Что же делать, в чем ошибка? По­
пробуем стереть ластиком! Вот сейчас 
правая передняя нога и морда станут, 
как у настоящей лошади! Нет, опять не 
получилось. Снова нужен ластик! Каж­
дый раз, когда мы стираем, остаются до­
вольно заметные следы предыдущего 
контура. Если мы все время пытались 
что-то исправить, то в конце концов ло­
шадь предстанет перед нами в ореоле ка­
ких-то контуров — «привидений». Если 
после этого мы решались еще и раскра­
сить рисунок, то творческой радости ос­
тавалось совсем немного (если мы вооб­
ще еще не сдались раньше).
Что-то погибло из-за контура, этой чет­
кой, вытравленной формы. Причем не 
только на картинке, но и в том, кто ее 
нарисовал.
Конечно, со временем можно научиться 
рисовать и таким путем. Тысячи и тыся­
чи рисовальщиков во всем мире трени­
ровались подобным образом и постепен­
но приобретали способность находить 
обводящую линию и тем самым приме­
нять искусство высокой характериза­
ции. Самым ловким достаточно уверен­
но набросать всего лишь несколько 
штрихов, и чудо совершится. Но в дейст­
вительности, глядя на людей со сторо­
ны, мы не находим никакого жирного 
черного контура, который начинался бы 
с задней стороны головы, проходил по 
профилю и вдоль шеи, окружал бы руки,

тело, ноги и стопы и снова бы заканчи­
вался на затылке. Нет никаких конту­
ров — одни только краски, сочетающие­
ся друг с другом, красочные поверхно­
сти , соприкасающиеся одна с другой.

Язык форм

Вам не удастся разобраться в языке ок­
ружающих нас форм, если вы будете об­
ращать внимание только на границы 
между разными цветовыми пятнами. 
Повсюду в мире мы встречаем геометри­
ческие формы: узоры снежинок, шести­
угольники пчелиных сот, многоугольни­
ки кристаллов, параболическая траек­
тория броска, спирали на раковинах 
улиток, порядок расположения листьев 
на стеблях многих растений, пропорции 
золотого сечения в человеческом обра­
зе, поразительные кривые, по которым 
движется Земля и другие планеты. Из­
вестны художники, далеко превосходив­
шие математиков в способности исполь­
зовать в своих произведениях секреты 
геометрических законов и придавать им 
тем самым характер совершенной гар­
монии. Это Леонардо да Винчи, Рафа­
эль, Сезанн и многие другие.
Поиски геометрических закономерно­
стей во Вселенной и в искусстве позво­
ляют нам пережить моменты высочай­
шего счастья, когда язык, искусство и 
наука сливаются воедино. Если учени­
кам старших классов вальдорфской 
школы доводится испытать подобные 
минуты, а они могут быть связаны не 
только с математикой, но и с геологией, 
физикой, ботаникой, человековедени­
ем, астрономией, историей искусства, то 
это означает, что ученики прошли осно­
вательную подготовку.
Можно заново построить всю евклидову 
геометрию, так ни разу и не подумав о 
возможностях ее практического приме­
нения, ибо законы ее существуют внут-
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ри самого человека. Но если человек не­
зависимо от имеющегося у него опыта, 
сначала знакомится с геометрическими 
соотношениями в теории, а затем нахо­
дит подтверждение на практике, то это 
производит на него сильнейшее впечат­
ление.

Рисование форм с первых школьных
дней

Рудольф Штейнер рекомендует начи­
нать заниматься с детьми геометрией 
еще задолго до того, как они смогут в 
процессе рисования пользоваться ли­
нейкой и циркулем. Он даже советует 
приступить к этому с первого же уро­
ка — попробовать рисовать прямые и 
кривые линии.
Уже с начала первого класс начинается 
изображение элементарных форм. 
Вверху: симметричные формы.
Слева: Змеевидное переплетение. Изо­
бражение на древнем руническом камне, 
взятое для упражнений в рисовании 
форм. (4 класс, Штутгарт)

Уже с первого класса дети начинают ри­
совать самые простые, элементарные 
формы. Вверху: симметричные формы. 
Учитель обращает внимание детей на их 
руки, говорит о том, как человек может 
работать своими руками. Потом по оче­
реди вызывает всех к доске и дает воз­
можность начертить мелом прямую ли­
нию, а затем полукруг или дугу. Снача­
ла учитель рисует образец, который де­
ти повторяют. По манере идти, смот­
реть, рисовать можно многое узнать о 
ребенке.
Итак, ученики справились со своей са­
мой первой школьной работой — они на­
рисовали исходную геометрическую фи­
гуру.
Не обязательно заниматься геометрией 
только в классе. Можно, чтобы дети вы­
шли в школьный двор и побегали по кру­
гам и спиралям, а затем вернулись в 
классную комнату и нарисовали эти 
формы в своих рабочих тетрадях. Во 
время занятий эвритмией во втором 
классе дети бегают по «восьмерке», при 
этом их пути пересекаются в центре. 
Геометрия может выполнять и дисцип­
линирующую роль. Так, преподаватель-
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нице эвритмии можно не делать все вре­
мя замечания Андреасу, чтобы он сидел 
на месте, а стоит всего лишь сказать: 
«Андреас, у нас круг ровный, а у тебя ка­
кая-то вмятина получается». Со време­
нем эвритмические формы усложняют­
ся и делаются более изощренными. В 
шестом классе обучению собственно ге­
ометрии отводится существенное место, 
одновременно с этим в эвритмическом 
зале можно заниматься «геометрией 
движений».
Упражнения в рисовании форм — это не 
только изучение траектории движения. 
Это «занятие в себе», в котором участ­
вую фигуры, но при этом присутствует 
еще нечто, что выражается не с по­
мощью движений. Например, ученикам 
предлагается завершить незаконченную 
форму: «внешнюю» или «внутреннюю» 
фигуру изображают в соответствии с 
чувством формы, подбирают симмет­
ричную картинку или зеркальную фи­
гуру.

Живая форма

Когда мы рисуем, то линия — это не 
контур, а в какой-то степени 
постигаемая сознанием граница явле­
ния, бытующего в внешнем мире, 
это внешний образ, воз­
никающий в результате взаимодействия 
внутренних сил.
Симметричные формы (2 класс, 
Штутгарт). Когда учитель рисует на 
доске «половину» формы и дает уче­
никам задание, - дополнить рисунок в 
тетрадях, он иногда видит, чего не 
хватает детям и как это можно по­
править.

Если у учителя есть фантазия, то он до 
бесконечности может варьировать моти­
вы и побуждения действий. Тогда рисо­
вание форм превращается в одно из лю­
бимейших детских занятий.
Когда учитель рисует на доске «полови­
ну» формы и дает ученикам задание, — 
дополнить рисунок в тетрадях, он видит, 
что не удается детям и как это можно по­
править.
Нет ли еще каких-то способов рисова­
ния карандашами в младших классах 
вальдорфской школы? Строго говоря, 
вероятно, нет. Рисование карандашами 
и красками очень сильно отличаются 
друг от друга. К области «живописи», по 
сути, относится «рассказывание» с по­
мощью цветного карандаша, писание 
картин и иллюстрирование произведе­
ний. Начиная с четвертого класса, детей 
поощряют обнаруживать в процессе ри­
сования форм геометрические фигуры, 
которые они уже умеют изображать: уг­
лы, эллипсы и кривые у стульев, ваз и т. 
д. Наступает время счастливого узнава­
ния в образах внешнего мира форм, ко­
торые предварительно были нарисованы 
и освоены.
Только в седьмом и восьмом классах по­
сле того, как ученики овладели навыка­
ми черно-белой техники рисования, на­
чинается серьезное культивирование 
реалистического изображения внешнего 
мира.
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Обращение 
с красками
На вопрос о том, какой смысл непрофес­
сиональному художнику писать карти­
ны, вероятно, многие люди ответили бы, 
что это «потребность в самовыражении».

Выразить себя в красках

Совершенно ясно, что работая с краска­
ми, мы можем найти спокойный и гар­
моничный выход из самого возбужден­
ного состояния. Если кто-то стал жерт­
вой безудержного гнева, то он получит 
больше радости от того, что нанесет ог­
ненно-красную краску на кусок бумаги, 
чем от того, что разобьет окно.
Для особо эмоциональных детей заня­
тия с кисточками и мелками могли бы 
поэтому оказаться идеальным способом 
выражения своих эмоций и освобожде­
ния от внутреннего гнета.
Рудольф Штейнер не остался безраз­
личным к этому явлению. Он дал нам 
удивительные по глубине практические 
рекомендации, как работать в этом слу­
чае с детьми дошкольного возраста. На­
пример:
«Возбудимому ребенку лучше иметь де­
ло с красными или красно-желтыми то­
нами, ему нужно дать возможность оде­
ваться в эти цвета. Наоборот, если ребе­

Простое «цветовое созвучие» (1 класс, 
Страсбург)
Внизу: Упражнение в цвете (3 класс, 

Ройтлинген ).

нок безучастен, то нужно перейти к си­
ним и сине-зеленым краскам». (Нам ка­
жется, что Штейнер имеет при этом в 
виду разницу между детьми сангвини­
ческого и холерического темперамен­
тов, с одной стороны, и меланхоликами 
и флегматиками — с другой).”... Собст­
венно говоря, мы ведем разговор о цве­
те, который отражается внутри нас как 
противоположный. Для красного таким 
цветом будет зеленый, для синего — 
оранжево-желтый. В этом легко убе­
диться, если некоторое время смотреть 
на поверхность, закрашенную соответ­
ствующей краской, а затем быстро пере­
вести взгляд на какую-нибудь белую по­
верхность. Противоположный цвет вос­
производится физиологическими орга­
нами ребенка и способствует становле­
нию всей необходимой внутренней 
структуры. Если возбудимый ребенок 
видит в своем окружении красный цвет, 
то внутри него возникает противопо­
ложный образ зеленого цвета. Работа по 
превращению другого цвета в зеленый 
действует успокаивающе..." (Штей­
нер Р. Воспитание ребенка).
Если вы захотите использовать терапев­
тические возможности красок на протя­
жении первых лет школьной жизни, не 
ограничивайтесь тем, что позволите де­
тям «самовыражаться» в пределах име­
ющегося у них опыта. Сегодняшние де­
ти, давая полную волю своему темпера­
менту, рисуют однообразно: угрюмый 
холерик изображает все время горящие 
города, негармоничный меланхолик — 
виселицу с повешенными людьми и т. д. 
Повторяя такие занятия, мы видим, что 
ребенок не освобождается от этих моти­
вов, а все более погружается в них. Даже 
если, в лучшем случае, по собственной 
инициативе или благодаря усилиям учи­
теля (или другого взрослого) дети пере­
ходят к изображению более радостных и 
здоровых мотивов, «самовыражение» не 
выходит за пределы весьма ограничен­

69



ной по значению функции — оно всего 
лишь приносит облегчение. Однако в 
глубине души не многое меняется.

«Вживание» в цвет

Те, кто использует краски, чтобы выра­
зить в них себя никогда не смогут вы­
рваться из колдовского плена собствен­
ного «Я». Те же, кто, забыв о самом себе, 
«вживается» в цвет, вступает в новый 
безграничный внутренний мир, который 
постоянно расширяется и изменяется. 
Если вы хотите по-настоящему узнать, 
что такое цвет, не начинайте с изучения 
и отображения каких-то мотивов внеш­
него мира: в этом случае цвет становит­
ся чем-то вторичным по отношению к 
форме, мотиву. Чтобы воспринять мно­
гокрасочный мир, нужно исходить из са­
мих красок. Начинать следует с чисто 
цветовых упражнений. Этот способ жи­
вописи — первый и самый важный в на­
чальных классах вальдорфской школы. 
Ребенку относительно легко дается об­
ращение с акварельными красками, на­
носимыми на мокрую бумагу, оно помо­
гает почувствовать пространство и воз­
дух. Рисуя мелками, почти невозможно 
смешивать цвета или добиваться тонких 
оттеков, поэтому они меньше годятся 
для упражнений в цвете. Кроме того, 
большое значение имеет сам подготови­
тельный этап: нужно постоять в очере­
ди, чтобы получить свою дощечку для 
рисования, краски, кисточку, воду, за­
тем натянуть бумагу, прикоснуться к 
ней жидкими красками. Если дети не бу­
дут безукоснительно соблюдать поря­
док, то произойдет «морское сражение». 
Для семилетнего ребенка — большое со­
бытие нарисовать, по просьбе учителя, 
например, желтое пятно на синем фоне, 
а затем синее на желтом. Когда рисунки 
высохнут, их вывешивают и вниматель­
но разглядывают. Шаг за шагом дети ов­

ладевают опытом использования кра­
сок: все оттенки желтого и красного цве­
та всегда перекрывают другие цвета, а 
синий, фиолетовый и другие им уступа­
ют. Более нейтрален зеленый. Посте­
пенно каждая краска предстает перед 
детьми как живое существо с совершен­
но определенными жестами и свойства­
ми. «Вы можете говорить с детьми на 
языке красок. Представьте себе, каким 
источником вдохновения может стать 
следующая мысль. Вот это кокетливый 
лиловый цвет, а у него на шее сидит на­
глый красноватый. Все вместе опирают­
ся на покорный синий. Описывая, вы 
должны стремиться к предметности, 
чтобы формировать душу ребенка. Вы 
придумываете что-то, исходя из цвета, а 
выполнить это можно пятьюдесятью 
различными способами» (Штейнер Р. 
Учительская конференция 15.11.1920). 
Такие упражнения учитель может про­
должать в течение длительного време­
ни, пытаясь передать детям чувство цве­
товых оттенков, цветовой композиции, 
красочной перспективы и красочного 
пространства. Если они привыкли оты­
скивать форму в случайных сочетаниях 
цвета, то так же естественно, когда речь 
зайдет об иллюстрировании каких-то 
сказочных мотивов или легенд, они смо­
гут по своему выбору выстроить целые 
сцены, в которых вещи и образы возни­
кают из какого-то одного цветового со­
звучия.
Неоценимую помощь может оказать 
живопись и в корректировке темпера­
мента у детей. В общем виде можно было 
бы отметить следующее. Если холери­
кам предоставить возможность выпол­
нять по своему усмотрению упражнения 
с красками, то в их работах драматиче­
ский красный цвет и его оттенки распре­
делятся по всему листу, подавляя дру­

Ц в е т о в ы е  у п р а ж н е н и я  в  к р а с н о м  
( 3 класс, Ульм).
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гие. Меланхолики обычно рисуют что- 
нибудь маленькое и темненькое, где-ни­
будь в верхнем уголке листа. Сангвини­
ки со страшной скоростью изображают 
что-нибудь небольшое, но светлое и ра­
достное, и тут же переходят на следую­
щий лист бумаги. Флегматики, как пра­
вило, заполняют весь лист чем-то боль­
шим и нудным.
Чисто терапевтический эффект оказы­
вает обучение по возможности более 
упорядоченному заполнению и исполь­
зованию всей поверхности листа, когда 
нужно внимательно относиться к тому, 
чего «требуют» сами краски, а не руко­
водствоваться собственным ощущением. 
Случайные посетители какой-нибудь 
вальдорфской школы или выставки ра­
бот ее учеников часто спрашивают: «По­
чему же все работы на одно лицо? Поче­
му вы не позволяете детям рисовать так, 
как они хотят сами?»
Частично мы уже ответили на этот воп­
рос. Не станем скрывать, что в школах 
Штейнера, как и в других учебных заве­
дениях, можно столкнуться с «выхоло­
щенными обрядами». Но при всем при 
том стоит подчеркнуть, что вальдорф­
ские учителя пытаются решать художе­
ственные задачи, обучая живописи, не 
путем собственного произвола, а исходя

Вверху: Куклы — образ человека.

Посредине и внизу: «Жесты» живо­
тных, в связи с уроками по зоологии, 
дают очень яркое впечатление.

из природы самих красок и с учетом при­
носимой детям пользы.
Трудно переоценить то, как много мо­
жет значить для дальнейшей жизни че­
ловека умение тонко чувствовать кра­
ски. Ведь речь идет о некоем внутреннем 
богатстве, которое нельзя взять в руки, 
о тончайших, не оддающихся описанию 
качествах и оттенках. Однако с уверен­
ностью можно утверждать лишь одно — 
весь мир преображается в глазах того, 
кто научился чувствовать и понимать 
тихий язык красок, совершенно не ин­
теллектуалистический, но глубоко про­
никающий в суть всех вещей.

Уроки рукоделия и 
ремесел
Посетитель вальдорфской школы, ос­
матривающий многочисленные помеще­
ния, предназначенные для преподава­
ния ручного труда, замечает, что и 
мальчики, и девочки, как правило, за­
няты решением одних и тех же задач У 
него также складывается убеждение о 
значимости той роли, которая отводится 
этим предметам в рамках всего обуче­
ния.

Определение цели

Организуя занятия разными видами 
ручного труда, мы ориентируемся на ис­
кусство и ремесло, с которыми они близ­
ко, и лишь в качестве побочной функ­
ции выступает подготовка человека к 
его возможной практической деятельно­
сти в будущем. Воспитательное значе­
ние выдвигаемых целей простирается 
гораздо дальше. Оно неоспоримо, и ког­
да-то было определено Рудольфом 
Штейнером так: «Достаточно понять, 
что невозможно непосредственно при­





ступить к формированию интеллекта, 
даже если поставить перед собой такую 
цель. Необходимо отметить также, что 
люди, не умеющие ловко владеть пальца­
ми рук, обладают столь же "неловким ин­
теллектом", лишены гибкости идей и мыс­
лей. В то же время те, кто владеют точны­
ми движениями, способны иметь гибкое 
мышление, проникать в суть вещей. 
Только так можно по достоинству оце­
нить важность развития внешних сторон 
деятельности человека, поскольку имен­
но из всей совокупности его внешних уме­
ний и вырастает интеллект как целое" 
(Доклад 26.04.1920). Иными словами, 
благодаря занятиям рукоделием и ремес­
лами удается подготовить человека к 
включению воли в мыслительный про­
цесс.

«Мягкая» ручная работа

В первом классе дети учатся вязать на 
спицах, во втором — крючком; по мере 
того, как они овладевают этими умения­
ми, можно предлагать им изготовлять 
одежду для себя и для других; в седьмом и 
восьмом классах они продвинутся уже на­
столько далеко, что смогут сшить на 
швейной машине рубашку, платье, шта­
ны или подобные изделия. Разумеется, 
мальчики, особенно в годы, предшеству­
ющие половому созреванию, выполняют 
задания, требующие приложения физи­
ческой силы (например, изготовление из­
делий из кожи, плетение корзин). 
Стремление к созиданию художествен­
ных форм, пусть даже самых простых, 
пронизывает все обучение, но наиболее 
отчетливо это выражается в изготовлении 
игрушек, которые школьники начинают 
делать примерно с пятого класса.
В свою работу они переносят то, что узна­
ли на уроках о животных. Однако выра­
жение лиц, например, у кукол и все их 
пропорции могут быть гораздо менее со­

гласованными и менее детализированы, 
чем у реальных животных.

Лепка и вырезание по дереву

Особенно удается детям передать своеоб­
разие различных животных в глине и в де­
реве.
Занимаясь лепкой, человек решает совер­
шенно особые художественные задачи: 
можно достичь выразительности в дета­
лях, но предстоит еще в определенном по­
рядке объединить их в целое. Пластика 
выполняемой скульптуры должна переда­
вать то, что характерно для целостного 
облика животного.
Работая с глиной, мы все время можем до­
бавлять новый материал. Совершенно за­
кономерно, что в первую очередь мы при­
ступаем к созданию выпуклых форм. При 
вырезании по дереву происходит обрат­
ное — мы убираем лишний материал, 
приоритет отдается работе над вогнуты­
ми, углубляющимися формами.
Чтобы научиться делать это самостоя­
тельно, требуется определенное волевое 
усилие. Мы видим, как находит выход 
скопившаяся в ребенке энергия, когда, 
предположим, двенадцатилетний школь­
ник начинает пользоваться стамеской и 
ножом, вырезая что-либо из необработан­
ного куска дерева. Вырезать по дереву 
обычно начинают в шестом классе. 
Любому ученику раньше или позже пред­
стоит совершить важное открытие: мате­
риал сопротивляется, у него есть собст­
венная воля. Если не проявить достаточ­
ного «уважения» к своеобразию каждой 
породы дерева, будь то твердый дуб или

Вверху: Начало лепки - путешествие в 
с т р а н у  п р о с т р а н с т в е н н ы х  ф о р м  
( 8  класс, Штутгарт)
Посредине и внизу: Из и г р ы  едва наме­
ченных жестов возникают фигурки жи­
вотных (8 класс, Штутгарт).
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мягкая липа, оно может треснуть. Нуж­
но также быть внимательным к неровно­
стям поверхности (ветви, наросты и т. 
п.), и если пустить в ход фантазию, то 
неоднородность материала удастся исполь­
зовать в художественном плане. Тому, кто 
хочет вырезать ложку, нужно быть очень ос­
торожным, чтобы одним единственным не­
ловким ударом стамески не испортить всю 
выемку.
Здесь мы подошли к решающему моменту в 
работе. Если школьник при первой же неу­
даче будет бросать прочь куски дерева, то 
вновь и вновь, оказываясь в одной и той же 
ситуации, он будет повторять одну и ту же 
ошибку и никогда не овладеет навыками ак­
куратной работы, а может быть, и никогда не 
завершит ни одного изделия.
Если же учителю удастся добиться, чтобы он 
довел свою, пусть даже не во всем удачную, 
работу до конца, то этим будет завоевана 
значительная моральная победа. Увидев ка­
кую-нибудь крохотную ложечку с несораз­
мерно большой ручкой, вы поймете, что, 
скорее всего, за ней стоит подобная история.

Свободное художественно творчество

В течение четвертого и пятого годов обуче­
ния ремесленная работа все более становит­
ся свободным художественным творчеством. 
Рудольф Штейнер придавал большое значе­
ние поощрению самостоятельного творче­
ского начала: «Ребенок должен работать по 
своей воле, а не потому, что кто-то заставля­
ет его это делать... По собственному опыту 
мы знаем, что если процесс обучения обра­
щен к жизни, то дети черпают побуждения к 
работе в самих себе» (Доклад 23.08.1922). 
Учитель, естественно, присутствует при ра­
боте учеников и организует их деятельность. 
Его основная задача состоит в том, чтобы по­
могать детям осуществлять их собственные 
замыслы.

Красота и механика

Решая художественные задачи, ребенок 
вначале как бы исподволь, а затем все бо­
лее сознательно начинает постигать про­
блемы, с которыми сталкивается совре­
менный человек.
Индустриальный век научил нас более или 
менее автоматически отличать произведе­
ния искусства от предметов чисто практи­
ческих. Первые обычно выполнены вруч­
ную и должны быть «красивыми», вторые, 
как правило, изготовлены фабричным спо­
собом и, в первую очередь, должны быть 
«практичными».
Дизайнеры и технологи, которые придают 
определенную форму предметам повсед­
невного обихода, стремятся соединить эти 
противоположности. В процессе индустри­
ального производства происходит такое 
количество наслаивающихся друг на друга 
изменений, что постоянно возникают но­
вые задачи. Может быть, наиболее отчет­
ливо грандиозность возникающих проблем 
проявляется в архитектуре. Однако и в 
других, самых разных областях мы посто­
янно сталкиваемся с подобными проблема­
ми и задаем себе один и тот же вопрос: мож­
но ли создать не только технически рацио­
нальные, но и соответствующие потребно­
сти человека, т. е. красивые населенные 
пункты, средства передвижения, рабочие 
места?
Чтобы достичь в этом прогресса, недоста­
точно одних заинтересованных в деле про­
фессионалов, требуется также изрядное

Тому, кто обладает развитым ощуще­
нием, дерево само подсказывает, как 
его лучше обрабатывать.
Вверху: Становление приспособления 
для штопки (6 класс, Марбург). 
Середина: Не все ложки таковы, как за­
думывались.
Внизу: Свободно выбранные очертания 
предметов, форма которых обусловле­
на свойствами дерева.

76





число неравнодушных дилетантов, гото­
вых принять на себя часть расходов, свя­
занных с обустройством жизни. 
Благодаря усилиям любящего искусство 
преподавателя ручного труда школа мо­
жет внести существенный вклад в форми­
рование нового отношения к роли искусст­
ва в обществе.
Лет в двенадцать наступает период, когда 
дет все больше начинают разбираться в 
технике. Теперь, если ребенок задумал 
сделать какую-нибудь игрушку вроде гно­
ма с топориком, ему придется проявить 
свой изобретательский талант как в техни­
ческой, так и в эстетической области.
В последующие годы круг решаемых задач 
все более расширяется. Это ведь такая об­
ласть приложения трудовых усилий, в ко­
торой нет пределов возможного.

Работа по металлу

Если есть необходимые условия, то очень 
важно, чтобы молодые люди научились об­
рабатывать не только ткани, глину и дере­
во, что они делали до сих пор, но и более 
прочные материалы, например, металл. 
Подросткам обоего пола может показаться 
интересным и захватывающим решать за­
дачи, возникающие в ходе этого вида рабо­
ты.
Ознакомимся с текстом одной записи от 
руки, сделанной в рабочей тетради: «... бе­
рем в качестве болванки кусок металла с 
выпиленными по нему ребрами; выбиваем 
на ней молотком складки до тех пор, пока 
она не станет похожей на форму для вы­
печки кекса. Затем преобразуем болван­
ку — сделаем ее поверхность ровной, а 
складки выровняем молотком. После этого 
нагреем ее, пока она достаточно не раска­
лится. (Если мы работаем с серебром, то

Свободная пластическая форма 
(Старшие классы, Амстердам).







при накаливании оно должно стать белого 
цвета.) Когда мы снова приступим к выбива­
нию складок, лучше делать их не на том ме­
сте, где они уже были. Этим способом мож­
но довольно быстро придать болванке же­
лаемую форму».

Гимнастика

Цивилизация и сидячий образ жизни

Футурологи предсказывают, что скоро на­
станет такое время, когда все больше работ 
человек будет выполнять в сидячем поло­
жении. И сейчас многие трудовые опера­
ции механизированы, а действия человека 
по существу сводятся лишь к интеллекту­
альному наблюдению и контролю. 
Поэтому, чтобы компенсировать недоста­
ток физических нагрузок, нам нужно дви­
жение.
Как же можно побудить человека двигать­
ся, как это должно осуществляться? Может 
быть, всем нам — и молодым, и тем, кто 
постарше — проводить часть своего сво­
бодного времени одетыми в тренировоч­
ный костюм, купальник или плавки в пар­
ках, на спортивных площадках, в физ­
культурных залах и бассейнах? Многие 
люди только в этом и видят возможность 
хоть как-то сохранить свое физическое 
здоровье.
Поскольку мы все больше лишаемся таких 
типов движения, которые отвечали бы со­
циальной потребности (как обычная физи­
ческая работа), либо стремлению к осмыс­
ленной художественной деятельности, нам 
остаются только те, которые удовлетворя­

Исходя из простых гимнастических уп­
ражнений, гимнастика Ботмера углуб­
ляет пространственное ощущение и 
развивает волевые способности 
(Снимки из детской деревни им. Песта­
лоцци, Вальвиз).

ют лишь собственную физическую по­
требность. И здесь возникает серьезная 
проблема — наша деятельность в опре­
деленной мере становится «бездушной», 
ограниченной. Как это происходит, 
можно проиллюстрировать на примере 
таких видов спорта, где толчки или дру­
гие виды физической силы составляют 
часть технической стороны исполнения 
(хоккей на льду, футбол, регби, бокс и т. 
п.). Люди прямо-таки уподобляются жи­
вотным, что особенно бросается в глаза, 
когда наблюдаешь некоторые игры мо­
лодых людей.
В следующем разделе мы покажем, каким 
образом Рудольф Штейнер стремился про­
тивопоставить этой тенденции эвритмию 
как искусство движения. Наряду с эврит­
мией, в большинстве вальдорфских школ 
практикуются занятия особым видом гим­
настики.
Система гимнастических упражнений, 
цель которой — углубить восприятие про­
странства и укрепить силу воли, была по 
поручению Рудольфа Штейнера разрабо­
тана графом Фритцем фон Ботмером 
(1883-1841) — учителем физкультуры в 
первой вальдорфской школе.

Цели и общие характеристики занятий

В первых двух классах играют в ритмиче­
ские игры и водят хороводы, а в третьем на­
чинается настоящее обучение гимнастике. 
Одно из положений науки о человеке сво­
дится к тому, чтобы в первые три года 
школьной жизни обращение со спортивны­
ми снарядами, гимнастические хороводы и 
упражнения на ловкость превращались в 
свободную и радостную игру. Учитель 
физкультуры побуждает ребенка фантази­
ровать, получать от выполнения упражне­
ний удовольствие, стремясь, чтобы они не 
превращались в простую физическую де­
ятельность или наоборот — в спортив­
ное соревнование для достижения высо­
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ких результатов. Так, в процессе упражне­
ний можно стилизованно изображать раз­
личные виды ремесленной деятельности 
или имитировать движения животных. 
Вместо препятствий, которые нужно пре­
одолеть на физкультурных снарядах в за­
ле, занятия переносятся на местность, где 
детей поджидают разнообразные приклю­
чения или организуются спасательные 
экспедиции. Упражнения выполняются 
мужественно, препятствия преодолеваются 
легко, мышцы и кровь играют.
Начиная с шестого класса при усложнении 
заданий дети все более осознанно подходят к 
преодолению трудностей. Устройство костей 
и сухожилий таково, что нужно постоянно 
ими работать, развивая их эластичность. 
Приходится собрать в кулак всю силу и ре­
шимость, чтобы быть готовым к риску и вы­
стоять в предстоящих испытаниях. Прыжки, 
взмахи начинают все более сознательно под­
чиняться воле, что позволяет в динамике ов­
ладеть чувством пространства и научиться 
удерживать в равновесии центр тяжести.
Все занятия легкой атлетикой, гимнастикой, 
игры с мячом и бегом, упражнения на клас­
сических гимнастических снарядах в стар­
ших классах подчинены одной идее — посте­
пенно достичь известной гармонии между 
малым и большим усилием, между индиви­
дуальными требованиями и требованиями, 
поставленными перед коллективом. Одно то 
обстоятельство, что во многих вальдорфских 
школах мальчики и девочки занимаются 
физкультурой вместе, заставляет учителя 
дифференцированно относиться к детям, что 
необходимо для индивидуализации процес­
са занятий физкультурой. Именно на таких 
занятиях воспитывается уважение к челове­
ку, который не похож на тебя, внимание к 
слабому и готовность прийти к нему на по­
мощь как социальные качества. Если уда­
лось научить молодых людей тому, что они 
не стремятся к победе в соревнованиях, а ис­
пытывают радость от достижения посильно­
го для каждого из них результата, значит ре­
ализовалась существенная цель обучения

гимнастике: теперь ребята умеют без­
опасно двигаться в пространстве, они 
стали более сообразительными, укрепи­
лись их воля и решимость, им привиты 
качества социального благородства.
Один из бывших учеников Ботмера Рудольф 
Браумиллер так описал свои ощущения от 
его занятий: «В старших классах мы чувство­
вали родство этих уроков с геометрией. Нам 
довелось пережить воздействие сил окружа­
ющего пространства, а ответом на них было 
движение, управляемое волей... Другим со­
бытием становилось ощущение воздействия 
силы тяжесть на собственное тело. Мы начи­
нали чувствовать ее после выполнения уп­
ражнения "падение в точку”. Мы преодоле­
вали ее, сворачиваясь, а когда накаплива­
лась противодействующая сила, совершали 
мощное разворачивающее движение. Все 
это было похоже на пробуждение после здо­
рового, укрепляющего силы сна.
После урока мы оказывались не просто раз­
горяченными и посвежевшими, как это 
обычно бывает после физических упражне­
ний, самым сильным ощущением было про­
буждение собственного внутреннего мира 
благодаря преодоленному сопротивлению 
тела... Это чувство всегда наступало после 
занятий гимнастикой. Таким путем графу 
Ботмеру удалось превратить физкультуру в 
подлинно воспитательное средство — заня­
тия гимнастикой связывали между собой 
процессы формирования тела и пробужде­
ния сознания”.

Эвритмия
Что такое эвритмия? Чтобы ответить на этот 
вопрос, хотелось бы начать с нескольких ци­
тат из поэтических произведений, каждое 
из которых хорошо известно в своей стра­
не:

Horchet! Horchet dem Sturm der Horen! 
Tonend wird für Geistesohren 
Schon der neue Tag geboren.
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Felsentore knarren rasselnd,
Phobus’ Räder rollen prasselnd 

Welch Getöse bringt das Licht!
(Гете И. В. Фауст. Часть вторая, дейст­
вие первое, сцена с Ариэлем)

Чу! Шумят, бушуют Оры!
Шум их слышат духов хоры; 
Новый день увидят взоры.
Чу! Скрипят ворота неба!
Чу! Гремят колеса Феба!
Сколько шуму вносит свет!

(Пер. Н. Холодковского)
The fair breeze blew, the white foam

flew,
The furrow followed free:

We were the first that ever burst 
Into that silent sea.

(Кольридж C. Т. Поэма старого моря­
ка)

Вдох ветром полн, бег быстрых
волн,

След — белопоенный вал. 
Морской простор, где до сих пор 
Никто не побывал.

(Пер. Е. Протасовой)
Sav,sav, susa 
Vag, vag, sla!
Ysager mig, var Ingalill,

Den unga, mande ga.
(Фрединг Г. шведский лирик) 

Тростник, тростник, шуми,
Волна, волна,беги!
Скажите мне, куда могли 
Вы спрятать Ингалиль.

(Пер. Е. Протасовой)

Видимый языку видимый напев

Ухо каждого различит, как отчетливо 
находит свое выражение в этих строфах 
тот феномен, с которым в большей или 
меньшей степени связано воздействие 
любой поэзии — собственно значение 
звуков и слогов, независимо от постига­

емого интеллектом содержания, обра­
щено к потаенному пласту нашего внут­
реннего мира, лежащему за порогом со­
знания.
Мы приучены к таким формам выраже­
ния, передающим содержание стихов, 
как речь или движение (характерный 
танец, актерское исполнение, мимика, 
групповая хореография). Эвритмия ба­
зируется на звуках, т. е. на гласных и 
согласных.
Слова, состоящие из одних гласных, вы­
ражают наши внутренние переживания 
и настроения (Aa(Ah), Oo(Oh), Ay(Au), 
Ай(Еi) и т.д.). Слова с большим количе­
ством согласных обычно отображают со­
бытия внешнего мира (murmeln, 
donnern, krachen, wispern, klatschen; 
ср.: журчать, греметь, трещать, шеп­
тать, хлопать и т. д.). В звукоизобрази­
тельных словах доминируют согласные 
(это видно из приведенных примеров 
выше). Гласные же придают особую ок­
раску настроению стихотворного текста 
(у Кольриджа в сцене с Ариэлем преоб­
ладают звуки А и О) were, first, burst (у 
Фрединга — А и О).
Проговаривая звук, мы как бы соверша­
ем некий невидимый «волевой посту­
пок», который во время эвритмического 
движения получает зримое выражение. 
Каждому гласному и согласному звуку 
соответствует свое специфическое дви­
жение.
Когда мы поем, то тоже делаем внутри 
себя невидимые жесты, соответствую­
щие различным звукам, которые пере­
ходят во внешние, видимые движения. 
Таким образом, эвритмия — это «зри­
мая речь» и «Зримый напев» — искусст­
во, которого прежде не существовало и 
которое было основано Рудольфом 
Штейнером. В основе эвритмии — ис­
полнение стихов или музыки. Речь и му­
зыка как бы «выносят» эвритмистов на 
сцену.
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Эвритмии можно научиться в специаль­
ных центрах, где кроме обучения регу­
лярно устраивают эвритмические спек­
такли. Таким центры есть в Дорнахе 
(Швейцария), Штутгарте, Вене, Сто­
кгольме. Получившие специальное об­
разование эвритмисты работают во мно­
гих больших городах мира. Педагогиче­
ская эвритмия наряду со сценическим 
искусством — обязательный предмет в 
любой вальдорфской школе.

Значимость эвритмии

Чем же ценна эвритмия для человека? 
Вживание в звуки языка и музыки, их 
выражение в виде эвритмических жес­
тов превращается в захватывающую ду­
шу человека деятельность, подчиняю­
щую себе его тело. Именно в этой обла­
сти кроются самые большие возможно­
сти для реализации в школе одной из ос­
новных целей вальдорфской педагоги­
ки — создание «одушевленной культу­
ры тела». Суть особой воспитательной 
значимости эвритмии была однажды 
особенно четко сформулирована Рудо­
льфом Штейнером в курсе народной пе­
дагогики, когда он подчеркнул, что эв­
ритмия «помогает выработать такую во­
лю, сила которой сохраняется у челове­
ка на протяжении всей его жизни, в то 
время как иные способы формирования 
воли приводят к тому, что с возрастом 
она ослабевает».
Возможно, такое утверждение звучит 
смело. Но здесь хотелось бы привести 
пример из личного опыта. Если бы вы 
видели, с каким невероятным энтузиаз­
мом и силой воли работают эвритмисты, 
часто люди весьма преклонного возра­

Слева: Эвритмия в детском саду 
( С п р и н г  Вэлли, С Ш А ) ;
Внизу: эвритмическое представление в 
12 классе (Вуперталь).

ста, вряд ли бы вы усомнились в истин­
ности этого высказывания. Почти неис­
черпаемым источником новых сил и но­
вой жизни становится эвритмия для тех, 
кто ею занимается. Построят ли в буду­
щем столько спортзалов и спортплоща­
док в индустриально развитых странах, 
чтобы люди, занимаясь там, могли вос­
станавливать силы и способности своего 
организма, разрушаемые в процессе ра­
боты, обрекающей их на неподвижное 
сидение и угнетающей их душу? Конеч­
но, именно так и произойдет. Но можно 
представить себе и иную возможность — 
прекрасно оформленные залы, где зани­
маются эвритмией.

Эвритмия в вальдорфских школах

Спектр занятий эвритмией в вальдорф­
ских школах широк — от выполнения 
простейших ритмов и упражнений с 
палкой в первых классах до хорошо под­
готовленных выступлений на школьной 
сцене с лирическими, драматическими и 
музыкальными спектаклями. Во время 
календарных праздников, эвритмиче­
ских и театральных представлений уче­
ники с воодушевлением демонстрируют 
друг другу и родителям, как многое они 
могут. Часто в групповых показах уча­
ствует весь класс. Поодиночке и группа­
ми школьники, жестикулируя, стреми­
тельно снуют по сцене, не обращая вни­
мания друг на друга. Добиться, чтобы 
твои движения были согласованы с дви­
жениями других участников, слились в 
едином гармоническом звучании, мож­
но только при условии взаимного внима­
ния.
Так как все вы знаете, как физически 
агрессивны и грубы некоторые спортив­
ные игры, связанные с противостоянием 
друг другу двух команд (футбол, регби, 
хоккей на льду), а потому особенно вы­
соко сможете оценить, с какой внутрен­
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ней заинтересованностью, сообща, всем 
классом пытаются решить дети подо­
бную эвритмическую задачу, и вы пой­
мете, какие дополнительные педагоги­
ческие приемы используются только в 
вальдорфских школах и нигде кроме 
них.
Итак, это не пустые слова, когда гово­
рят, что эвритмия способна выполнять 
облагораживающую и уравнивающую в 
социальном плане функцию.
Однако что же остается у учеников в 
итоге занятий эвритмией?
У всех по-разному. Ведь эвритмия — 
один из таких учебных предметов, кото­
рые не входят в учебные планы других 
школ. Поэтому у школьников старших 
классов естественно возникает вопрос: 
«Зачем нам делать то, что никто нигде 
больше не делает?»
В первых классах эвритмия интересна 
детям из-за их естественной любви к 
движению. Ученики старших классов 
находят в ней возможность для самовы­
ражения в искусстве, поскольку силы их 
сознания уже пробудились. Труднее 
всего приходится школьникам в пубер­
татный период. Естественно, робость 
удерживает их от раскованного выраже­
ния в движениях, хотя душа требует та­
кого освобождения. Это особенно замет­
но где-то в седьмом или восьмом классе. 
Таким образом, обучение эвритмии тре­
бует от человека активизации разнооб­
разных способностей, умения обосновы­
вать и объяснять свои решения и не в по­
следнюю очередь — чувства юмора. Ог­
ромные возможности для художествен­
ной деятельности раскрываются в сфере 
придумывания разнообразных эвритми­
ческих юморесок, при этом даже совре­
менные подростки могут удовлетворить 
свою потребность в выражении смешно­

На фотографиях запечатлены различ­
ные сцены календарных праздников в 
Стокгольме и Касселе (внизу).

го и гротескного. Очевидно, что некото­
рые проблемы, с которыми порой связа­
но преподавание эвритмии, могут быть 
решены только после того, как этот вид 
искусства перестанет занимать столь 
изолированное положение в художест­
венной жизни школы.
Эвритмия вполне заслуживает того, 
чтобы быть признанной, как жанр на­
родного искусства. Если ее значение бу­
дет по достоинству оценено обществен­
ностью, то сами собой отпадут те труд­
ности, с которыми приходится сталки­
ваться при ее преподавании.

Календарный 
(месячный) 
праздник
Календарный праздник в каком-то 
смысле является «сердцем» всей валь­
дорфской педагогики. Примерно раз в 
месяц все классы демонстрируют друг 
другу и родителям, чему они научились 
на занятиях (декламируют стихи, поют 
песни, ставят простые и более сложные 
драматические произведения).
Казалось бы, это очень просто. Однако 
требуются большие усилия для последо­
вательного осуществления этого прин­
ципа. Учителя и ученики каждого клас­
са должны постоянно думать о том, ка­
кой вклад каждый из них может внести 
в коллективную жизнь школы. Можно 
назвать и еще одну весомую причину. В 
нашей современной деятельности, по­
стоянно направленной на достижение 
все больших успехов, а также все более 
отвлекающей наше внимание на массу 
глобальных событий, все труднее стано­
вится проявлять интерес к проблемам 
живущих рядом с нами людей. «Трени­
ровочным полем» для развития этого ин­
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тереса и служит календарный праздник. 
Старшие узнают в младших себя, вспо­
минают темы и мотивы, над которыми 
они в свое время работали сами, и улы­
баются. Младшие временами испытыва­
ют подлинное почтение перед достиже­
ниями старших ребят и приходят к мыс­
ли: «Мы тоже когда-нибудь сможем де­
лать это!»
Для восемнадцатилетних и девятнадца­
тилетних календарный праздник — это 
прежде всего взгляд назад, в прошлое, а 
для самых маленьких — в будущее. Для 
учеников средних классов это и то, и дру­
гое одновременно.
Во время занятий и на переменах, обсуж­
дая события дня, школьники часто затра­
гивают тему последнего праздника. У не­
испорченных тонкоорганизованных детей 
развито чувство подлинного и оригиналь­
ного. Они часто улавливают настроение, 
сложившееся в классе после своего вы­
ступления на сцене, и это помогает в слу­
чае неудачи спокойно выслушать выне­
сенный им приговор.
Сегодня много говорят о том, что откры­
тая, подробная информация о ходе како­
го-либо производства — необходимое ус­
ловие демократизаций деловой жизни. 
Если проводить аналогию, то, вероятно, 
календарные праздники как раз и явля­
ются самым лучшим средством, имею­
щимся в распоряжении школы, которое 
позволяет ориентировать не только уче­
ников, но и родителей и учителей на целе­
сообразность в повседневной жизни.

Мир языка
Начинать обучение иностранным язы­
кам сразу с первого класса — не слиш­
ком ли рано? И вообще, возможно ли 
это? Вальдорфская школа славится 
своей «неторопливостью» в обучении 
чтению и письму; в области же арифме­
тики сразу выдвигаются более высокие,

чем в обычных школах, требования, а 
теперь еще и два иностранных языка для 
первоклассников. Для чего это нужно? 
Какой метод должен лечь в основу пря­
мой, основанный на подражании, или 
грамматический, включающий анализ 
предложений и упражнения в переводе? 
Специалисты не перестают выдвигать 
аргументы в защиту того и другого под­
ходов. Но еще задолго до этих дебатов 
Рудольф Штейнер ответил на этот воп­
рос и указал путь, по которому должно 
идти обучение.

Иностранные языки с первого класса

Поскольку ученики трех младших клас­
сов зависимы от своего окружения и ес­
тественной формой их самовыражения 
наряду с развитием душевных способно­
стей является подражание, мы вынуж­
дены признать, что в этом возрасте 
единственно приемлемым может быть 
«прямой метод». Когда же по достиже­
нии девяти лет в детях начинают проис­
ходить глубокие изменения, они стано­
вятся уже способными рассматривать 
язык как часть окружающего мира. Ос­
мысление грамматических явлений они 
черпают из речи окружающих, из собст­
венных приобретенных ими навыков. 
Есть и еще одна причина, свидетельст­
вующая о пользе раннего начала обуче­
ния языку. Душа ребенка чувствитель­
на к восприятию произнесенного слова. 
Приняв его, она начинает «трудиться» 
над ним, открываясь навстречу новым 
словам. Языковый инструмент ребенка 
так гибок, что его можно формировать 
упражнениями на произношение, мето­
дикой иностранного языка. Ребенка лег­
ко научить воспроизводить новые зву­
ки, он достаточно свободно овладевает 
чужеродным звучанием с «хорошим 
произношением». Одновременно обога­
щается душа ребенка, расширяются его
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представления об окружающем его ми­
ре.
Вот некоторые примеры того, что проис­
ходит на уроке. Английский язык в пер­
вом классе. Дети усаживаются в кружок 
на полу, каждый изображает какое-ни­
будь животное: мышку, льва, медведя, 
ласточку и т. д. Учительница запускает 
тарелку, наподобие вращающегося вол­
чка, и выкрикивает имя какого-то живо­
тного. Теперь нужно быстро успеть сооб­
разить, кто был назван, и схватить тарел­
ку до того, как она упадет. Или: детей вы­
зывают по очереди (разумеется, по-анг­
лийски), чтобы выполнить какое-то дей­
ствие, поручение, например, обойти вок­
руг скамейки, дотронуться до занавески, 
принести красную шапочку, попрыгать 
на одной ноге, поднести правый мизинец 
к левому уху. На первых порах учитель­
ница помогает жестами, а потом дети уже 
на столько преуспевают в обучении, что 
начинают понимать, когда учительница 
нарочно говорит то, что не соответствует 
ее жестам: например, показывая на окно, 
она просит: «Иди к двери». Потом, вероят­
но, начнутся беседы, например, о появив­
шихся почках на деревьях за окном или 
будет организована игра, сопровождае­
мая пением «Крестьянин в долине» (The 
farmer in the dell). При этом скамейки 
отодвигаются в сторону, крестьянин и все 
обитатели двора следуют друг за другом в 
хороводе и выбирают себе пару, в одино­
честве остается только сыр. В завершение 
дети прослушивают небольшой рассказ, 
который объединяет и успокаивает весь 
класс.

Значение грамматики

 Глагол — самая живая и активная из всех 
частей речи. «В начале было дело» — вот 
и преподавание грамматики лучше всего 
начать с усвоения глагола. В четвертом и 
пятом классах дети изучают время, ос­

новные и вспомогательные, сильные и 
слабые глаголы и т.д., а также другие 
части речи: прилагательное, наречие, 
существительное, местоимение и т.д. 
Здесь руководствуются принципом: 
нужно все время упражняться на новых 
примерах, а потом можно забыть их, од­
нако правила нужно записать в тетрадь 
и выучить наизусть. При этом, по мере 
возможности, следует придерживаться 
наиболее простых формулировок. 
Конечно, нельзя превратить в «веселье» 
все обучение грамматике, хотя и никогда 
нельзя лишать его юмора и конкретной 
образности; самый большой враг — ску­
ка! И все же это — Сизифов труд: вло­
жить в головы современных школьников 
основные правила и научить их анализу 
предложений. Поэтому не стоит отводить 
чересчур много времени грамматике. Но 
используя каждый случай, постоянно за­
креплять в живой речи в сжатой форме 
необходимые ее элементы. Обязательно 
нужно помнить, что недопустимы такие 
упражнения на примере поэзии, литера­
турно-художественного произведения, 
это было бы кощунственно к духу поэти­
ческого языка, красота которого должна 
быть воспринята и прочувствована. По 
крайней мере, в начале обучения грамма­
тика могла бы опираться на сконструиро­
ванные специально для этой цели приме­
ры. Можно ли, таким образом, сказать, 
что грамматика — отдельный мир в себе? 
Штейнер называет ее «душевным скеле­
том», который придает языку внутрен­
нюю твердость. Когда ребенку исполни­
лось девять лет, можно задаться целью 
«от сознания подвести его к самосозна­
нию»; добиться этого можно, прежде все­
го, разумным преподаванием граммати­
ки, «пробуждая» ребенка к языку как к 
таковому. Когда учитель придумывает 
грамматические примеры, он привлекает 
различные вспомогательные средства для 
предупреждения наиболее типичных ре­
чевых ошибок (нередко источником юмо­
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ристического материала для этого слу­
жат примеры из школьных сочинений). 
Если педагогу не удается пробудить инте­
рес ребенка ни к языку, ни (на основе язы­
ка) к самому себе, то страдает не только 
речь ученика, но и обедняется вся его 
личность. Молодые люди, у которых ни­
когда не возникал интерес к собственно­
му языку и его особенностям, часто не 
могут ясно выразить свою мысль и вооб­
ще должным образом преподнести себя. 
В отдельных случаях трудно установить, 
в чем здесь причина, а в чем следствие. 
Ясно только, что если пробудить в ребен­
ке склонности к языку, то это будет спо­
собствовать изменениям во всей его лич­
ности, а кроме того возрастет его уверен­
ность в своих силах.

Различные языковые миры

Какую бы существенную роль ни играла 
грамматика, она не может составить само 
содержание обучения. В его основе — жи­
вое слово: беседа, сообщение, реферат, 
чтение наизусть, упражнения в составле­
нии сочинений и писем, чтение ориги­
нальных текстов все возрастающей слож­
ности — эти занятия заполняют большую 
часть уроков.
В каждом языке есть слова с затаенным 
смыслом, которые в принципе неперево­
димы, как, например, немецкое слово 
«Gemüt» (нрав, характер, сердце, душа). 
Преподаватель должен уделить особое 
внимание таким словам и выражениям. 
Как бы часто мы ни практиковали сравни­
тельные характеристики, существует все 
же принцип — каждый раз нужно гово­
рить только на том языке, очередь которо­
го непосредственно сейчас наступила. 
Учитель приветствует учеников по-анг­
лийски, прощается с ними по-английски, 
вообще, «понимает» в течение всего урока 
только по-английски. Кроме того совету­
ем избегать, особенно в младших классах,

прямых упражнений в переводе. Пред­
почтительнее делать так: дети вначале 
слушают рассказ на родном языке, а за­
тем в свободной манере передают его со­
держание на французском или англий­
ском, устно или письменно. Не нужно, 
чтобы они воспроизводили слово за сло­
вом, предложение за предложением. 
Или наоборот: можно составить рассказ 
на иностранном языке, а для проверки, 
как он понят, составить резюме на род­
ном языке. Рекомендуем давать на род­
ном языке и грамматические пояснения. 
В старших классах, когда наступает вре­
мя думать о приближающихся экзаме­
нах или об аттестате, следует, конечно, 
заняться и чистым переводом, что также 
углубляет чутье родного языка. 
Неисчерпаемые запасы анекдотов и шу­
ток помогают учителю, преподающему 
язык, проиллюстрировать ученикам как 
своеобразие данного языка, так и типич­
ные черты, свойственные другим языкам. 
Если исходить из такой аналогии, что ан­
глийский, французский и немецкий язы­
ки представляют три различных мира, то 
их можно образно назвать тремя пейза­
жами души. Проникнуть в такой мир — 
значит овладеть новыми представления­
ми, новыми оттенками чувств, новым 
мышлением. Такой опыт приобретается 
непосредственно, без вмешательства в 
этот процесс родного языка.

Родной язык

То, что сегодня так много детей могут 
изучать иностранные языки, свидетельст­
вует о значительном прогрессе культуры. 
Однако часто можно слышать утвержде­
ние, что в настоящее время чувство языка 
утрачивается не только у детей, но и у 
взрослых. Наиболее отчетливо это прояв­
ляется в овладении родным языком. В 
Древней Греции чрезвычайно влияние на 
культуру речи, на воспитание молодежи
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оказывала хоровая речь, без которой не 
обходился ни один праздник. Средневе­
ковые университетские города через 
традиционное искусство красноречия и 
изучение латыни воздействовали на 
язык, принятый среди образованных 
слоев общества. В наши дни в западном 
мире язык подвергается сильному влия­
нию сухой и четкой научной речи, язы­
ка техники и спорта. И это не замедли­
лось сказаться на восприимчивости к 
языку детей и молодежи, охотно прибе­
гающих к сленговой речи. Отсутствие 
языкового чутья у молодых людей одина­
ково затрудняет овладение как родным, 
так и иностранным языками. Финский 
журналист Эрвин Гриппенберг рассказы­
вает об одном поучительном случае, сви­
детелем которого ему довелось как-то раз 
быть в пригородной электричке в Шве­
ции. Мальчик лет 15 — 16, окруженный 
своими сверстниками, пытался переска­
зать содержание фильма, который он по­
смотрел. Судя по всему, речь шла о подви­
гах Красной Гвоздики во времена Фран­
цузской революции: «Хотя товарищи и 
побуждали своими вопросами переска­
зать содержание фильма, ему это не уда­
лось! Попытавшись несколько раз, и все 
неудачно, он сдался, не будучи в состоя­
нии даже просто перечислить подробно­
сти сюжета, чтобы остальные могли хоть 
как-то сориентироваться. Из его слов да­
же элементарно не было ясно, какой это 
жанр — фарс, комедия, фильм о войне 
или какой-нибудь другой приключенче­
ский фильм. Невозможно было даже уло­
вить, закончилось ли все хорошо или нет. 
И хотя было заметно, что фильм доставил 
подростку переживания, он был не в со­
стоянии поделиться ими еще с кем-ни­
будь. Внешне он держался щеголевато, но 
под этим скрывалось мучительное ощу­
щение, что он скомпрометировал себя”. 
(Ра vag,- Стокгольм.- 1963.- 3).
Не только для собственной будущей судь­
бы, но и для всего будущего культуры

важно суметь передать детям чувство 
языка, а с ним и способность к душев­
ным переживаниям, научить их точно­
му выражению своих мыслей. Если мы 
не сможем общаться друг с другом с по­
мощью языка, то не сможем и создать 
достойной человека жизни.
Поэтому учителя родной речи и ино­
странных языков действуют сообща: они 
читают детям стихи, совершенствуют их 
произношение; настаивают на том, чтобы 
дети говорили полными предложениями, 
а не отдельными словами, не заменяли бы 
речь нечленораздельными, как у живо­
тных, звуками; исправляют контрольные 
работы, сочинения, тетради по эпохам и т. 
д. Конечно, это повседневная трудоемкая 
работа порой кажется непреодолимо 
сложной. Однако она ведется ради того 
очень важного, что кроется и в мире шко­
лы, и в самом нашем бытии.

Типы темперамента
Учение о типах темперамента восходит 
еще к античности. Многими современны­
ми психологами оно считается устарев­
шим, хотя в свое время к нему обраща­
лись, между прочим Кант, а после него 
Вильгельм Вундт. И все же недавно оно 
вновь привлекло к себе внимание благода­
ря результатам разносторонних исследо­
ваний, в которых очень по-разному пока­
зали себя пары противоположных по скла­
ду людей (холериков и флегматиков, сан­
гвиников и меланхоликов), проявивших 
себя в полном соответствии с присущими 
им наклонностями. (См. работу «Факты и 
предрассудки в психологии» известного 
английского психолога X. Дж. Айзенка). В 
своем учении о человеке Рудольф Штей­
нер привлекает знания о темпераменте в 
неожиданно новом свете. Он полагал, что 
одна из безусловных задач учителя — ра­
зобраться в темпераментах своих учени­
ков. Итак, давайте представим, как дейст­
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вуют обладатели всех четырех типов в ха­
рактерных для школьной жизни ситуаци­
ях. Большая часть темпераментных про­
явлений легко узнаваема.
Холерики, как правило, любят опасность. 
Вот урок эвритмии в первом классе. Дети 
должны взять друг друга за руки и молча 
образовать круг. Внутри круга безраздель­
но царит солнечный свет, а снаружи ско­
пились большие, темные тучи, которые 
нужно прогнать (все это должно быть вы­
ражено в движениях). Учительнице никак 
не удается полностью успокоить детей, а 
образуемый ими круг постоянно теряет 
форму. Приходится прибегнуть к помощи 
фантазии: сейчас из страшных черных об­
лаков грянет гром и засверкает молния. 
Наступает наполненная ожиданием пау­

В том, что четыре темперамента 
действительно существуют, учителю 
приходится убеждаться каждый день. 
Именно темперамент дает во многих 
случаях истинный ключ к пониманию и 
работе с невероятнейшими односто­
ронностями ребенка. Цветовое упраж­
нение холерика (с.92 ), флегматика 
(с.93 ), меланхолика (с.94 ), сангвиника 
(с.95 ) (Штутгарт).
Темперамент проявляется в выборе и 
композиции красок, размере цветовых 
пятен, а также в характере мазка 
(резкие или плывущие).
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за. Холерик с восторгом нарушает тиши­
ну: «Вот здорово — ну давай же!»
Флегматики принимают в основном все 

спокойно, даже если по обычным меркам 
им следовало бы разозлиться. Один из 
флегматиков — ученик младшего класса 
занят рисованием. Какой-то мальчик ста­
щил у него ящичек с мелками. Тот продол­
жает рисовать, комментируя происшед­
шее лишь долгим и кротким: «Фу, черт». 
Учительница в ужасе: «Что ты такое гово­
ришь?» Следует такой же протяжный и 
мирный ответ: «Я сказал — тьфу, черт; но 
ведь он же спер мои мелки».
Настоящие меланхолики часто реагируют 
на происходящее совершенно иначе. Бу­
дучи чувствительными и эгоцентричны­
ми, они нередко освобождаются от собст­
венных мрачных мыслей, если например

принимают участие в трагическом собы­
тии, не имеющем никакого отношения к 
их собственной судьбе.
Ни одни из учителей второго класса ни­
когда не слышал, как смеется Йоханн. Он 
всегда выглядит грустным. Однажды учи­
тельница стала рассказывать, как святой 
Франциск лечил прокаженных. Она опи­
сывала страдания, которые приходилось 
вынести больным. Во время этого рассказа 
глаза Йоханна вдруг разгорелись, он на­
чал улыбаться. Мальчик узнал о сущест­
вовании людей, которым еще тяжелее, 
чем ему самому.
Сангвиники принимают жизнь, по боль­
шей части, очень легко. Проходя по зда­
нию школы, в одном из темных уголков 
учитель обнаруживает забившихся туда 
двух маленьких шаловливых четверо­

93



классниц. Он спрашивает, что они здесь 
делают во время урока, и узнает, что их 
выгнали из класса. «Но почему же вас вы­
гнали?» «Хм, да у нашего учителя сегодня 
плохое настроение». Далее учитель узна­
ет, что они здесь уже довольно давно, он 
предлагает им снова пойти в класс. Ответ 
девочек сопровождается хихиканьем: 
«Ох, да. Но пока его настроение еще не 
стало настолько хорошим».
Отличить детей-сангвиников от других не 
так-то просто. Сангвинический тип, если 
учесть состояние темперамента на опре­
деленной возрастной ступени — это соб­
ственно, признак детства. Благодаря сво­
ему стремлению совершенно непосредст­
венно и без всяких переходов идти вперед, 
от впечатления к впечатлению, дети яв­
ляются прирожденными импрессиониста­

ми, и как раз эта склонность придает их 
письмам и сочинениям то очарование, пе­
ред которым нельзя устоять. Так, одни 
ученик седьмого класса написал в своем 
сочинении: «У Мартина Лютера было мно­
го детей. Он говорил: На том стою и не 
могу иначе».

Четверо подростков

Однако есть и такие проявления темпе­
рамента, которые вызывают серьезное 
беспокойство. Чтобы более четко обри­
совать суть проблемы, расскажем о че­
тырех молодых людях, в характере и по­
ведении которых гипертрофированно 
выразилась однобокость темперамент­
ных свойств. Остановимся на этом слу­
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чае, поскольку он показателен для по­
становки диагноза; не будем описывать 
предпринимаемые терапевтические ме­
ры.
Сангвиник. Эсси пятнадцать лет, она 

стройна и высока, с круглым детским 
личиком, светлыми волосами и карими 
глазами, которые находятся в постоян­
ном движении, пока не найдут, за что 
зацепиться. Она любит воду и плавает 
как русалка. На занятиях ведет себя не­
ровно: то полна энтузиазма (задает воп­
росы, выкрикивает с места, отпускает 
замечания, взмахивает руками), то со­
вершенно апатична. Если Эсси в подав­
ленном состоянии, взгляд устремлен 
прямо перед собой без всякого выраже­
ния; однако это настроение у нее быстро 
проходит, как только на горизонте появ­

ляется новый мальчик, который стано­
вится «одним-единственным в целом 
свете». И такое потрясающее событие 
повторяется довольно часто.
Когда ей было лет одиннадцать, ее маль­
чику было восемнадцать; когда испол­
нилось двенадцать, другу было семнад­
цать лет (созрела она чрезвычайно ра­
но). Теперь, встречаясь во дворе школы 
с последней своей «великой любовью», 
она буквально пожирает его глазами. 
Мальчик, которым она увлечена, играет 
в джазовом ансамбле, и Эсси — завсег­
датай репетиций, нередко затягиваю­
щихся до позднего вечера. Родители Эс­
си — милые и приличные люди, но не 
слишком уверенные в себе. Временами 
они отчаянно пытались быть строгими, 
но не добились особого успеха. Когда они
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спрашивают у дочери, как проходят ре­
петиции, та отвечает дружелюбно, но 
уклончиво: «Все ужасно мило». Однаж­
ды родители попробовали помешать Эс­
си пойти на репетицию, но она закатила 
такую сцену, что они были вынуждены 
навсегда отказаться от любых попыток 
удержать ее.
Эсси хорошо справляется с школьными 
заданиями благодаря своей сообразитель­
ности и изрядной доли наглости. Как-то 
несколько раз подряд один и тот же учи­
тель выгонял ее из класса, потому что она 
мешала ему проводить урок; после этого, 
прийдя домой, Эсси описала все проис­
шедшее и самого учителя в ужасном све­
те, нарисовав картину, совершенно не со­
ответствующую действительности. Но ро­
дители поверили дочери и даже поддер­
жали ее. Лишь со временем выяснилось 
истинное положение дел.
Когда Эсси приходит с невыполненными 
домашними заданиями, то придумывает 
весьма убедительные оправдания. Если 
проверить, правду ли она говорит, то мно­
гое из сказанного окажется вымыслом или 
ложью, причем совершенно естественной. 
Если уличить Эсси, то ей станет стыдно, 
но это быстро пройдет. И в то же время в 
ее характере есть иные, если не сказать, 
совсем противоположные черты. Когда 
родителям нужно принять какое-то труд­
ное решение в домашних делах, то дочь — 
часто единственный человек, умеющий 
найти выход, причем отличающийся оче­
видной мудростью. Если нет никаких 
внешних помех, то Эсси работает потря­
сающе энергично. Порой при решении 
трудных проблем, которые у нее возника­
ют, она достаточно отчетливо показывает 
то, что собственно называем мы характе­
ром. Что будет превалировать в ее лично­
сти в процессе становления — безответст­
венная «русалка» или стойкий Я-чело- 
век?
Меланхолик. Самуэлю семнадцать лет. 

Все в нем длинное и тонкое, выражение

лица мечтательное. Мама Самуэля 
умерла, когда ему было пять лет. Отец 
рано начал приучать его к технике, зна­
комить с различными механизмами. 
Когда Самуэль пришел в вальдорфскую 
школу, ему было девять лет, и приняли 
его в третий класс; тогда он уже был ма­
леньким, ссохшимся кабинетным уче­
ным. Во время вступительного собеседо­
вания с ним, одна из лампочек в комнате 
без видимой причины раскололась на­
двое. С неподражаемой интонацией умуд­
ренного старца Самуэль произнес: «На­
верняка какая-то ошибка в сети. Если вы 
дадите мне схему соединения, я сумею все 
наладить».
В самом раннем возрасте Самуэль часто 
едва не задыхался во сне, так как языком 
перегораживал дыхательное горло, ему не 
хватало воздуха, и он просыпался в состо­
янии, близком к параличу. Не в порядке 
было и пищеварение, часто случались ко­
лики. Однако здоровье его неуклонно 
улучшалось. Приступы ночного удушья 
стали реже. Временами, правда, особенно 
в шестом классе, наблюдались рецидивы в 
форме глубоких депрессий. Он любил 
свою новую школу, особенно хорошие от­
ношения у него сложились с классным ру­
ководителем. Обычно во время уроков 
мальчик внимательно слушал, сидел не 
двигаясь, лишь иногда его отвлекало соб­
ственное тело. Самым достопримечатель­
ным изменением в его личности было то, 
что в нем все более развивалась фантазия. 
Однажды в письменной работе ему потре­
бовалось описать персонажей одного сти­
хотворения, и он настолько вжился в эти 
образы, что забыл обо всем остальном и не 
успел полностью раскрыть тему сочине­
ния.
Самуэль глубоко сочувствовал слабым и 
угнетенным. Потрясенный необычными 
сценами шабаша ведьм из романтиче­
ского описания «Вальпургиевой ночи» в 
«Фаусте» Гете, он создал серию черно­
белых иллюстраций. Их колдовская при­
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тягательность свидетельствовала о неза­
урядном художественном даровании. 
Если Самуэль слушает музыку, то весь 
растворяется в ней. Он как губка впитыва­
ет на уроках все, что так или иначе отно­
сится к искусству. Это становится здоро­
вым противовесом его неистребимым «про­
фессорским» наклонностям. Любимые 
предметы — химия и биология. Он занят 
собственными обширными исследования­
ми, проводит эксперименты, читает и на 
уроках, и после них длинные лекции, с аб­
солютным самообладанием справляясь с 
цифрами и формулами; знания его весьма 
солидны. В остальном любимая тема в его 
жизни — он сам. Он наивно эгоцентричен. 
Когда ему было двенадцать лет, он как-то 
подошел к одному из учителей и сказал: 
«Господин учитель, сегодня я намереваюсь 
помешать занятиям». Несколькими годами 
позже Самуэль встал из-за парты и под­
ошел к учителю (это был уже другой учи­
тель) и сказал, проникновенно глядя ему в 
глаза: «У меня сегодня такое чувство, буд­
то целый рой ос в животе ползает» — у него 
болел живот.
Какие черты будут доминировать в буду­
щем у Самуэля: обращенность внутрь себя, 
интровертность, или интерес к окружаю­
щему, сопереживание страждущим? 
Флегматик. Барбаре семнадцать лет. Она 
кажется пышной красавицей из какой-ни­
будь Испании или Италии. Так и кажется, 
что она - обладательница искрометного 
темперамента. Но внешность часто бывает 
обманчивой. Барбара спокойная и вялая. 
На какой-то короткий период времени 
(пик полового созревания) ее вдруг как- 
будто подменили: взгляд стал беспокой­
ным, полным внезапного вожделения; оде­
ваться начала вызывающе. Но такое состо­
яние быстро прошло — она вновь сидит на 
своем месте, почти никогда не промолвит 
лишнего слова.
В детские годы наибольший восторг у нее 
вызывали еда и младенцы. Она часто ходи­
ла в гости, где были малыши, и возилась с

ними. Однажды Барбара играла с други­
ми детьми в кукольный театр, и один хо­
лерик затеял дикую драку между кукла­
ми — драконом и слоном. Персонаж 
Барбары — принцесса, которая, судя по 
всему, должна была бы ожидать исхода 
борьбы с большим интересом, вовсе об 
этом не заботилась: прервав драку, она 
стала долго и подробно рассказывать о 
кулинарном искусстве и известных ей 
рецептах, так что другие дети в конце 
концов потеряли интерес к действию. 
Позднее, лет около одиннадцати, Барба­
ра завела с детьми разговор о том, что 
они предпочтут делать, если вдруг выиг­
рают в конкурсе с главным призом — 
провести десять минут в магазине игру­
шек и набрать их себе столько, сколько 
захочется. Большинство ребят наслаж­
далось описанием всего, что они могли 
бы захватить. Барбара слушала молча и, 
наконец, изрекла: «Ах, я бы так хотела 
остаться там подольше, чем на десять 
минут». Барбара действительно очень 
любит готовить еду, варить и печь и 
весьма прилежна в этой работе, но под­
готовительный период занимает у нее 
всегда очень много времени. Если она 
идет гулять с кем-либо, то внимательно 
смотрит себе под ноги, изучая все, что 
попадается на обочине дороги, погружа­
ется в мечты и вскоре отстает от осталь­
ных. По успеваемости в школе она всег­
да была среди середнячков, поскольку, 
как правило, добросовестно готовила до­
машние задания. Тем не менее, у нее 
скудная речь, нередко она не все пони­
мает. Если бы Барбара пошла учиться не 
в вальдорфскую школу, вряд ли педаго­
ги сочли бы ее достаточно способной для 
обучения. Однако именно занятия ис­
кусством и работа — те области деятель­
ности, которые в состоянии помочь ей 
освободиться от внутренней инертности. 
Жизненная дилемма в этом случае за­
ключается в следующем: если развитие 
молодой девушки направлено на станов­
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ление активной личности, то благодаря 
своему гармоническому складу и доброй 
душе она сможет сделать много хорошего. 
И все же существует опасность стать пас­
сивной из-за явной склонности к излиш­
нему комфорту и тривиальным рассужде­
ниям.

Холерическая предрасположенность. 
Эрику семнадцать лет, он рыжий, грубого 
телосложения, коренастый. Глаза у него 
навыкате и кажутся выпуклыми. Облада­
ет невероятной силой. Воспитывался 
главным образом двумя братьями, ярко 
выраженными холериками, постоянно 
спорившими и часто дравшимися друг с 
другом не на жизнь, а на смерть. Самое 
большое развлечение для всех троих — 
хождение под парусом. Эрик обожает 
опасность и уже несколько раз чуть был 
не захлебнулся в воде. В школе ему с са­
мого начала приходилось нелегко. До­
вольно рано он научился безошибочно и 
без компромиссов судить о взрослых; он 
точно подмечал их слабости, замешатель­
ство и отсутствие уверенности в себе и, в 
первую очередь, легко уязвимое чувство 
собственного достоинства, причем своего 
мнения ни от кого не скрывал. Из-за этого 
его приходилось постоянно переводить из 
одной школы в другую.
Дома с ним невозможно было справиться: 
когда мать пыталась запретить ему делать 
то, что он хотел, он просто-напросто запи­
рал ее в платяной шкаф и не выпускал от­
туда. Тогда ему было восемь лет. 
Наконец, его приняли в вальдорфскую 
школу. Здесь его классной руководитель­
ницей стала учительница, которую он, по 
крайней мере в течение нескольких лет, 
по настоящему уважал. Этот период ока­
зал существенное влияние на его даль­
нейшее развитие — сильнее проявилось 
добродушие, изначально ему присущее. 
Для него стали интересны как отношения 
со сверстниками, так и с младшими деть­
ми, он всегда был готов прийти им на по­
мощь, но до тех пор, пока они были готовы

ему подчиняться. Правда, ему нестерпи­
мо было делать что-то в составе группы под 
руководством учителя. Эрик ненавидел 
школьные экскурсии и другие совместные 
мероприятия. Временами наступала силь­
ная депрессия. Он потерял уважение к 
классной руководительнице, когда уро­
вень ее образования, хотя и достаточно вы­
сокий, перестал соответствовать его все 
возрастающим требованиям, и часто сму­
щал ее своими вопросами и репликами. 
Поначалу в старших классах Эрик увле­
кался каждым новым предметом и с удо­
вольствием сидел на своем месте. Но вско­
ре его на строение менялось. Он был недо­
волен некоторыми учителями и не в силах 
был скрыть свои чувства. Как-то выполняя 
письменную работу на экзамене, он изма­
левал свою тетрадь разными непристойно­
стями, а когда ее пора было сдавать, швыр­
нул учителю через весь класс. Однажды он 
заявил, что хотел бы учиться тому, что ему 
нравится и посещать уроки по своему ус­
мотрению. Приехал старший брат и под­
держал его в этом желании: «Он ведь уже 
такой взрослый!» Если бы учителя пошли 
ему навстречу, то случилось бы нечто на­
подобие землетрясения — каждый ученик 
потребовал бы себе такого же права. Итак, 
Эрику отказали, и он, молча приняв это 
решение, вел себя практически спокойно. 
И все-таки однажды он сорвался, пришел в 
состояние ярости, поссорился с учительни­
цей и ударил ее по лицу! Его вызвали на 
педсовет, он извинился, а затем без даль­
нейших эксцессов подобного рода закон­
чил двенадцатый класс. Когда это про­
изошло, все наконец-то вздохнули с облег­
чением.
Как может сложиться жизнь Эрика вне 
школьных стен? В состоянии ли он будет 
обуздать свой темперамент? Окажется ли и 
в последующие годы среди вечных оппо­
нентов, вечно недовольных? Или сумеет 
плодотворно использовать свой интел­
лект и способности к лидерству?
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Чем мы располагаем, как могли бы помочь 
детям в процессе их воспитания и обучения 
преодолеть односторонность в развитии, а 
также гасить всплески своего темперамен­
та? Прежде всего, нужно отдать себе отчет 
в том, что нам не подвластно раз и навсегда 
запретить детям любые высказывания, со­
ответствующие их характеру, убедив их 
однажды учиться «властвовать собой». 
Ведь мы имеем дело с силами, требующими 
выхода, лишь очень постепенно поддаю­
щимися обузданию.
Рудольф Штейнер оставил нам разнооб­
разные педагогические наставления, по­
могающие влиять на темперамент детей и 
постепенно его преобразовывать. Прежде 
всего, это некоторые важнейшие рекомен­
дации по составлению диеты. Флегмати­
кам, которые, как правило, хотят есть 
слишком часто и обильно, следует избегать 
яиц и яичных блюд. Холерикам, которые и 
так уж чересчур «пылкие», нельзя добав­
лять в еду слишком много острых пряно­
стей. Сангвиникам, часто оказывающими­
ся настоящими сладкоежками, пойдет на 
пользу есть поменьше конфет, а некото­
рым меланхоликам, напротив, было бы по­
лезно для здоровья повысить содержание 
сахара в пищи. Если классному руководи­
телю удастся установить хорошие контак­
ты с матерями детей, то, в большинстве 
случаев, они будут благодарны ему за эти 
советы.
Но главное, безусловно — это организация 
обучения. Может быть, учителю стоит по­
пытаться поставить детей в такие ситуа­
ции, когда перекосы в их характерах будут 
доведены до абсурда и обратятся в свою 
противоположность. Штейнер также реко­
мендует рассаживать в классе детей со 
сходным темпераментом группами, есте­
ственно, не раскрывая перед ними, каким 
принципом он при этом руководствуется. 
Нетрудно понять, что меланхоликам луч­
ше, когда они сидят рядом, тогда они избе­

Что можно сделать? гают соседства с ребенком, который раз­
дражал бы их или даже мог ударить. Но как 
же другие? Разве сангвиники не начинают 
без устали болтать, а холерики — без кон­
ца драться? Опыт показывает, что, нахо­
дясь в постоянной конфронтации, они как 
бы стирают друг о друга шероховатости 
своих характеров. А флегматики? Они на­
скучивают друг другу и, наконец, взаимно 
оживляются.
Пример из школьной жизни. Несколько 
месяцев один флегматик просидел рядом с 
душевно близким ему по характеру чело­
веком, спокойный и довольный. Но однаж­
ды он не выдержал, вскочил со своего мес­
та, чему все несказанно удивились, и вы­
крикнул: «Я так больше не могу, хочу с 
кем-нибудь поменяться местами. Петер — 
невообразимо скучный!» Другой совет — и 
без теоретико-психологических изыска­
ний можно помочь детям лучше познать 
себя. «Предположим, Вы рассказываете в 
классе о лошади. Один ребенок, сангвиник 
по складу характера, явно отвлечен други­
ми мыслями. Попытайтесь выявить этот 
факт — задайте ему вопрос, и тем самым 
станет очевидным, что он думал о другом. 
Теперь Вам надо показать, что ребенок, 
входящий в группу меланхоликов, все еще 
думает о платяном шкафе, о котором речь 
шла в начале урока. Обращаясь к ним, ска­
жите: «Вот видишь, ты уже давно забыл о 
лошади, а твой товарищ все никак не мо­
жет перестать думать о книжном шкафе!» 
(Штейнер Р. Доклад от 22.08.1919). 
Хорошо, когда флегматики время от вре­
мени испытывают небольшие, умело рас­
считанные потрясения, например, если 
они «отключились», постарайтесь в бли­
жайшие пять минут занять их, задав серию 
вопросов; неожиданный резкий звук сде­
лал их способными к восприятию новых 
впечатлений. Чтобы предотвратить при­
ступ ярости у холерика, можно выставить 
его из класса и велеть ему, например, за­
лезть на дерево.
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Пример. У одного учителя в классе было 
два холерика, которым нужно было время 
от времени освобождаться от накапливав­
шейся в них энергии. Учитель предложил 
им, по условному знаку, каждый день вы­
ходить из классной комнаты на улицу и 
обегать один раз вокруг жилого квартала. 
Но это соглашение, предупредил учитель, 
должно оставаться тайной между ними, 
потому что иначе другим детям захотелось 
бы делать то же самое. Этот способ отлично 
оправдал себя, и с тех пор оба ученика ста­
ли гораздо внимательнее на уроках.

Еще несколько проблем

При необходимости можно еще более уп­
ростить и схематизировать картину, обри­
сованную нами в кратком экскурсе в прак­
тическую психологию. Все-таки случаи, 
подобные вышеописанным, достаточно ре­
дки, поскольку обладателей темперамен­
тов «в чистом виде» совсем немного. У 
большинства людей, как у детей, так и у 
взрослых, как правило, наблюдается смесь 
различных темпераментов. Так, человеку 
холерического или флегматического скла­
да одновременно близки также сангвини­
ческие или меланхолические черты, тогда 
как редко удается одновременно встретить 
у одного и того же человека ярко выражен­
ные флегматические и холерические свой­
ства, или чтобы явный сангвиник оказался 
бы одновременно и меланхоликом. И 
Штейнер, и Айзенк, исходя из совершенно 
различных позиций, оба, по сути, подтвер­
дили эту закономерность.
Но случается и так, что к вам приходят 
ученики, сочетающие в себе противопо­
ложные качества: внешне флегматичные, 
они могут оказаться чрезвычайно раздра­
жительными и вспыльчивыми. Дети, кото­
рых на первый взгляд, по их сдержанной 
манере, трагическому выражению лица и 
сухощавому телосложению можно назвать 
меланхоликами, ведут себя крайне беспо­

койно и нетерпеливо. Нередко оказывает­
ся почти невозможным отличить у них та­
кие черты, которые можно назвать «собст­
венными» качествами, от тех, которые 
формируются под влиянием среды. 
Учительница, познакомившаяся с педаго­
гикой Рудольфа Штейнера, вела первый 
класс школы в какой-то глухой деревушке. 
Чтобы составить себе представление о на­
клонностях учеников, она попросила их в 
первый же день нарисовать картинки. Ри­
сунки ей удалось поделить на три группы: 
в одной было много красного, в другой — 
желтого, в третьей — синего, в последней 
группе оказались рисунки с довольно рас­
плывчатыми сочетаниями красок. Она 
предположила, что таким образом прояви­
лись четыре вида темперамента, и попро­
сила посадить учеников четырьмя замкну­
тыми группами. На следующий день каж­
дый ребенок получил рулон бумаги, чтобы 
обтянуть ею пюпитры. «Красные» тотчас 
же начали бить друг друга рулонами, 
«желтые» стали прилежно и споро рабо­
тать, «синие» и «расплывчатые» только си­
дели и ждали помощи. В этом случае до 
смешного явно подтвердилось предполо­
жение, что речь идет о холериках, сангви­
никах, меланхоликах и флегматиках. 
Опыт последующих лет углубил это впе­
чатление. Когда позже учительница пере­
шла работать в одну вальдорфскую школу 
в большом городе, то попыталась и здесь 
провести такой же эксперимент. Но теперь 
по картинкам нельзя уже было сделать по­
добных однозначных выводов. Так же мало 
дало и прямое наблюдение: все дети были, 
по ее собственным словам, какими-то 
слишком «нервными», не так-то легко бы­
ло отнести их четко к какой-то одной опре­
деленной группе. После нескольких лет 
школьной жизни они стали гораздо спо­
койнее, но у большинства трудно было вы­
делить доминирующий темперамент. 
Подобным же опытом делились многие 
вальдорфские учителя.
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Мы познакомились с радом конкретных 
примеров, и теперь можем задать себе ос­
новополагающий вопрос: что же собствен­
но темперамент? Чтобы ответить на него, 
будем исходить из двух фундаментальных 
фактов.
С одной стороны, темперамент имеет 
очень глубокие корни в человеческой при­
роде. Намеренное преобразование темпе­
рамента принадлежит к числу самых труд­
ных задач, которые способен поставить пе­
ред собой человек. Из приведенных приме­
ров видно, какими мощными и вырази­
тельными могут быть внешние выплески 
темперамента, как определенная внутрен­
няя предрасположенность бывает связана 
даже с особым физиологическим своеобра­
зием (особенно четко это заметно у Саму­
эля и Эрика). Все мы замечали, что многие 
холерики имеют коренастое, «кряжистое» 
телосложение. Тесная взаимосвязь между 
гармонически округлыми ("пикнически­
ми") формами тела и флегматическим тем­
пераментом, а также между длинной, ху­
дой ("лептосомной") фигурой и меланхо­
лическим темпераментом наблюдаются 
достаточно часто и подтверждена извест­
ными исследователями Эрнста Кречмера. 
С другой стороны, бросается в глаза, что 
темперамент в течение жизни человека ча­
сто очень сильно меняется без особых к то­
му стараний. В самом общем виде можно 
утверждать, каждый возраст отличается 
своим наиболее характерным для него тем­
пераментом. Так, каждый здоровый ребе­
нок чаще всего бывает сангвиником, под­
росток несет в себе заряд холерической ди­
намики, у взрослых преобладает серьезная 
меланхолия, а у пожилых на всем лежит 
налет флегматической созерцательности. 
Глубоко коренясь в человеческом существе 
и одновременно подвергаясь изменениям, 
выбросы темперамента оказываются слож­
ными, действительно загадочными явле­
ниями. Как же они все-таки проявляются?

Что такое темперамент? Рудольф Штейнер описывает, как в этом 
феномене выражаются разные стороны че­
ловеческой сути. Флегматические, сангви­
нические, холерические или меланхоличе­
ские черты детской личности зависят от то­
го, как в образе жизни и в поведении ребен­
ка сочетаются его физические потребно­
сти, «эфирные» силы, душевная жизнь с ее 
симпатиями и антипатиями и свое «Я» 
(собственная духовная суть), и какие из 
этих сторон преобладают. У взрослого вза­
имодействие телесного, душевного и ду­
ховного происходит иначе, и в различных 
проявлениях его темперамента заявляют о 
себе другие стороны его существа. Измене­
ния темперамента, подчас резко бросаю­
щиеся в глаза, наблюдаются уже накануне 
пубертатного периода или во время него и 
зависят от происходящих при этом внут­
ренних изменений. Если бы мы занялись 
здесь еще более детальным рассмотрением 
закономерностей, управляющих подобны­
ми процессами, то это завело бы нас слиш­
ком далеко (См.: Штейнер Р. Семинарские 
обсуждения. 21.08.1919).

Темперамент и жизненные силы

Итак, темперамент человека явно носит 
отпечаток личного, это один из элементов 
его существа, признак индивидуального, о 
чем свидетельствуют сангвинические, хо­
лерические, флегматические и меланхо­
лические особенности проявления свойств 
личности. И собственно говоря, дело здесь 
в том, чтобы обозначить, определить тот 
слой, где следует искать «эфирные» силы, 
поддерживающие жизнь в человеческом 
теле и сообщающие ему его облик. Память 
и жизненные привычки человека, как мно­
гократно подчеркивалось Штейнером, 
входят в это силовое поле.
Отсюда становится очевидным, что прояв­
ления темперамента трудноуправляемы, 
хотя и выражаются часто самым элемен­
тарным образом; здесь речь идет как раз о
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мощных сверхчувственных силовых 
структурах. Если проникнуть в суть отли­
чий темпераментов, то станет понятным, 
что климат, земля, повседневные привыч­
ки, язык и атмосфера душевной и духовной 
жизни, сложившиеся в какой-то местно­
сти, нередко оказывают такое сильное вли­
яние на внутреннюю позицию отдельных 
людей, что можно утверждать (не игнори­
руя подчас весьма заметные индивидуаль­
ные отклонения) о существовании некоего 
типичного для жителей данной области 
«национального темперамента».
Наверное, эти факторы объясняют, как 
трудно обнаружить доминирующий тем­
перамент у нервных детей. Настроение ре­
бенка, действительно, является серьезным 
временным, преходящим признаком. Дети 
часто бывают непоседливы, но это не сви­
детельствует об избытке у них жизненных 
сил (разумеется, подвижность и нервоз­
ность — это не одно и то же). Наоборот, в 
докладе от 11.01.1912 Рудольф Штейнер 
описывает, как бессмысленные, непроиз­
вольные движения свидетельствуют об ос­
лаблении действующего в организме 
«эфирного» силового поля; осмысленность 
же движений человека свидетельствует о 
том, что его тело находится под целитель­
ным влиянием этого поля. Причем в 
школьной практике эта тенденция усили­
вается, если методы проведения занятий и 
организация обучения скучны и заставля­
ют зазубривать материал просто потому, 
что не удается с помощью чувства связать 
внутреннюю жизнь ребенка с выполняе­
мой им деятельностью. По всей видимости, 
это характерно для многих современных 
детей. Все это убеждает в том, что нельзя 
научить (заставлять) детей «подавлять» 
темперамент. В значительно большей сте­
пени уместно говорить о волевом и осоз­
нанно дифференцированном подходе учи­
теля к различным типам темпераментов 
детей. (В главах «Обучение арифметике», 
«Обращение с красками» и «Наука о живо­
тных» приводятся примеры того, как педа­

гог учитывает темперамент учеников в 
обучении разным предметам). Вообще се­
годня, более чем когда-либо, необходимо 
активизировать жизненные силы ребенка, 
приближая обучение к жизни, создавая на 
уроках живую атмосферу и если это удает­
ся, то, как подтверждает опыт, сначала 
властно дает о себе знать именно несбалан­
сированность темперамента, причем на­
правление этого «перекоса» не всегда мож­
но предугадать, но постепенная корректи­
ровка помогает устранить «перекос». 
Многим покажется интересным такой слу­
чай. Один пятнадцатилетний мальчик по­
ступил в девятый класс вальдорфской шко­
лы. В прежней школе у него сложились 
плохие отношения с товарищами по клас­
су. Здесь же он сначала был робким и зам­
кнутым, сидел за партой почти не двига­
ясь. Если происходило нечто, что выводило 
его из задумчивости, он всегда пугался и 
совершал в этот момент безотчетные, не­
контролируемые движения. Без труда вы 
сочли бы его меланхоликом. Однако спустя 
какое-то время он «оттаял», стал все более 
проявлять себя как веселый сангвиник, все 
чаще доводилось ему до полного изнемо­
жения рассмешить весь класс своими де­
тскими забавными шутками. Он словно на­
брался живительных сил, улучшилось его 
самочувствие.

Темперамент учителя

Как же добиться жизненности и живости 
обучения?
Конечно многие учителя умеют это делать, 
применяя разные формы и методы обуче­
ния. Верно также и то, что педагогическое 
мастерство требует больших душевных за­
трат. Оно немыслимо без осознанной рабо­
ты над собственным темпераментом. И это 
очень хорошо понимают педагоги вальдор­
фской школы. По существу, это один из 
краеугольных камней всего искусства вос­
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питания, разработанного Рудольфом 
Штейнером.
Оценивая типы темпераментов школьни­
ков и учитывая, как они сложились к мо­
менту их поступления в школу или как они 
проявляются по мере развития детей, учи­
тель должен всегда, если это позволяет 
учебный материал, придерживаться сле­
дующих правил:
быть настолько образным, живым и разно­
образным, что сангвиники едва будут успе­
вать уследить за ним;
таким по-человечески участливым, что 
меланхолики забудут о своих собственных 
невзгодах;
настолько драматичным, что это заинтере­
сует холериком и притянет их внимание к 
излагаемому материалу (не придется при­
менять дисциплинарных мер). 
Волей-неволей учителю приходится овла­
девать особенностями всех четырех темпе­
раментов, поскольку важнейшая предпо­
сылка успеха — в способности действовать 
не против темперамента, а заодно с ним, не 
стремиться устранить или переломить его, 
а пройти какую-то часть пути вместе с 
ним, и затем бережно и гармонично попы­
таться его преобразовать. Учитель должен 
уметь в нужный момент таким образом 
продемонстрировать свое настроение, 
чтобы показаться 
флегматику — внешне безучастным, но 
внутренне чрезвычайно деятельным; 
холерику — внешне проявляющим свое 
участие, но внутренне сохраняющим вели­
чайшее спокойствие, даже если темпера­
мент ребенка бьет ключом; 
сангвинику — увлекающимся и впечатли­
тельным, но умеющим в нужный момент 
сосредоточиться и проявить выдержку; 
меланхолику — страдальцем, который, 
тем не менее, смог преодолеть жизненные 
тяготы и невзгоды благодаря юмору и внут­
ренней энергии.
Научиться всему этому — сродни реше­
нию задачи из области искусства.

Самовоспитание воспитателя

Ни один человек не может полностью 
удовлетворить всем перечисленным требо­
ваниям. И все же надо только помнить о 
них, стремясь по возможности им следо­
вать — и тогда обучение может стать дей­
ствительно живым делом.
Многие люди привыкли идти на поводу 
собственной натуры. «Мы такие, какие 
есть, в конце концов, никто не может вы­
лезти из своей шкуры». «Сегодня у меня 
плохое настроение, ничего с этим не поде­
лаешь». Совершенно очевидно, что такого 
рода жизненной пассивности противостоят 
требования о преодолении недостатков, 
связанных с темпераментом. Тот, у кого 
достаточно сильная воля и кто может со­
владать со своими мимолетными настрое­
ниями, очевидно, способен всегда откли­
каться на нужны учеников или соответст­
вующим образом преподносить учебный 
материал.
Достаточно сильное впечатление может 
произвести на учеников абсолютно хлад­
нокровие учителя-холерика в такой ситуа­
ции, которая раньше повергла бы его в 
гнев, например, если кто-то нагло нару­
шил дисциплину на уроке. Чтобы овладеть 
собой в этом случае, могут потребоваться 
огромные усилия. Но если учителю удастся 
справиться с этим, то вполне вероятно, что 
он испытает мгновения подлинного триум­
фа. Это внезапно доходит до некоторых 
учеников, и они задаются вопросом: «Что 
случилось сегодня с нашим учителем? От­
чего он не разозлился?» Благодаря таким 
ситуациям, отношения учителя и учени­
ков могут приобрести новое качество. 
Противоположный случай. Никакие гро­
мы и молнии не будут действенны, если 
учитель будет принуждать себя быть раз­
гневанным, чтобы устроить в классе раз­
нос, если дети совершат нечто такое, что 
действительно заслуживает подобного гне­
ва (например, подлость по отношению к 
товарищу или к другому учителю). Только
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внутреннее спокойствие, трезвость и объ­
ективность будут теми волшебными сред­
ствами, которые позволят детям почувст­
вовать, каково отношение учителя к слу­
чившемуся.
Только тот, у кого хватает сил овладевать 
такими ситуациями, способен черпать оза­
рения в подобные мгновения. Один учи­
тель меланхолического склада, препода­
вавший в старших классах, с трудом ухит­
рялся «сдвинуться с мертвой точки» в обу­
чении. Из-за стремления внести во все 
полную ясность и навести во всем строгий 
порядок он становился слишком педантич­
ным и медлительным, поэтому у учеников 
было предостаточно времени на болтовню 
и посторонние реплики. Неумение скон­
центрироваться привело впоследствии к 
тому, что, несмотря на медленный темп, 
многие ученики не успевали в учебе. Такое 
положение дел однажды завершилось кри­
зисом: одна девочка пожаловалась, что на 
уроках усваивает недостаточно, и поэтому 
хочет бросить учебу в школе. Она сказала, 
что некоторые ее товарищи думают то же 
самое. Учитель сумел понять ситуацию и 
тотчас принял решение изменить препода­
вание в «сангвиническом» плане: взял бо­
лее интенсивный темп, стал привлекать 
больше фактов, выразительных приемов, 
стал делать неожиданные замечания. В ре­
зультате класс стал значительно активнее. 
К большому удивлению учителя, никто не 
жаловался, что не успевает вникнуть в ма­
териал, никто не заговаривал о том, чтобы 
не посещать занятия. Родители также су­
меют добиться хороших результатов, если 
будут принимать во внимание темпера­
мент своих детей. У отца была дочь с ярко 
выраженным холерическим темперамен­
том. Сам отец в достаточной мере владел 
собой. Обычно их отношения были безоб­
лачными, но однажды девочка закатила 
бурную сцену, вышла из комнаты, со сту­
ком хлопнув за собой дверью. Отец спокой­
ным голосом сказал ей вслед, что она дол­
жна вернуться и тихо закрыть дверь. Она

возвратилась, враждебно посмотрела на 
него и вновь вышла, также хлопнув 
дверью. Он снова повторил свою просьбу, и 
снова произошла такая же сцена. Тогда, 
позвав девочку в третий раз назад, все еще 
сохраняя полное спокойствие, отец вынул 
дверь из проема и поставил на пол. От 
изумления девочка буквально лишилась 
дара речи и совершенно успокоилась.

Дифференцированное 
преподавание 
религии
Многие считают, что в раннем детстве не 
должно быть никакого религиозного обу­
чения и что в школе следует культивиро­
вать максимально «объективное» отноше­
ние к религии — когда-нибудь дети сами 
решат, станут ли они религиозными людь­
ми или нет.

Мысленный эксперимент

Проведем мысленный эксперимент. Пред­
положим, что господин и госпожа Мюллер 
придерживаются мнения, что их дети сами 
должны принять решение, интересуются 
они музыкой или нет. А потому они отка­
зываются от всякого музыкального воспи­
тания как от посягательства на свободу де­
тей. Родители последовательно проводят 
свою идею на практике: граммофон, пиа­
нино и дедушкина скрипка продаются, губ­
ная гармоника летит в мусорный ящик, 
отец перестает петь в ванной комнате. Де­
тей отправляют в школу, учителя которой 
придерживаются той же позиции. Правда, 
ученики узнают множество фактов из об­
ласти музыки, ознакомятся с литературой, 
касающейся музыкальных стилей, эпох, 
великих композиторов и исполнителей, за­
учат кое-что из элементарной теории му­
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зыки. Запрещено только петь, играть на 
музыкальных инструментах и слушать му­
зыку.
Дети Мюллеров вступают в период полово­
го созревания, и у них начинают формиро­
ваться собственные интересы. В кругу то­
варищей, они не могут уклониться от того, 
чтобы не слушать разнообразную шлягер- 
ную музыку. Возможно, она им нравит­
ся — ведь в школе музыку преподавали так 
серо и скучно. Но вот путь к великой музы­
кальной традиции для них безвозвратно 
потерян. Если случайно где-нибудь в гос­
тях они услышат по радио «Торжествен­
ную мессу» Бетховена или фортепианную 
сонату Моцарта, то это им покажется лишь 
набором бессмысленных, непривычных 
для уха звуков. Чета Мюллер, поступая 
так, руководствовалась уважительным мо­
тивом — детям предоставлялась свобода. 
Но принятые меры оказали прямо проти­
воположное воздействие — свобода была 
отрезана. Для детей это не повод жаловать­
ся на своих родителей. У них даже нет 
представления о том, чего они лишились. 
Если кто-то, не задумываясь о тактично­
сти, начинает расспрашивать их об отно­
шении к какому-то композитору или к му­
зыкальному стилю, то они обычно отвеча­
ют пожатием плеч: «Я не разбираюсь в му­
зыке».
Если бы идеи семьи Мюллер привились в 
большом количестве домов, одновременно 
проникнув и в централизованно управляе­
мое школьное образование, то последствия 
для культурной жизни страны стали уже 
очевидны не позже, чем через два поколе­
ния: концертные залы были бы почти пус­
тыми, музыкальные магазины практиче­
ски закрылись бы, большинство музыкан­
тов вынуждено было бы подыскивать себе 
другую работу. Произошли бы глубинные 
изменения в существовании многих лю­
дей, так как это был бы конец целой музы­
кальной культуры, которая создавалась в 
течение многих столетий. Короче говоря, 
совершись это, мы оказались бы в положе­

нии, сходном с тем, какое мы фактические 
имеем в области религии.

Религиозные начала

Описанный выше мысленный экспери­
мент, безусловно, абсурден, но он все же 
обнажает существо проблемы. Мы пре­
красно знаем, как бережно надо относиться 
к задаткам ребенка, чтобы они могли раз­
виваться и переросли в способности. В сфе­
ре мыслительной жизни эта связь исследо­
вана особенно хорошо. Доказано, что роди­
тели оказывают очень сильное позитивное 
влияние на развитие интеллекта своих де­
тей, если в течение первых лет жизни мно­
го с ними играют, разговаривают. Никако­
му психологу не могло бы придти в голову 
посоветовать родителям отказаться от ак­
тивного общения с детьми, чтобы они сами, 
став взрослыми, решали, хотят ли они 
стать «интеллектуалами» или нет.
Как много сегодня в сфере религии людей 
равнодушных: «Меня не беспокоит, есть ли 
Бог или нет». Как много неудовлетворен­
ных: «Я бы так хотел молиться высшей си­
ле, но для меня это невозможно». Эти люди 
стали такими не оттого, что, например, к 
религии у них не было никаких наклонно­
стей, а потому, что воспитание в этой обла­
сти было упущено.
Никто не станет отрицать, что обучение в 
ранние годы пению или игре на флейте не 
исключает в будущем свободный выбор 
своих музыкальных интересов. В действи­
тельности, ранние занятия музыкой, если 
они превращаются в само собой разумею­
щееся дело — единственный путь, гаран­
тирующий свободу выбора. Только тогда 
дети позже смогут стать музыкантами- 
профессионалами или любителями, когда 
научатся слушать или исполнять музыку. 
Только познакомившись с музыкой, они 
получат свободу на собственную точку зре­
ния и смогут самостоятельно судить о кон­
церте или игре.
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Нет причин как-то иначе подходить к воп­
росу о религии. Существенная разница 
между этими проблемами состоит все же в 
том, что, как показывает опыт, развитое 
религиозное чувство имеет гораздо боль­
шее значение для практической организа­
ции жизни человека, чем, например, му­
зыкальное. Не дать детям приобрести ре­
лигиозный опыт — значит гораздо больше 
вторгнуться в их жизнь, чем лишить их 
всех музыкальных переживаний.

Мотив религиозной свободы

Свобода совести не может быть полной, ес­
ли она не включает право и возможность 
стать религиозным.
В этой связи становится актуальной такая 
проблема: можем ли мы рекомендовать ро­
дителям-атеистам позволять своим детям 
еще в дошкольном возрасте участвовать в 
религиозных отправлениях, например, 
молиться вместе с другими детьми, предо­
ставляя им таким образом в будущем воз­
можность для свободы выбора?
Постановка вопроса абстрактна. Такой 
способ действия был бы глубоко нечест­
ным. Из всех неправд, от которых можно 
было бы уберечь детей, эта одна из худших. 
Для того, кто сможет постичь антропософ­
ский способ познания человека и примет 
его, уважение к элементарным жизнен­
ным фактам будет становиться все более 
само собой разумеющимся: взаимосвязь 
между всей атмосферой дома и существом 
ребенка предстанет перед нами осмыслен­
ной и не сможет быть оценена с точки зре­
ния личных позиций — ни у кого нет пра­
ва прикасаться к ней грубыми руками.
Кто видел атеистические семьи, где царят 
хорошие взаимоотношения между родите­
лями и детьми и, наоборот, религиозные, 
где человеческие отношения запущены и 
фальшивы, тот не должен на основании от­
дельных случаев делать обобщения.

Из практики вальдорфской школы

Позиция, которую обычно занимают валь­
дорфские школы в отношении религиозно­
го воспитания, продиктована жизненными 
потребностями родителей и детей.
Когда в 1919 г. была основана первая валь­
дорфская школа, Рудольф Штейнер решил 
отдать специальное преподавание религии 
в руки представителей католической и лю­
теранско-протестантской церквей, в соот­
ветствии с желанием и вероисповеданием 
родителей. Но одновременно он стремился, 
чтобы дети, чьи родители не были связаны 
какой-то определенной конфессией, имели 
бы особую форму религиозного обучения, 
направленную на удовлетворение специ­
фических потребностей каждой возраст­
ной ступени. Так было организовано «сво­
бодное христианское религиозное препо­
давание».
Подобные способы с учетом местных куль­
турных условий, практикуются во многих 
странах. Каждой религиозной общине пре­
доставлена возможность вести обучение 
основам религии в рамках учебного плана 
школы или в свободное время, по желанию 
родителей. При этом родителям настоя­
тельно рекомендуется разрешать детям 
участвовать в каком-либо виде религиоз­
ного обучения.
Представители различных религиозных 
общин совершенно свободны в организа­
ции обучения основам своей веры. Конеч­
но, было бы желательно как-то согласовы­
вать с другими учителями формы общения 
с детьми. Одни «посторонние» преподава­
тели Закона Божия с охотой завязывают 
контакты со школой, так как считают, что 
и в рамках всего остального обучения не­
конфессиональным образом проявляется 
забота о религиозных наклонностях детей, 
другие предпочитают приходить и ухо­
дить, не привлекая к себе внимания. Хоте­
лось бы подчеркнуть незаменимую педаго­
гическую значимость истинно религиоз­
ных занятий, которая заключается в том,
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что у детей стимулируется стремление к 
душевному самоуглублению, к самосовер­
шенствованию, к внутреннему возвыше­
нию. Сочетание самовоспитания молоде­
жи с благоговением перед высшим миром 
оказывает на нее положительное воздейст­
вие.

Из учебного плана свободного 
христианского религиозного 
преподавания

В вальдорфских школах принято свобод­
ное христианское религиозное обучение. 
Как и конфессиональное обучение, оно на­
ходится вне общего распорядка школы и, в 
определенной мере, ведется как частное 
обучение в ее рамках.
Основа — христианская, без всякой связи с 
конкретным вероисповеданием. Ученики 
должны определить собственную позицию 
в религиозных вопросах, которую они смо­
гут разумно занять, начиная с пубертатно­
го периода. С первого по четвертый класс 
преподавание строится на основе расска­
зов, побуждающих почитать Господа Бо­
га, Божественное в природе и способствую­
щих развитию таких человеческих ка­
честв, как благодарность, любовь к правде, 
уважение к людям, готовность помочь им. 
В классах с пятого по восьмой учитель при­
влекает рассказы из Евангелий и биогра­
фии исторических личностей, относящих­
ся к различной культурной и религиозной 
среде. Биографии служат примером того, 
как можно решить собственные жизнен­
ные проблемы. В классах с девятого по две­
надцатый обучение основывается на опи­
саниях из истории религии и церкви, при­
чем специальное место отведено представ­
лениям нехристианских религий. Назван­
ные возрастные границы не всегда могут 
строго соблюдаться; так, вполне можно на­
чать давать биографические описания уже 
в четвертом классе, если для этого сложи­

лась благоприятная атмосфера или этим 
заинтересовались отдельные ученики. 
Один раз в неделю для детей устраивается 
религиозное действо, которое ввел Рудо­
льф Штейнер. Это «Воскресное действо» 
для детей до восьмого класса, «Молодеж­
ный праздник» для девятых-десятых клас­
сов и «Праздник жертвы» — для старших. 
Конечно, участие в них дело сугубо добро­
вольное. На праздниках разрешается при­
сутствовать родителям.

Принцип терпимости

Однажды на уроке свободного религиозно­
го обучения в девятом классе один из уче­
ников спросил, какая жизненная позиция 
преобладает в кругах Свободной церкви. 
Учительница начала отвечать, и вдруг 
один из ребят, сидевших в самом конце 
класса, стал, оживленно жестикулируя, 
показывать на своего товарища, сидевшего 
на одной из первых парт, который происхо­
дил из семьи, принадлежащей к Свободной 
церкви. Сам он был скептически настроен 
к религии, его мировоззрение было рас­
плывчатым, но, очевидно, он боялся, что 
учительница может сказать нечто такое, 
что обидит или оскорбит его одноклассни­
ка.
В связи с этим возникает вопрос, нет ли 
опасности, что дифференцированное рели­
гиозное обучение, которое проводится в 
вальдорфских школах, может привести к 
нездоровой групповщине или даже к вза­
имной нетерпимости?
Если проработать несколько лет в подо­
бной школе, то очень часто сталкиваешься 
с ситуациями, похожими на описанную 
выше. Важен основной принцип. Терпи­
мость, душевная позиция, сочетающая в 
себе уважение к другим людям и понима­
ние их мировоззрения, характеризующие 
Рудольфа Штейнера, относятся и к числу 
самых сильных побудительных импульсов 
для его последователей. Одно из главных
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положений его «Философии свободы» та­
ково: «жить в любви к действию и давать 
жить, понимая чужое желание — это явля­
ется основной максимой свободного чело­
века» (Глава IX, «Идея свободы»).
Тот же мотив определяет и суть вальдорф­
ской педагогики. Особенно ясно он прозву­
чал в прочитанном Штейнером курсе чеш­
ским и немецким учителям в апреле 1923 г. 
В одном из докладов (от 23.04) коротко 
сформулированы социальные цели валь­
дорфской педагогики: стоит подумать о по­
следствиях, вытекающих из двух положе­
ний — приверженность собственной пози­
ции и понимание позиции других. Только 
из такого подхода вытекает способность 
людей к социальному сотрудничеству. Но 
никаким внешним давлением не добиться 
этого. Желание взаимодействовать должно 
исходить из глубины человеческой души. 
Когда, разделившись на разные религиоз­
ные группы в соответствии с пожеланиями 
родителей, ученики вместе с учителями 
расходятся по своим классам, мы видим, 
как на деле осуществляется принцип тер­
пимости, и это формирует такую же пози­
цию у школьников. Происходящий при 
этом процесс необычайно современен. Пы­
таться затушевать принципиальные раз­
личия в образе мыслей людей или проигно­
рировать их — ни к чему не приведет. 
Единственное, что мы должны — научить­
ся понимать точку зрения других людей, 
уважать их принципы и благодаря этому 
жить друг с другом в полном взаимопони­
мании.

Мотив свободы
Признание, что вальдорфская педагогика 
стремится вызвать нравственные импуль­
сы может вызвать вопрос, не стоит ли перед 
ней цель «штамповать» учеников по зара­
нее заданному образцу. Ответить надо од­
нозначно — «нет». Но все же стоит подроб­
нее разъяснить то, сколько труда и раз­

мышлений надо затратить, чтобы привести 
подрастающее поколение к свободе само­
выражения личности.
Вначале признаем, что природа развития 
ребенка такова, что за период воспитания 
значительно трансформируются его физи­
ческая конституция, способности восприя­
тия и переживания, мыслительные струк­
туры и само сознание. Благодаря приобре­
таемому опыту, в частности в социальном 
отношении, у него складываются собствен­
ные взгляды на жизнь, и в результате он 
сам находит необходимый ему круг людей 
и начинает понимать свое предназначение. 
И вполне естественно, как же может не 
подвергнуться влиянию личности воспита­
теля с уже устойчивым мировоззрением 
изменчивое, пластичное состояние подро­
стка в процессе его обучения в школе?!

Роль антропософии

Люди, ничего толком не знающие о Рудо­
льфе Штейнере и его антропософии, часто 
думают, что вальдорфские учителя, с их 
антропософски ориентированным миро­
воззрением, движимы в повседневной ра­
боте чем-то вроде «миссионерского рве­
ния». Это мнение основывается на недопо­
нимании того, о чем, собственно, идет 
речь. Антропософия — это ни в коем слу­
чае не форма религии и не готовая система 
мыслей, а путь к познанию мира и челове­
ка. Если достаточно последовательно про­
делывать этот путь, выполняя упражнения 
по разработке мыслительной, волевой и 
эмоциональной жизни, то через такой не­
посредственный опыт приобретешь уве­
ренность в том, что наше физическое су­
ществование пронизано сверхчувствен­
ным миром и что человек по своей внут­
ренней сути (хотя он, как правило, ничего 
об этом не знает) происходит из этой сфе­
ры. Для детей и молодежи до восемнадцати 
лет, как правило, еще совершенно не инте­
ресно, да и неуместно было бы заниматься
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изучением антропософии и упражнениями 
внутреннего характера, связанными с этим 
учением.
Она нужна учителю, причем не для тою, 
чтобы непосредственно излагать ее в про­
цессе обучения, а для самовоспитания. 
Штейнер неоднократно подчеркивал, что 
благодаря такой внутренней школе педагог 
может значительно усовершенствовать 
свою способность к овладению методикой и 
к оценке внутреннего развития ребенка.

Задача вальдорфской педагогики

Задача учителя — не затрагивая собствен­
ного «Я» ученика, способствовать форми­
рованию его тела и души таким образом, 
чтобы индивидуальность (дух) когда-ни­
будь смогла стать его полным хозяином.
Но как осуществлять это на практике?
Сам Штейнер отвечал на этот коренной 
вопрос так: «Удел воспитателя — величай­
шая самоотверженность. Его жизнь и взаи­
модействие с ребенком должны быть таки­
ми, чтобы дух ребенка, пронизанный лю­
бовью, смог воплотить себя в круге жизни 
воспитателя. Никогда не следует стре­
миться вылепить детей по своему образу и 
подобию. Когда они закончат школу и 
пройдет время их воспитания, никакой 
диктат не заставит их жить по образцу, за­
данному учителем. Нужно научиться вос­
питывать так, чтобы устранять физиче­
ские и душевные препятствия на пути того 
нового, что в каждую эпоху приходит из 
божественного миропорядка в мир и в де­
тей, и создавать для воспитанника такую 
атмосферу, в которой может свободно воп­
лотиться его дух» (Доклад от 19.08.1922). 
Тому, кто не может представить себе, что 
есть сверхчувственный мир, откуда чело­
век происходит, вероятно, такие слова по­
кажутся непонятными или странными. Но 
если захотеть увидеть новые перспективы, 
которые открываются вместе с антропо­
софским образом человека, можно постичь

многое из того, что скрыто за этими слова­
ми. Что такое «самоотверженность», учи­
тель может понять только в конкретных 
отношениях с детьми, и при этом обрести 
способность не «штамповать» индивиду­
альность учеников, а служить этой инди­
видуальности. Однако есть и еще более 
глубокие причины, почему учителю валь­
дорфской школы не пристало всяческое 
стремление «обращать в свою веру».

Идея реинкарнации

Задача педагога состоит в том, что он под­
бирает учебный материал, воспитывает де­
тей, влияет на всю жизнь класса, но ни в 
коем случае не воздействует напрямую на 
внутреннюю суть ребенка. Человеческая 
индивидуальность ("Я”) берет начало из 
счерхчувственных миров и, вступая в фи­
зическое бытие, через рождение привносит 
с собой определенные наклонности, кото­
рые никоим образом не вытекают из на­
следственности, не берутся из окружаю­
щей среды, и которые могут полностью 
раскрыться лишь у взрослого. Учитель дол­
жен на основе внешних симптомов пытать­
ся составить себе представление о будущих 
возможностях, скрытых в самом существе 
ребенка. Временами у него может склады­
ваться впечатление, что в его классе встре­
чаются явно «старые» и «мудрые» индиви­
дуальности. Помимо однозначно обуслов­
ленных возрастом, средой и наследствен­
ными факторами качеств, они обладают 
голосом и мимикой, которые свойственны 
только умудренным жизненным опытом. 
Причем в некоторых ситуациях получа­
ешь непосредственное и сильное впечатле­
ние, что находишься перед проявлениями 
такой человеческой сущности, которая ис­
ходит из предшествующей земной жизни. 
Во время встречи с подобными «Я» учитель 
может почувствовать себя подчас даже 
«моложе» или «слабее» ученика. (Конечно, 
было бы совершенно неуместно прямо при­
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знаться в чем-то подобном самому учени­
ку: внутреннее уважение к нему должно 
проявиться в иной форме).
Вопреки распространенному мнению, при­
обретенное благодаря антропософии ува­
жение к человеческой индивидуальности 
становится подспорьем для учителя, стре­
мящегося избежать «штамповки» учени­
ков.
Тот, кто не способен избавиться от подо­
зрения в более или менее миссионерских 
устремлениях вальдорфской педагогики, 
может сам поговорить об этом с бывшими 
учениками вальдорфских школ.
Следует подчеркнуть — то, о чем здесь го­
ворится, редко или никогда не ощущается 
в будничной школьной работе как пробле­
ма. Раньше или позже ученики узнают, 
что их учителя — «антропософы» или, во 
всяком случае, у них особое мировоззре­
ние. Если это становится поводом для шу­
ток, учитель пытается отшутиться в ответ. 
Пока ребята еще ходят в школу, они, как 
правило, не проявляют какого бы то ни бы­
ло глубокого интереса к этой проблеме. Ес­
ли в старших классах у школьников возни­
кают вопросы, учитель, конечно, должен 
ответить на них, проявляя при этом такую 
же объективность, как и в других мировоз­
зренческих вопросах. В его задачу не вхо­
дит вывести учеников на какой-то опреде­
ленный путь, он должен лишь дать им ма­
териал, позволяющий занимать самостоя­
тельную позицию.

Ученики и учителя

В вальдорфской школе стремятся к такому 
методу работы и таким человеческим отно­
шениям, в результате которых учителя и 
ученики становятся по-настоящему близ­
кими людьми. Разве так уж неестественно, 
что влияние некоторых учителей на детей 
и подростков выходит за пределы чисто пе­
дагогического и личностного воздействия и 
простирается вплоть до области мировозз­

рения? Поскольку вальдорфские школы 
все же не ставят своей задачей быть «миро­
воззренческими школами», к возможности 
такого влияния следует относиться очень 
серьезно.
Конечно, ученики скорее переймут что-то 
у такого учителя, которого они любят, чем 
у того, который им чужд. Но справедливо и 
то, что они не станут по-настоящему це­
нить учителя, который недостаточно ува­
жает их внутреннюю свободу. Можно не­
однократно наблюдать, как, начиная при­
мерно с класса седьмого-восьмого и старше 
между группами учеников, с одной сторо­
ны, и их учителями, с другой, постепенно 
углубляются мировоззренческие разли­
чия, совершенно не затрагивая при этом 
человеческих взаимоотношений (хотя 
очень часто об этом ни те, ни другие не го­
ворят). Люди способны ценить друг друга, 
даже если они думают совсем по-разному. 
Конечно, вальдорфские учителя также, 
как и любые другие педагоги, не в силах 
противостоять тому, чтобы их ученики 
бездумно перенимали у них присущие им 
маленькие личные черточки, равно как и 
весь строй их мыслей, ведь любое воспита­
ние — это в определенной мере «влияние». 
Если мы захотим оградить учеников от ка­
кого-либо, как нам кажется, вредного вли­
яния и поручим процесс обучения маши­
нам, а не живым людям, то воздействие все 
равно будет сказываться, хотя бы уже по­
тому, что ребятам будет скучно. Один 
старшеклассник из гимназии им. Альберта 
Швейцера в Эрлангене сказал о таких ма­
шинах-педагогах: «Для игры очень хоро­
шо. Для практики меньше, потому что 
нельзя получить самостоятельных отве­
тов».
Главное — чтобы педагоги, неизбежно 
влияя на учеников, не стригли бы всех под 
одну гребенку, но все же способствовали 
развитию, совпадающему с их собственны­
ми личностными пристрастиями.
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Первые восемь лет в школе

Проблема 
готовности к школе

От игры к работе

Когда дети находятся еще в дошкольном 
возрасте, их рисунки, выполненные каран­
дашами и красками, напоминают следы, 
которые птица при разбеге оставляет на 
первом снегу, прежде чем взлететь. Пусть 
получится, как получится! Как удивитель­
но это погружение в стихию красок, и ни­
чего страшного, если не хватает усидчиво­
сти.
То же происходит с пением, эвритмией и 
другими видами деятельности, все выгля­
дит как игра, живой процесс без какого бы 
то ни было обязательного результата. 
Школьники семи лет уже другие, они не­
сколько более приземленные. Если они 
здоровы и у них хорошее настроение, то с 
утра какое-то время они могут поработать 
трудолюбиво, «как кроты». Однако им 
можно давать только очень конкретные за­
дания: несколько раз повторить стихотво­
рение, поиграть на флейте, что-нибудь на­
рисовать, попробовать складывать буквы, 
цифры. У них особенно характерный спо­
соб рисования: многие могут долго сидеть, 
спокойно и терпеливо обводя яркой кра­
ской одну за другой буквы или фигуры, а 
некоторые способны забыть обо всем, кро­
ме листа бумаги. Класс вместе с учителем 
размышляет о выборе цвета. Какие же, 
все-таки, краски января? Серо-белая и си­
няя, конечно. А краски июня? Например, 
зеленая, красная и желтая. А формы в обо­
их случаях должны быть, очевидно, совсем 
разными.

Некоторые дети очень неряшливы во вре­
мя работы. Учителю часто стоит большого 
труда научить их даже такой простой ве­
щи, как использовать весь лист бумаги 
прежде, чем начинать рисовать на другом. 
Постепенно, все друг за другом начинают 
понимать, как надо действовать и испыты­
вают одинаковую радость от творческого 
процесса.
Среди психологов разных стран нет едино­
го мнения по поводу того, какими качест­
вами должен обладать ребенок, поступаю­
щий в школу. Но в одном они все же схо­
дятся — важнейший критерий готовности 
к школе — способность спокойно сидеть на 
своем месте и работать. Усидчивость, уме­
ние сосредоточиться — признак настолько 
значительного сдвига, происшедшего в ре­
бенке, что стоит задаться вопросом - как 
же, собственно он возникает?

Формирующие силы

Чтобы понять, как отвечает на этот вопрос 
Рудольф Штейнер, рассмотрим проблему 
несколько шире, поскольку она имеет 
большое практическое значение.
Тот, кто путем внутренних усилий трени­
ровал в себе склонность к сверхчувствен­
ному наблюдению, может воспринимать те 
формирующие силы, которые постепенно 
моделируют тело ребенка, его пластичные 
органы, стимулируя их рост. Тому, кто 
представляет все органические процессы 
формообразования как чисто механиче­
ские, как результат специфической комби­
нации генов, такое высказывание может 
показаться шокирующим или лишенным 
смысла. Штейнер подчеркивает, что этот 
феномен нужно воспринимать чисто эмпи­
рически и что «унаследованный» организм
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модифицируется под воздействием этих 
сил.
Пока ребенок находится еще в дошкольном 
возрасте, то есть проходит период интен­
сивного роста, эти здоровые, несущие 
жизнь силы полностью связаны с его телом. 
Постепенно часть этих сил освобождается 
от биологических функций и ребенок на­
чинает «распоряжаться» ими, у него прояв­
ляются способности к учению — это работа 
души, тогда как тело еще некоторое время 
находится в состоянии относительною по­
коя. Следующий этап — тренировка памя­
ти, развитие склонностей и привычек, 
формирование характера, направление в 
здоровое русло фантазии и темперамента. 
Ставшие свободными формирующие силы, 
чтобы сохранить свои функции, стремятся 
к деятельности. Но если раньше сферой их 
действия был живой материал — все орга­
ны и ткани тела, вся костная система, зу­
бы, в частности их смена в возрасте шести- 
семи лет (это «последний этап» их созида­
тельной биологической работы), то теперь 
они направлены на продолжение в иной 
форме своей художественно-развивающей 
деятельности (память, наглядное пред­
ставление, живая креативная фантазия). 
Школьник, который сидит, склонившись, 
над тетрадью и рисует — подтверждение 
их существования.

Особенности склада маленького 
ребенка еще действуют

В первом классе еще можно наблюдать, что 
как только ребенок перестает регулярно 
заниматься, он утрачивает способность 
сконцентрироваться. Достаточно произой­
ти какому-нибудь маленькому недоразу­
мению, как тут же разражается настоящий 
бунт: детей просят встать; один из учени­
ков, вставая, случайно переворачивает 
свой стул, и тут же его примеру следуют 
некоторые заядлые нарушители покоя — 
подражание еще не потеряло своей силы. 
Маленький ребенок, еще сидящий в каж­

дом из этих детей, готов в любую минуту 
прорваться наружу.
Учитель может воспользоваться этим по­
стоянно проявляющимся стремлением к 
подражанию. В своей книге «Прожитая пе­
дагогика» Рудольф Гроссе описывает, как 
однажды ему удалось это использовать в 
своей педагогической практике. Его пер­
вый класс был не в состоянии работать. 
«Поскольку ругать и морализировать — 
совершенно непедагогично, я предложил 
им встать на свои парты и спрыгнуть с них 
вниз. Ответом были громкие, буйные кри­
ки. Так повторялось много раз, а потом де­
тям было предложено пройти следом за 
мной, топая, между рядами шумной про­
цессией. Внезапно я обернулся к ним и ска­
зал только одно слово: "Тише!". Игра по­
нравилась, дети перестали топать. Затем, 
уже перейдя на шепот, я приказал: «На 
цыпочки!». Теперь каждый постарался, 
ступая так же неслышно, прошмыгнуть на 
свое место. Я встал перед классом, прило­
жил палец к губам и прошептал: «Полная 
тишина!» Стало тихо, как в церкви. Пауза 
длилась около двух минут, а затем я похва­
лил детей за полную тишину, которую им 
удалось сохранить. Что же было потом? На 
следующий день кто-то из класса выкрик­
нул: «Можно мы сегодня снова будем тихи­
ми?»
В этом вновь проявились характерные осо­
бенности возраста подражания. В течение 
нескольких лет обучения следует как мож­
но чаще использовать стремление к подра­
жанию, и прежде всего при изучении ино­
странных языков.
Как уже говорилось, дети дошкольного 
возраста в принципе не обращают особого 
внимания на слова предостережения или 
наставления, но живо реагируют на дейст­
вия и поступки, совершаемые в их окруже­
нии. Одновременно с пробуждением в них 
новой строительно-изобразительной силы 
они приобретают способность, которая за­
тем станет глубоко личной на протяжении 
всей последующей жизни. Это одна из ос­
новных способностей человека — умение
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понимать, что говорит другой, а затем пе­
рерабатывать сказанное в своем сознании.

Когда ребенок готов к учебе в школе?

Педагогическая практика, накопленная в 
разных странах, дает различные ответы на 
этот вопрос. В Германии и во Франции дети 
поступают в школу в шесть лет (некоторые 
французские дети даже на год раньше). В 
английских школах обучение счету, пись­
му и чтению начинается в возрасте пяти 
лет, в США во многих случаях ребята при­
ходят на свой первый урок в шесть лет. В 
Советском Союзе и в северных странах в 
школу принимают с шести и семи лет.

Из сказки о семи швабах.

Современные исследователи иногда утвер­
ждают, что вообще не существует такого 
понятия, как «возраст готовности к шко­
ле». Они исходят из того, что не удалось об­
наружить никаких психологических при­
знаков, по которым в каком-то строго опре­
деленном возрасте можно было бы судить о 
том, что переход состоялся, поскольку 
форма тела у детей меняется непрерывно и 
постепенно на протяжении всего периода 
от трех лет до наступления половой зрело­
сти; смена зубов у многих детей в наши дни 
происходит, как известно, раньше, чем это 
было прежде.
Как это ни странно, очень редко упомина­
ется впервые обнаруженное Жаном Пиаже 
глубокое изменение в психической области
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ребенка, совершающееся в определенный 
период. Он писал: «Возраст семи лет, сов­
падающий со временем поступления в 
школу, отмечается решающим поворотом 
в психическом развитии. Какой бы аспект 
психической жизни мы ни взяли, можно 
наблюдать, как на смену формам органи­
зации приходят новые. Это касается и ин­
теллекта, чувства, а также социальных от­
ношений или чисто индивидуальных дей­
ствий» ("Шесть психологических этю­
дов") .
Это тот самый возраст, в котором дети мо­
гут сконцентрировавшись работать инди­
видуально, действуя в определенном по­
рядке, сообща, например, точно соблюдать 
общие правила в какой-то игре. Особенно 
характерно изменение их мышления. Как 
уже говорилось, до семи лет ребенок не в 
состоянии мыслить по-настоящему абст­
рактно. Из разнообразных экспериментов, 
проделанных Пиаже, приведем один. Три 
шарика А, В, С разного цвета катятся по 
трубке. Дети видят, как они катились в по­
рядке А, В, С и теперь ждут, что они выка­
тятся в том же порядке с другого конца 
трубки — интуитивное мышление ведет их 
по правильному пути. Но что если накло­
нить трубку в противоположном направле­
нии так, чтобы шарики покатились обрат­
но? Самые маленькие не ожидают, что по­
следовательность будет С, В, А, они пора­
жаются, когда наблюдают это. Когда дети 
научились предвидеть такую последова­
тельность, трубку поворачивают на пол­
оборота. Теперь ребенок должен попытать­
ся понять, что вначале мы получим поря­
док С, В, А, а потом снова А, В, С. Но даже 
если ребенку уже стало ясно, как это про­
исходит, все равно этого еще недостаточно 
для того, чтобы перестать ждать, что если 
поочередно выкатываются первыми то ша­
рик А, то С, то однажды первым должен 
выкатиться и средний шарик В.
Пиаже добавляет, что неспособность ре­
бенка к абстрактному мышлению основы­
вается на совершенно определенной внут­
ренней позиции: «Речь идет об образце вос­

приятия или образце действия, т.е. о сен­
сомоторном образце, который переносится 
во внутреннее представление. Речь идет  
образцах или об имитации действительно­
сти» (Шесть психологических этюдов).
Не будет слишком большой смелостью ут­
верждать, что эта склонность к чисто об­
разному мышлению связана с той очевид­
ной трудностью, которую испытывают 
многие дети до семи лет, когда учатся чи­
тать и писать.
Следует подчеркнуть, что наблюдения 
Пиаже полностью совпадают с наблюдени­
ями Рудольфа Штейнера. Он также под­
черкивает, что прилив новых душевных 
сил у ребенка наступает в семь лет, что это 
такой момент, когда он совсем иначе, чем 
раньше, учится контактировать с другими 
детьми, и что именно тогда он становится 
готовым к школьному обучению. Согласно 
Рудольфу Штейнеру, если ребенка начать 
учить читать и писать раньше, это может 
привести к ослаблению его организма, по­
тому что ему придется расходовать на это 
внутренние силы, которые нужны для чис­
то физического развития.

Классный учитель
Уже в первый школьный день детей встре­
чает классный учитель (или учительница). 
Отныне ребята будут приветствовать его 
каждое утро на протяжении восьми лет, 
поскольку он ежедневно ведет главные 
уроки, а по возможности и какой-то один 
из специальных предметов в своем классе.

Многообразие задач

Помимо непосредственной подготовки к 
урокам, у классного учителя есть множест­
во других задач: частые контакты с родите­
лями; участие в еженедельной учитель­
ской конференции; постоянные занятия с 
детьми; повышенное внимание к детям, 
которым трудно успевать наравне с други­
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ми, например, по арифметике или письму; 
контакты со школьным врачом и пре­
подавательницей лечебной эвритмии; 
проверка рабочих тетрадей и, кроме 
всего, выполнение некоторых адми­
нистративных нагрузок в рамках шко­
лы.
Почему на плечи одного человека ло­
жится такая тяжелая ноша? Не стра­
дает ли от этого уровень его препода­
вания? Разве вальдорфские учителя 
не знают, что мы живем в век специа­
лизации? Почему нельзя допустить, 
чтобы время от времени у детей ме­
нялся классный учитель и на его мес­
те, например начиная с шестого или 
седьмого класса, с ними занимались 
несколько педагогов?
Безусловно следует признать, что си­
стема с классным учителем таит в себе 
большие проблемы. Нередко классные 
учителя вынуждены посвящать зна­
чительную часть своего отпуска раз­
нообразным занятиям в целях повы­
шения квалификации. Им рекоменду­
ют сотрудничать с коллегами-специа­
листами, преподающими в старших 
классах или имеющими большой стаж 
работы. В некоторых школах класс­
ный учитель охотно соглашается, что­
бы занятия, например по физике или 
химии в седьмом или восьмом клас­
сах, проводил учитель старшей ступе­
ни. Даже если порой необходимо идти 
на компромиссы того или иного рода, 
систему классных учителей все же со­
храняют. Это — один из важнейших 
принципов всей школьной работы. 
Оправдано ли это?
В докладах, которые Рудольф Штей­
нер прочитал будущим учителям не­
посредственно перед открытием пер­
вой вальдорфской школы, он остано­
вился на некоторых задачах, стоящих 
перед классным учителем. Его взгля­
ды настолько примечательны, что сто­
ит их воспроизвести.

Идти в ногу с детьми

В докладе «Общая наука о человеке» Штей­
нер рекомендует классным учителям не упу­
скать из вида внешний облик детей: «Нужно 
следить за физическим развитием детей и 
отмечать, как они выглядят. Затем, в конце 
учебного года или какого-то иного периода 
времени вновь обратить внимание на внеш­
ность ребят и проанализировать те измене­
ния, которые произошли в них за это время» 
(Доклад. 02.09.1919).
В докладе «Искусство воспитания. Медико­
дидактические аспекты» Штейнер привел 
несколько практических примеров того, как 
учитель, исходя из обычных повседневных 
наблюдений, может судить об индивидуаль­
ном развитии каждого ребенка: «Если, на­
пример, дети привыкли, что в течение неде­
ли каждый день в половине одиннадцатого 
утра им дают съесть кусочек хлеба с маслом, 
то, вероятно, и на следующей неделе в это же 
время они вновь захотят съесть бутерброд — 
настолько сильно человеческий организм 
привыкает к определенному ритму. Но не 
только организм человека, но и он весь цели­
ком настроен на определенный ритм. Поэто­
му было бы хорошо следить за ритмическими 
повторениями в школьной жизни и соблю­
дать их. Неплохо бы продумать, к каким вос­
питательным задачам (мотивам) вам следу­
ет время от времени возвращаться в течение 
года и каждый год. Это может касаться также 
повторения учебных тем. Выберите среди 
них такие, которые вам предстоит прохо­
дить, отметьте их для себя и каждый год воз­
вращайтесь к чему-то аналогичному. Это 
возможно в процессе преподавания даже до­
статочно абстрактных предметов. Напри­
мер, в первом классе вы учите детей (в соот­
ветствии с их возрастом) сложению. Во вто­
ром классе вы возвращаетесь к сложению и 
уже даете несколько больше из этой области; 
на третий год вы вновь возвращаетесь к этой 
теме (так что все время повторяется один и 
тот же акт), но при каждом повторении про­
двигаетесь еще немного вперед» (Доклад. 
27.08.1919).
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Вот конкретный пример. В течение первых 
лет в школе классный учитель может зада­
вать детям выучить наизусть небольшие 
стихи или какие-либо изречения, чтобы 
позже в подходящем случае уже при ка­
ких-то иных обстоятельствах вспомнить 
их содержание, например осенним днем, 
вернуться к отдельным строчкам из стихо­
творения об осени, которое ребята расска­
зывали два года назад. Постепенно на про­
тяжении всего процесса обучения учитель 
может, обращаясь к памяти учеников, 
включать в новый материал такие «про­
грессирующие повторения».
Рудольф Штейнер считает, что в центре 
всего жизненного ритма школы стоит фи­
гура классного учителя. Его роль тем зна­
чительнее, чем значительнее сама его лич­
ность. Каждый день на протяжении восьми 
лет он не только прорабатывает со своими 
детьми школьные предметы, но и помогает 
им разобраться в разнообразнейших жиз­
ненных ситуациях.
Восемь лет — большой срок. За это время и 
для учеников, и для учителя происходит 
ряд существеннейших изменений. Если в 
первом классе задачи учителя во многом 
сводятся к рассказыванию сказок, заботе о 
том, чтобы дети не забывали свою одежду и 
сумки, когда возвращаются из школы до­
мой, то есть классный наставник как бы 
выполняет роль «заместителя» родителей, 
то в восьмом классе преподавание уже 
многих научных дисциплин требует от не­
го основательных знаний, а общение с мо­
лодыми людьми принимает иной характер: 
теперь во многих случаях учитель должен 
выполнять роль старшего друга — дети его 
класса уже перешагнули из детства в 
юность.

Самовоспитание

Но стоит задуматься над тем, не может ли 
наскучить детям постоянно видеть перед 
глазами одного и того же человека? Имен­
но такого настроения учеников учитель

должен опасаться. И чтобы этого не случи­
лось, задача учителя — меняться вместе с 
ними. Ученики - лучшие помощники на 
пути самовоспитания учителя. Некоторые 
учителя справляются с этой задачей пора­
зительно легко, других она стоит если не 
крови, то, по крайней мере, пота и слез. 
Здесь стоило бы привести случай из жизни, 
например, рассказать о классном учителе, 
который в интересах своих воспитанников 
преодолел по-настоящему тяжелую фо­
бию, и это так сильно изменило его, что 
между ним и учениками возникли качест­
венно новые отношения. Можно расска­
зать и об одной классной учительнице, ко­
торая не умела рисовать и просиживала, 
упражняясь в рисовании, ночи напролет. В 
результате ее класс стал лучшим по рисо­
ванию во всей школе. Или об одном учите­
ле — холерике, которому пришлось какое- 
то время каждое утро рубить дрова, по­
скольку он не хотел навредить своим тем­
пераментом детям.
На пути к самовоспитанию перед учителем 
лежит еще одна задача, которую надо час­
то разъяснять родителям, особенно мате­
рям. Поскольку мы воспитываем их ребят 
не для самих себя, то просто любовь к ним 
должна постепенно перерастать в заботу о 
результатах воспитания, в стремление к 
развитию в них интереса к окружающему 
миру и к становлению личности каждого 
ребенка. В первые семь лет жизни ребенка 
преисполненная любви забота о нем цели­
ком заключается в непосредственной бли­
зости к нему. Во вторые семь лет, в период 
классного учителя, близость должна быть 
душевной, она хороша тогда, когда есть об­
щие переживания, общие радости и огор­
чения. Если эта душевная связь все шире 
будет ориентироваться на общее духовное 
содержание, то в течение третьего семиле­
тия удастся избежать разрыва с детьми — 
их отказа от родительского дома, а также 
прекращения отношений с бывшим класс­
ным учителем. Именно в этот период нуж­
на духовная, дружественная любовь, нуж­
но взаимное восхищение сотрудничающих

116



людей, самостоятельных, но связанных че­
ловеческими узами. Если в первом классе 
учитель может погладить ребенка по голо­
вке, то в конце восьмого класса он уже про­
водит первые беседы, посвященные вопро­
сам будущего, судьбы, причем доверие с 
его стороны проявляется как раз в сдержи­
вании чего-то слишком личного. Да, иног­
да приходится поступиться душевной бли­
зостью к ученику, который боится все воз­
растающей ответственности за себя, поста­
вив перед ним (нежно, но непоколебимо) 
четкие требования. Образно говоря, учи­
тель ставит детей на ноги. Лучше всего это 
удается тогда, когда учитель, исходя из ду­
ховной индивидуальности своих воспитан­
ников, следит за их судьбой с постоянным 
внутренним участием. Для этого надо 
знать, что происходит в родительском до­
ме, с кем ребенок дружит, как складыва­
ются его отношения с другими людьми. 
Тогда путь, которым идет растущий чело­
век, предстанет как четкая картина со все­
ми болезнями, несчастьями и удачами, вы­
павшими на его долю. И порой именно от 
учителя при очередном ударе судьбы исхо­
дит существенная поддержка с помощью 
осторожной коррекции его взаимоотноше­
ний с учениками. Конечно, чтобы так и бы­
ло, учитель, готовясь к занятиям, должен 
глубоко осмысливать образ каждого ребен­
ка. Фактически одна из его ведущих за­
дач — чаще задумываться над ситуация­
ми, сложившимися в жизни каждого из его 
воспитанников.

Коллектив класса

У классного учителя перед родителями од­
но громадное преимущество — на протя­
жении восьми лет он является проводни­
ком ребенка к прекрасному в природе и че­
ловеке. На уроках, во время общих заня­
тий искусством, на экскурсиях и в довери­
тельных беседах, которые некоторые дети 
охотнее ведут с учителем, чем с родителя­
ми, он может многое показывать, откры­

вать, обращать на что-то их особое внима­
ние. Благодаря учителю дети постигают 
богатства и чудеса всего света; из его уст 
исходят все жизненные надежды. Итак, 
вместе преодолевая трудности и разделяя 
радости, учитель и класс постепенно объе­
диняются в некое сообщество. Может слу­
читься и так, что это сообщество окажется 
неплодотворным. Но, как правило, такая 
взаимная привязанность приобретает глу­
бокий смысл, состоящий в том, что учени­
ки укрепляются в вопросах бытия. Для тех, 
кто не раздираем крайними противоречия­
ми, видеть из года в год вокруг себя одних и 
тех же людей означает иметь на Земле свой 
приют. Для современных детей, когда так 
легко возникают непрочные отношения, и 
так трудно сохранить верность к близкому, 
может быть, именно это и становится са­
мым главным событием.
Мы уже упоминали, что в современной пе­
дагогике есть такая сильная тенденция: из 
соображений эффективности обучения не 
создавать единого классного коллектива. 
Варьирующиеся группы учеников собира­
ются в классных комнатах варьируемой 
величины с чередующимися учителями 
(система курсов). От учителей, не входя­
щих в круг вальдорфской педагогики, под­
час слышишь высказывания, что вследст­
вие таких экспериментов наблюдается 
снижение дисциплины, дети менее привя­
заны к своей школе и не чувствуют себя за­
щищенными в ней. Последовательное и 
настойчивое поведение этой системы мог­
ло бы оказаться чрезвычайно губитель­
ным.
Общий опыт вальдорфских школ всего ми­
ра показывает, что именно классный учи­
тель, и только он, способен поддерживать 
настолько тесные контакты с учениками 
своего класса, что они абсолютно серьезно 
относятся даже к его высказываниям по 
вопросам морали и дисциплины. Если та­
кой учитель болеет, то его не удается заме­
нить никем, кто по-настоящему мог бы 
найти подход к коллективу. Благодаря не­
прекращающейся работе над самим собой и
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постоянному присутствию в классе класс­
ный учитель становится для своих учени­
ков авторитетом. Заменить его трудно или 
невозможно.
Но к этому следует добавить еще один важ­
ный факт. Поскольку между классным 
учителем и учениками возникает эта един­
ственная связь, то к концу их совместной 
деятельности ему необходимо обратить 
внимание на следующее. Необходимо ор­
ганизовать свою работу в эти годы таким 
образом, чтобы ученики становились все 
более самостоятельными, чтобы их личная 
привязанность к учителю перерастала в 
привязанность к школе. Это помогло бы их 
безболезненному переходу на старшую 
ступень.

Авторитет или 
свобода?
В наши дни само понятие «авторитет» ста­
ло сомнительным. Иногда приходится 
сталкиваться с мнением молодых родите­
лей и некоторых психологов о том, что по 
мере своего развития дети как можно рань­
ше должны стать равноправными со взрос­
лыми. Порой за этим стоит стремление об­
ходиться с детьми по-товарищески, стрем­
ление подвести их к ответственности, при­
сущей взрослым. Но случается, что смелы­
ми словами о свободе и равенстве прикры­
вают собственную педагогическую неуве­
ренность и желание избежать ответствен­
ности либо из слабости, либо из равноду­
шия. Многие исходят при этом из собствен­
ных потребностей, а не из потребностей де­
тей. А многие просто разучились диффе­
ренцировать свое отношение к детям, сооб­
разуясь с их возрастом. Для взрослого сло­
во «авторитет» часто связывается с пред­
ставлением о насилии и диктатуре или, по 
крайней мере, с патриархальными обычая­
ми безвозвратно ушедшего времени.
Когда вальдорфский учитель говорит о ре­
бенке-школьнике, что тот испытывает тя­

гу к авторитету вплоть до наступления по­
ловой зрелости, то имеет в виду нечто со­
всем иное. Он основывается на опыте тех, 
кто постоянно окружен детьми и поэтому 
знает, что дети хотят иметь рядом с собой 
человека, на которого они могли бы опе­
реться и смотреть снизу вверх. Это не что 
иное, как чувство надежности — это неис­
черпаемый источник сил.
Может быть, наиболее остро чувствуешь, 
что такое авторитет на самом деле, когда 
ребенок лет семи-восьми, любящий свою 
учительницу, обрывает любой спор или об­
суждение, начинающиеся у него дома (ка­
ков бы ни был их предмет), магическими 
словами: «А моя учительница сказала...» 
Годы идут, дети становятся старше и реже 
ссылаются на слова учителей. Но интерес­
но наблюдать, как точно они ухватывают­
ся за сказанное наиболее любимым из них. 
В этом суть проблемы. Подлинный автори­
тет — такое явление, которого нельзя ни 
достичь, ни поддержать никакими внеш­
ними средствами. Рудольф Штейнер од­
нажды дал радикальную характеристику 
авторитета — это такая вещь, которая пол­
ностью зависит от преданности, почтения к 
учителю, любви к нему как само собой ра­
зумеющихся отношений. Иначе он ничего 
не стоит. Если мы только провозглашаем 
необходимость преданности, даже как-то 
записываем это условие в правилах шко­
лы, это не имеет ровно никакого значения. 
Опыт убеждает: если воспитывать детей, 
учитывая их индивидуальность, то они, 
как правило, начинают уважать своих 
учителей” (Доклад. 09.05.1922).

О наказании

Слова, сказанные по этому поводу Рудо­
льфом Штейнером, нельзя расценивать 
как отмену всего, связанного с наказанием 
или проявлением строгости. Когда при вос­
питании своих подопечных учитель исхо­
дит из их интересов, он должен уяснить, 
что причины промахов и ошибок нормаль­
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ных здоровых детей и подростков, как пра­
вило, коренятся не в осознанном стремле­
нии их совершать, а в различной степени 
необдуманности. Если ребенок недоста­
точно осознает проступки, то терапевтиче­
ским средством для него будет вызываемое 
у него словами, поведением учителя 
стремление образумиться. «...Придумано 
множество теорий о причинах, по которым 
можно наказывать. Но прийти к единст­
венно верной можно лишь тогда, когда зна­
ешь, что суть наказания состоит в напря­
жении душевной силы, что сознание рас­
ширяется кругами, переступая границы, 
которые оно прежде не переходило» (До­
клад. 01.02.1916).
Этот «пробуждающий эффект» не может 
быть достигнут в том случае, если воспита­
тель сам ведет себя необдуманно и в гневе 
немедленно дает пощечину или применяет 
другие виды телесных наказаний. Не луч­
ше поступает он и тогда, когда ждет до сле­
дующего дня, а затем хладнокровно задает 
порку: ее нельзя воспринять иначе, как 
форму жестокости.
Сегодня по многим фактам можно судить о 
том, что в прединдустриальном обществе 
дети были одновременно и крепче, и ро­
мантичнее, чем сегодня. Если телесное на­
казание наносится взрослым человеком, 
которого ребенок уважает, то оно порой 
может оказать и благотворно-пугающее 
воздействие. Но в теперешней жизни, к то­
му же осложненной проблемами, ребенку, 
которого бьют, может легко показаться, 
что наносящий ему удары взрослый делает 
это потому, что он, ребенок, ему просто не 
симпатичен.
Чем труднее в наши дни поддерживать дис­
циплину и без помех налаживать процесс 
обучения, тем важнее для учителя иметь 
это в виду. Дети и подростки, показываю­
щие себя в самом дурном свете, в большин­
стве случаев испорчены средой. Даже ког­
да учитель в силу обстоятельств вынужден 
проявить подлинную строгость, это не дол­
жно давать детям повода сомневаться в его 
искреннем желании помочь им.

Можно по-человечески понять того учите­
ля, который забывается и действует черес­
чур поспешно, если дети его уж слишком 
провоцируют. Но следует отдавать себе от­
чет, что предпринимаемые им меры, если 
они в принципе диктуются не соображени­
ями терапии, а задетым самолюбием, не 
имеют ничего общего с педагогическим 
воздействием и даже вредны.

Случай из практики

Как-то раз учителя, преподающие в стар­
ших классах школ, работающих по системе 
Рудольфа Штейнера, собрались, чтобы об­
судить проблему «трудных» классов. Были 
чрезвычайно внимательно рассмотрены 
некоторые классы старшей ступени, в ко­
торых ученики либо вызывающим образом 
отказывались работать, либо находились в 
прямой оппозиции к учителю. Были изу­
чены вероятные причины этих трудностей. 
Оказалось, что все рассуждения можно 
свести к очень простому выводу. Во всех 
без исключения случаях у ребят (когда они 
учились в младших и средних классах) бы­
ли классные учителя, которые не терпели 
никакого сколько-нибудь значительного 
непослушания и требовали самой строгой 
внешней дисциплины вплоть до восьмого 
класса. Все проходило в общем и целом хо­
рошо, пока с ними был один классный учи­
тель. Но в девятом классе, когда на его ме­
сто пришла «целая команда» учителей, на­
чали возникать проблемы, причем порой 
довольно быстро.
В то же время присутствовавшие на встре­
че стали приводить в пример классы, в ко­
торых ученики проявляли особый энтузи­
азм и совершенно очевидно были лояльны­
ми в течение последних лет школьной жиз­
ни. Оказалось, что и в этих случаях наблю­
далось нечто общее: классные учителя в 
прежние годы учебы данных детей не были 
приверженцами строго формальной внеш­
ней дисциплины, и ученики их тепло 
принимали и ценили. Особо сильное впе­
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чатление произвел следующий пример. У 
одной классной учительницы был очень 
большой класс, потому что она любила по­
стоянно принимать новых учеников. Во 
время уроков у нее нередко возникало со­
стояние, напоминающее состояние моря во 
время шторма. Ей часто приходилось кри­
чать, чтобы заставить детей слушать, а 
когда она вместе с ребятами пела, то бесно­
вание в классе достигало настоящего ура­
гана. Уроки, по обилию сообщаемых зна­
ний, были насыщены, но преподавание бы­
ло бессистемным. Но посреди всего этого 
шума между учительницей и учениками 
царили очень добрые человеческие отно­
шения. Когда ученики перешли на стар­
шую ступень, у них обнаружились боль­
шие пробелы в знаниях. Однако они сразу 
же с невероятной скоростью и огромным 
энтузиазмом начали наверстывать упу­
щенное. Нередко случалось, что ученики 
подгоняли своих учителей. Дискуссии, 
проходившие в классе, достигали порази­
тельно высокого уровня как в человече­
ском, так и в интеллектуальном планах. 
Разумеется, следует чрезвычайно осто­
рожно относиться к подобным ситуациям 
и не ориентироваться на них. Тем более 
было бы неверно сделать вывод, что по­
следовательное применение педагогики 
Рудольфа Штейнера связано с игнориро­
ванием дисциплины. Но сколько бы ни 
были разнообразны индивидуальные ва­
риации на эту тему, в них удается обна­
ружить определенную закономерность, 
на которую Штейнер обратил внимание и 
которую иллюстрирует приведенный вы­
ше пример — единственная форма авто­
ритета, к которой надо стремиться в пе­
риод второго семилетия жизни детей, 
строится на их привязанности к взросло­
му, которого они сами наделяют автори­
тетом.

Путь от доверия к свободе

Если авторитет завоевывается на благо де­
тям, он не может стать препятствием для 
развития и свободы. Наоборот. Тем, кто в де­
тстве испытал, какой покой дает доверие к 
взрослым, руководящим их развитием, лег­
че приобретают уверенность в себе, что впос­
ледствии помогает им естественно и без на­
пряжения реализовать самих себя. Таким 
образом, вопрос «Авторитет или свобода?» 
сформулирован неправильно, поскольку ав­
торитет оказывается необходимым переход­
ным этапом на пути к свободе.
Сегодня в странах Запада довольно много де­
тей, которые никогда не испытывали по­
длинного уважения к старшему по возрасту 
человеку. Ничем иным, кроме как заблуж­
дением или близорукостью мышления нель­
зя назвать то, что этот факт иногда расцени­
вают как положительный симптом внутрен­
него процесса освобождения, происходящего 
в наше время. Однако дети, которые никого 
не уважают, оказываются обедненными в 
своих чувствах и, став взрослыми, излучают 
меньше человеческой теплоты.

Потребность в 
образах
Одно из предубеждений в отношении к педа­
гогической системе, применяемой в вальдор­
фских школах, гласит: «Да там детей пичка­
ют сказками!». На самом деле все обстоит от­
нюдь не так примитивно. Но надо отдать 
должное тому, что образы, вызываемые во­
ображением, воспринимаются весьма серь­
езно.
Каждый из нас при желании легко вспомнит 
какой-то эпизод из своего детства, иллюст­
рацию в книге или фантастический образ, 
воздействовавший на него чуть ли не более 
продолжительное время, чем картина из ми­
ра реальной действительности.
Поэтому стоит задуматься, отчего дети так 
сильно тянутся к образам, возникающим
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не из повседневной жизни? На это можно 
возразить, что у детей тяга к картинкам и 
образам — всего лишь подобие потребно­
сти, испытываемой некоторыми взрослы­
ми в чтении журнальных историй, детек­
тивов и т. п. Но такой простой ответ не ис­
черпывает сути проблемы. Дело здесь в 
особом стремлении, именно в глубокой по­
требности, выступающей на первый план 
на совершенно определенной стадии раз­
вития человека. Арнольд Гезелл показал, 
что у американских детей интерес к сериям 
картинок (комиксам) пробуждается при­
близительно в возрасте шести лет, достига­
ет кульминации лет в восемь-девять, а го­
дам к десяти начинает постепенно зату­
хать.
Детская потребность в образах ненасытна. 
Фирмы, занятые утолением этого голода 
при помощи комиксов и мультфильмов, 
удовлетворяют запросы почти безгранич­
ного рынка. Однако поставляют они туда 
суррогат, ибо трудно поверить, чтобы, воп­
реки всем законам природы, семилетние 
дети носились бы с такой скоростью и так 
же говорили бы в нос, как Дональд Дак, 
или же стреляли бы из пистолета, как 
братья Картрайт. Зато есть дети, которые, 
загоревшись желанием поставить в школь­
ном театре «Красную Шапочку», полно­
стью отдают себя этому делу и испытывают 
от этого большое удовлетворение.
Дети в возрасте от шести до десяти лет, вос­
приятие которых еще не притуплено лжи­
выми описаниями сенсационного толка, 
оказывают вполне понятное предпочтение 
сказкам или мифическим образам.

Необходимость образов

Потребность в образах была присуща в оп­
ределенные эпохи и взрослым людям всех 
народов и культур. Мифы о сотворении ми­
ра, дошедшие до нас из Индии, Вавилона, 
Египта, от кельтов, от германцев (и от еще 
существующих в наше время первобытных 
народов) свидетельствуют, что на опреде­

ленной стадии развития люди очень непос­
редственно реагировали на рассказы, пове­
ствующие о возникновении Земли и чело­
веке. Обратившись, например к греческой 
философии и драматургии, мы можем до­
вольно отчетливо проследить, как вначале 
недостаточно определенные, однако яркие 
образы постепенно исчезали из человече­
ского сознания, заменяясь хотя и «тенепо­
добными», но все же более реальными. 
Можно сказать, не настаивая, впрочем, на 
этом сравнении, что наши дети проделыва­
ют подобный путь развития. Их видение 
предопределено образным мышлением, 
достигающим своей вершины в возрасте 
между шестью и десятью годами, а затем, с 
приближением пубертатного периода, этот 
тип мышления перерастает в интерес к вы­
явлению причинно-следственных зависи­
мостей, а также в способность оперировать 
абстрактными понятиями.
Находя все новые аргументы и обоснова­
ния, Рудольф Штейнер постоянно возвра­
щался к мысли о необходимости обязатель­
ного удовлетворения детской потребности 
в образах. Однажды он очень ярко сформу­
лировал это положение, выступая в 1923 г. 
в Англии перед педагогами-специалистами 
и всеми, интересующимися этой пробле­
мой: «Что бы Вы сказали о человеке, перед 
которым кладут на тарелку рыбину, а он 
тщательно снимает и откладывает в сторо­
ну все мясо, оставляя себе для еды одни 
лишь кости?! Вероятно, Вы стали бы ужас­
но бояться, как бы он не подавился костью. 
Кроме того, его организм не смог бы нор­
мальным образом переварить все эти рыб­
ные кости.
Но точно таким образом и обстоит дело, 
лишь на ином уровне, на уровне душевного 
руководства, когда ребенку вместо испол­
ненных жизни образов, вместо таких ве­
щей, которые способны целиком увлечь 
его, подсовывают лишь сухие, абстракт­
ные, скучные понятия» (Современная ду­
ховная жизнь и воспитание.- Илкли.- До­
клад. 13.08.1923).
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Когда люди, критически настроенные к 
вальдорфской школе, бросают ей упрек в 
том, что в течение первых трех классов де­
тей знакомят со слишком большим количе­
ством фантастических образов, то это оз­
начает, что они не сумели разглядеть по­
следовательного осуществления принци­
па, базирующегося на четкой человековед­
ческой и педагогической концепции, а ис­
ходят из каких-то устаревших идей, старо­
модных представлений, или недостаточно 
проявили интереса к конкретным фактам. 
Вдобавок они ознакомились лишь с поло­
виной учебного плана. Так, в третьем клас­
се особое значение придается введению в 
мир реальной жизни ("бытоведение"), на­
пример, дети обсуждают (и осуществляют) 
строительство дома или особенности кре­
стьянского труда; в четвертом классе учат, 
как составлять первые деловые письма 
и т. д.
Если стремиться к тому, чтобы дети интел­
лектуально не уставали, чтобы они сохра­
няли нормальную способность к восприя­
тию, то следует предлагать им образы из 
мира фантазии. По тем классам вальдорф­
ских школ, где на начальной ступени особый 
размах приобрело образное обучение, мож­
но видеть, как на старшей ступени ученики 
проявляют огромный интерес к познава­
тельным дисциплинам. При этом обращает 
на себя внимание не только обычно царящая 
здесь живость мышления, но и добродушная 
приветливость. Восприятие обучения в по­
длинном смысле слова «образовательное» 
(творческое) развивает не только их пред­
ставления, но и чувства.
Чтобы максимально полно удовлетворить 
детскую потребность, о которой идет речь, 
существует единственно возможный путь — 
на протяжении первых лет школьной жизни 
образы должны доминировать во всем про­
цессе обучения.
В начальных классах любой вальдорфской 
школы основное ежедневное обучение, как 
правило, завершается чтением какой-ни­
будь истории с продолжением, причем ха­
рактер этого произведения соответствует ду­

шевному настрою детей на определенной 
возрастной ступени: 
  первый класс — сказки; 
  второй — басни и легенды; 
  третий — избранные места из Ветхого Заве­
та;
  четвертый — отрывки из скандинавских 
сказаний о богах и героях; 
  пятый — отрывки из легенд и мифов Древ­
ней Греции.
Опираясь на изыскания в области духовной 
науки, Рудольф Штейнер подробнейшим 
образом разъяснил, какие последствия мо­
жет иметь для современного человека то, ка­
ким образом он воспринял (или не воспри­
нял) воображаемые картины в детстве. Чи­
тателю, далекому от антропософского пути 
познания, может показаться чересчур сме­
лым или, возможно, достаточно своеобраз­
ным нижеследующее высказывание. Но тем, 
кто способны без предрассудков и с понима­
нием отнестись к этому рассуждению, оно 
может многое открыть именно благодаря 
своей конкретности.
Рудольф Штейнер пишет, что люди, рож­
давшиеся в новое время начиная примерно с 
середины XV века, во время своего сущест­
вования в сверхчувственном мире до физи­
ческого рождения, накапливали для буду­
щей земной жизни в первую очередь такие 
внутренние силы, которые использовались 
мышлением, лишенным образов. Он подчер­
кивает, что на том отрезке времени с этим 
фактом было связано заметное преоблада­
ние интеллектуальных и научных способно­
стей по сравнению со значительным сокра­
щением воображения. «...Теперь наступает 
пора — и здесь в значительной степени кро­

Справа: Иллюстрации к норвежской сказ­
ке, выполненные двумя учениками (Бер­
ген).
Учитель рассказывает ребенку, а ребенок 
воплощает свой «ответ» в художествен­
ном образе. Рисунок и картина - спонтан­
ный отклик ребенка на воспринятый рас­
сказ учителя.
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ется причина бурных событий нашего вре­
мени — когда, переходя из духовного мира 
через зачатие и рождение в земную жизнь, 
души приносят с собой образы. То, что за­
ключено в глубине детской души — это во­
ображаемые представления, полученные 
ими в мире духа, они стремятся ввысь». Ре­
бенок обладает внутренними силами, «спо­
собными разорвать его на части, если не 
дать им взмыть вверх в каком-нибудь об­
разном представлении. Значит, эти силы 
не пропадают втуне; они распространяют­
ся, обретая существование, и проникают в 
мысли, в чувства, в волевые импульсы. И 
люди, сформированные под их влияни­
ем — это бунтари, революционеры, недо­
вольные; люди, которые сами не знают, че­
го хотят, потому что они хотят чего-то не­
возможного... Если сегодня мир восстает, 
это значит, что восстает само небо, то есть 
то небо, которое есть в душах людей и про­
является затем не в присущем ему облике, 
а в своей противоположности.., в облике 
борьбы и крови... Ничего удивительного, 
что люди, участвующие в разрушении об­
щественного порядка, на самом деле увере­
ны, что делают что-то хорошее... Настоль­
ко серьезны истины, в которых мы сегодня 
должны были бы разобраться» (Доклад от 
11.09.1920).

От наглядного 
образа к букве
«В кирасе и кольчуге, с копьем король на 
коне кидается в кучу конников, где клин­

ки колют и крушат...».
Мощно звучит хор детских голосов, ноги 
топают в лад на аллитерирующих звуках. 
Что это, пропаганда войны? Нет, ради все­
го святого, нет — это всего лишь первый 
класс изучает, что это за штука такая — 
«К». Они выслушали сказку, а теперь учат 
стихотворную строфу о сильном, добром 
коне. Но главное — нарисовать в заключе­
ние цветными карандашами короля, с ко­

роной на гордо поднятой голове и с протя­
нутым вперед мечом в руке. На следующий 
день его фигура на рисунке утоньшится, 
наконец, от него останется только «К» и, 
возможно, воспоминание об истории его 
создания.
Похожим образом вводят и остальные со­
гласные: Priester (священник) превраща­
ется в «Р», Drache (дракон) — в «Д», Fisch 
(рыба) — в «F» и т. д. Гласные возникают 
из жестов и поз, выражающих настроение 
души. Эти движения закрепляются в зна­
ке. Уже при первом знакомстве с ними ста­
новится ясно, что согласные и гласные от­
личаются по происхождению, как «звуки 
мира» и «звуки души».
Итак письмо предшествует чтению. На 
протяжении первого класса оказываются 
введенными все буквы, но дети читают 
лишь то, что написали сами. И только за­
нятия во втором классе уже более целенап­
равленно посвящены чтению. Наряду с 
тем, что дети пишут самостоятельно, ис­
пользуется также книга для чтения, но в 
ограниченном объеме. Зачем делать этот 
процесс таким длительным и обстоятель­
ным?
До сих пор жизнь детей протекала в пред­
метном мире, где каждая вещь была тем, 
чем казалась. С буквами же дело обстоит 
иначе. Сами по себе они ничто: они лишь 
означают что-то. Человек, который учится 
читать, вступает в мир абстрактных зна­
ков. Этот переворот в сознании многим де­
тям дается труднее, чем мы думаем. Симп­
том этой проблемы — логостения, с кото-

Справа: Могучий король постепенно пре­
вращается в бледную тощую букву «К» 
( Стокгольм).
Переход от мира вещей к абстрактному 

рисунку - глубочайший рубеж в жизни чело­
века. Рудольфу Штейнеру казалось очень 
важным преподавать детям письмо и 
чтение только после наступления пол­
ной школьной зрелости.
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рой сегодня все чаще приходится сталки­
ваться во многих странах.
Переход в мир знаков можно облегчить, ес­
ли вначале представлять буквы как вооб­
ражаемые образы, чутко воспринимаемые 
детьми. Такой путь — от картины к бук­
ве — необходим не только для тех детей, 
которым трудно овладеть чтением и пись­
мом.
В давние времена к ученым-книжникам 
относились с большим почтением; в более 
поздний период те, кто не умел читать, по­
ражались им, завидовали, испытывали пе­
ред ними страх. Даже сегодня, когда негра­
мотность в западном мире практически 
преодолена, существует определенная дис­
танция между такими людьми. Те, кто ли­
шен интеллектуальных или духовных ин­
тересов и имеет односторонние практиче­
ские способности, часто со смешанным 
чувством своей неполноценности, но одно­
временно и своеобразного превосходства 
относятся к людям научного склада ("лю­
дям письменного стола"), обладающим 
глубокими теоретическими знаниями. До 
сих пор одна из основных границ между 
классами — это граница между людьми, 
связанными с миром реальных вещей, и те­
ми, кто в большей степени живет в мире аб­
страктного.
Эту границу не следует проводить в ран­
нем детстве. Некоторым детям чтение и 
письмо дается чрезвычайно легко и поэто­
му у них есть мощные дополнительные 
предпосылки чисто интеллектуальной дея­
тельности. Другим же грамотность дается 
не в пример труднее, тем самым им грозит 
опасность потерять всякую охоту к заняти­
ям с книгой. Начав слишком рано или 
слишком настойчиво учить детей грамоте, 
мы можем невзначай подтолкнуть их в том 
или ином направлении и тем самым углу­
бить пропасть между «интеллектуалами» и 
«практиками», тогда как именно в преодо­
лении этого разрыва и видит свою задачу 
единая двенадцатилетняя вальдорфская 
школа. Рудольф Штейнер рекомендовал 
педагогам не принуждать детей учиться

читать и писать раньше, чем они достигнут 
степени полной готовности к обучению в 
школе, а потому и предлагал «проделать» 
вместе с ними тот же путь, который был 
пройден древними египетской, шумерско- 
вавилонской и китайской культурами: что­
бы от письма в виде рисунков они перешли 
к знаковому письму.
Но разве этот растянутый по времени про­
цесс не вызовет скуку у интеллектуально 
развитых детей, которые, быть может, еще 
до поступления в школу научились читать 
и писать?
Все зависит только от того, насколько та­
лантлив учитель, чтобы достаточно инте­
ресно представить своим ученикам образы 
и движения, соответствующие буквам. Ес­
ли удастся увлечь детей рисованием, а ис­
тории, рассказываемые применительно к 
каждой букве, проникнут в их сердце, то 
возникающие проблемы, как правило, не 
будут такими уж сложными. Если семи­
летний ребенок оказывается настолько 
глубоко поглощенным художественной де­
ятельностью, то приобретенная ранее спо­
собность читать и писать почти теряет свое 
значение (на время действа), а затем вос­
станавливается, став еще более прочной. 
Когда дети узнают, что в древние времена 
взрослые люди прошли такой же, как они, 
путь от «картиночного» письма к «буквен­
ному», то их охватывает чувство, подобное 
глубокому уважению к себе и тому, что они 
выучили. Когда дети относятся к собствен­
ной работе как к чему-то значительному, 
выполняют ее с любовью, то и процесс обу­
чения наполняется теплотой, делается ра­
достным и здоровым. Одна маленькая де­
вочка, посещавшая штейнеровскую шко­
лу, рассказывала о своих двоюродных сес­
трах того же возраста, ходивших в другую 
школу, где они научились читать быстрее,

Справа: Шрифт соответствует содержа­
нию текста. «Зимние» буквы, холодно ост­
рые и колючие, льдистые, и июньские 
(“летние?) буквы-картинки, мягкие, круг­
лые, солнечного цвета (5 класс, Осло).
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чем она. «Да, они уже умеют читать, но 
бедненькие девочки понятия не имеют о 
том, откуда взялись буквы!» Она не прида­
ла никакого значения тому, что они ушли 
вперед, зато для нее оказалось важным со 
знанием дела разбираться во взаимосвязях 
и чувствовать происходящее. (Ср.: Дюн- 
форт Э., Краних Э. М. Начальное обучение 
письму и чтению.)

Первый класс: 
сказки
Иногда подвергают сомнению воспита­
тельное значение сказок. Считают, что они 
недостаточно увлекательны для шести-се­
милетних, а для более младших — слиш­
ком страшны. Некоторые детские психоло­
ги весьма раздраженно относятся к сказ­
кам братьев Гримм. Но в вальдорфских 
школах ценят сказки как воспитательное 
средство, которым должны пользоваться и 
родители, и учителя, а в первом классе из­
ложению сказок уделяют значительное 
время. Что это дает?
Начнем с примера из повседневной жизни. 
Одной девочке лет пяти-шести, весьма 
флегматичной по складу характера, мама 
рассказывала сказку о Госпоже Метелице 
(другой вариант названия «Бабушка Вью­
га», сказка братьев Гримм.- Прим. перев.). 
Когда прилежная девушка (героиня сказ­
ки) , сохранив присутствие духа и не изме­
нив чувству долга, закончила свою службу 
в царстве Госпожи Метелицы, та отвела ее 
к большим воротам, и когда девушка про­
ходила под ними, ее окатило золотым до­
ждем. Затем ворота закрылись, и девушка 
оказалась неподалеку от родительского до­
ма, куда она и смогла теперь легко вер­
нуться. На ленивую же девушку, которая 
не смогла быстро оценить возникшую си­
туацию, хоть и была подведена к тем же

Слева: Иллюстрация к сказке (1 класс, 
Маиланд).

воротам, пролился поток смолы. Образы 
двух девушек, возвращающихся домой, 
одной — светящейся, а другой — запач­
канной, произвели на ребенка глубокое 
впечатление. Девочка сказала медленно и 
убежденно: «Я тоже всегда буду милой».
С яркой наглядностью, не имеющей себе 
равных в других видах литературы, сказка 
раскрывает истинную сущность действую­
щих лиц. Детям становится доступным по­
знание людей, причем так, как это не уда­
лось бы сделать ни в какой другой форме. 
Сказка помогает детям усвоить, что такое 
справедливость и несправедливость.
Есть много свидетельств того, что народ­
ные сказки, передаваясь из поколения в 
поколение, из страны в страну, очень силь­
но менялись, но вначале были придуманы 
отдельными лицами, имена которых оста­
лись неизвестны. Очевидно, это были боль­
шие знатоки людских характеров, перво­
классные философы и поэты. Немало ска­
зок представляют собой произведения ис­
кусства особого рода: глубоко этические по 
замыслу, они свободны от пропаганды ка­
кой бы то ни было мелкой морали и рассчи­
таны на людей, сохранивших силу художе­
ственного воображения, свойственную де­
тям.

Как появляется зло

Отчего же в сказках так часто рассказыва­
ется о всяческих отвратительных сущест­
вах, к тому же, не существующих? Разве 
не следует уберечь от них детей, зачем на­
гружать их воображение злыми феями, 
троллями, великанами и ведьмами?
Но зададим себе вопрос — как представле­
ны в сказках эти персонажи?
Обращаясь к сказкам, позволяющим по­
чувствовать повествовательный стиль ска­
зителей былых времен, мы зачастую отме­
чаем их скупой, даже бедный, на первый 
взгляд, язык. Образы выразительны, но 
нарисованы лишь несколькими мазками. 
Редко встречаются детально проработан­
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ные «живописные произведения». Харак­
теристика сил зла дается, как правило, че­
рез их собственные слова и поступки.
Злой мачехе в «Белоснежке» удается обма­
нуть и короля, и многих других людей, по­
тому что она оказывается самой красивой в 
стране. Злая фея в «Принцессе Розе» (дру­
гие названия: «Куст шиповника», «Ши­
повничек», «Спящая красавица» — Прим. 
перев.) переодевается старухой и подбива­
ет принцессу попробовать прясть, чтобы та 
поранилась веретеном. Ведьма в сказке 
«Гензель и Гретель» — особенно запоми­
нающийся образ. Она предстает перед дву­
мя заблудившимися детьми дружелюбной 
старой женщиной, дает им хорошую еду и 
мягкие кровати. К описанию ее облика до­
бавлена очень конкретная деталь: «У ведьм 
глаза красные, и вдаль они видеть не могут, 
но нюх у них прекрасный, как у животных, 
и они чуют приближение людей». Ее кич­
ливая, животная жадность чересчур явно 
проявляется в тот момент, когда она стре­
мится заманить Гретель в печку. Конечно, 
ведьма выдает себя своим поведением, и 
девочке удается перехитрить ее. 
Скандинавские тролли — особый род су­
ществ. В норвежской сказке «Свадьба 
троллей» рассказывается об одной обру­
ченной девушке, пасущей скотину высоко 
в горах. И вот однажды, в прекрасный день 
ее приходит проведать большая толпа лю­
дей, которую ведет жених, и они поднима­
ются к ее пастушеской хижине. Девушке 
приносят подвенечное платье, серебряные 
тарелки и скатерти — все для свадьбы. На­
чинается празднование. Но собака чувст­
вует, что что-то не в порядке. С лаем она 
мчится в деревню и приводит с собой насто­
ящего жениха, захватившего с собой 
ружье, и тот освобождает свою невесту. 
Девушка не поняла, что приходили к ней 
тролли. Теперь и она обнаруживает, что 
изысканная свадебная еда состояла из мха, 
плесени, коровьих лепешек и жаб.
Тролли могут являться в самых разных об­
ликах: как маленькие дети, как гномопо­
добные взрослые личности, как восхити­

тельно красивые женщины ("Лесовичка"). 
Чаще всего они имеют совершенно опреде­
ленную цель, например, заманить с собой 
в горы каких-то людей, либо заколдовать 
тех, кто вкусил у них еды и питья, и навсег­
да оставить у себя. Мотив этот очень ста­
рый. Встречается он также в «Одиссее», 
когда волшебница Цирцея заманивает в 
свой замок моряков, потерпевших кораб­
лекрушение, и предлагает им отравленное 
вино: как только они его выпьют, волшеб­
ница может превратить их всех в живо­
тных и оставить у себя. Те, кто заколдован 
троллями, могут освободиться от их чар 
лишь благодаря своему или чьему-то еще 
присутствию духа. Однако пребывание у 
троллей не проходит бесследно. Вернув­
шись домой, герои нередко чувствуют себя 
чужими среди соплеменников, может про­
изойти так, что они даже останутся на всю 
оставшуюся жизнь какими-то «чудакова­
тыми».
Гротескные образы — тролли и ведьмы с 
длинными носами, длинными ушами и т. 
д. — встречаются обычно только в юмори­
стических сказках. И великаны, несмотря 
на всю их жестокость, наделяются в боль­
шинстве случаев комическими чертами. 
Если уже по внешнему виду драконов и 
чертей можно сказать, что они должны 
быть ужасными, то во многих сказках си­
лам зла приписывается способность прини­
мать обманчивую внешность и таким пу­
тем казаться настолько человекоподобны­
ми, что их непросто отличить от обычных 
людей.

Сказки и действительность

Разве все это не фантастично, разве не ка­
жется «сумасшедшим»? Ни в коем случае. 
Если у вас на глазах школьников втягива­
ют в банду, злоупотребляющую наркоти­
ками, занимающуюся грабежами и разбо­
ем, то вы лишь можете удивиться тому, как 
похожи соблазны, встречающиеся в дейст­
вительности, на описываемые в сказках.
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Ведь есть же люди, которых как бы «закол­
довали»! И есть такие, чьи внутренние 
свойства поразительно напоминают свой­
ства ведьм и троллей: примитивная хитро­
сть, вкрадчивость, животное вожделение, 
безграничный цинизм.
Самое плохое, что есть в силах зла, о кото­
рых повествуется в классических сказ­
ках — это то, что они существуют на самом 
деле.
Зачастую можно услышать: вместо того 
чтобы рассказывать детям сказки, следова­
ло бы их подготовить лучше к современной 
жизни. Дескать, ребят надо познакомить с 
тем, что им предстоит, чтобы они могли 
правильно воспринимать реальность. Од­
нако мы встречаем бесконечное число де­
тей, которые очень рано сталкиваются с су­
ровой действительностью, и именно поэто­
му смотрят на жизнь с робостью или даже 
со страхом, с разочарованием или с жесто­
костью.
Когда сказки рассказывают соответствую­
щим образом: без сентиментальных инто­
наций, умных объяснений, скупо, сдер­
жанно, опуская излишне омерзительные 
детали, то описания ведьм и великанов мо­
гут стать для детей наиболее точным спосо­
бом образного восприятия «мирового зла», 
еще до того, как они столкнутся с ним не­
посредственно. Если же рассказывать 
слишком драматично, слишком натурали­
стично, не учитывая образной ткани всего 
настроя сказки, то волк «выпрыгнет» из 
своего образа и предстанет настоящим 
хищником. Ребенок прекрасно чувствует 
то, что происходит в душе взрослого. Поэ­
тому тот, кто рассказывает сказку, должен 
суметь достоверно показать, как силы до­
бра в конце концов побеждают зло. И в 
этом отношении сказкам нет равных. Ни­
какой другой жанр литературы не позволя­
ет так наглядно продемонстрировать при­
сущие человеку метаморфозы.
В отличие от сказок, в «обыкновенных» 
рассказах, пьесах для театра дети встреча­
ются с персонажами, неуклюжими, как 
медведи, нервными, как мыши, или само­

довольными, как лягушки, и лишь пройдя 
определенную школу жизни, эти герои 
приобретают иные качества, такие как 
чуткость, спокойствие, смирение и т. д. Ге­
рои же сказок являются медведями, мыша­
ми, лягушками, а если их расколдовывают, 
они становятся людьми — принцами или 
принцессами.

Сказки для разных возрастов

На протяжении основного возраста для 
сказок — между четырьмя и девятью года­
ми — можно знакомить детей со все боль­
шим и большим числом народных сказок, 
как отечественных, так и зарубежных. 
Простые сказки о судьбе, типа «Звездный 
талер», «Горшок каши» (другое название: 
«Сладкая каша» — Прим. перев.), «Крас­
ная Шапочка», «Принцесса Роза», «Бело­
снежка», «Волк и семеро козлят» и т. п., 
идут в самом начале, на пятом же году их 
дополняют сказки с волшебными превра­
щениями. В них рассказывается о первых 
жизненных шагах героя, о борьбе добрых и 
злых сил за господство над душой челове­
ка. Тут дети уже должны успевать следить 
за ходом действия. Важно уметь правильно 
выбрать сказку в зависимости от обстоя­
тельств, в которых находится ребенок, от 
его состояния и даже от времени года. Для 
малышей постоянно (а для остальных вре­
мя от времени) вполне подходят короткие 
юмористические рассказы с множеством 
повторений. Кстати, чем дети младше, тем 
чаще можно повторять для них одну и ту 
же сказку слово в слово.
Ну а что же делать, если четырехлетний 
малыш испугался волка или ведьмы и ле­
жит вечером в своей постельке в ожида­
нии, что вот-вот явится чудовище и ута­
щит его? Стоит ли все-таки ему начинать 
объяснять, что в действительности нет ни 
великанов, ни троллей, ни гномов? Иными 
словами, разрушать сказочный мир, вме­
сто того чтобы навести в нем порядок? Это 
противоречило бы духу наших предшест­
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вующих утверждений. Кроме того, многие 
дети все равно в это не поверили бы, пото­
му что их собственный опыт подсказывает 
иное. И в этом случае достаточно только 
обратить их внимание на что-то светлое, 
радостное, это может быть вечерняя песня, 
разговор на отвлекающую тему, чтобы по­
мочь ребенку. Любимая сказка, веселая и 
гармоничная, в состоянии отогнать прочь 
мрачные картины. Или же можно дать ре­
бенку, например, игрушечный деревян­
ный меч и сказать: «Всех детей охраняют 
ангелы — и днем, и ночью. Тебе не следует 
бояться. С тобой ничего не случится. Но ес­
ли вдруг что-нибудь произойдет, какой- 
нибудь гном забредет к тебе в комнату, по­
кажи ему лишь крестовину твоего меча 
или направь его острие ему на голову, и ты 
увидишь, что он тут же исчезнет». Некото­
рые родители, пользовавшиеся этим сове­
том, подтверждали, что он действует. 
Однако не даст ли пищу новым страхам 
слова о том, что тролль может зайти в ком­
нату? Этого нельзя угадать заранее; но что 
бы мы ни делали, мы должны стремиться к 
тому, чтобы между ребенком и взрослым 
возникало полное доверие. Тогда дети ус­
покаиваются и засыпают. Часто достаточ­
но оставить неплотно закрытой дверь, что­
бы ребенок увидел в этом подкрепление 
близости с взрослыми и связь с ними. Поч­
ти у каждого малыша есть в жизни такой 
период, когда он хочет засыпать только 
при свете и мучается от возникающих у не­
го «дурных мыслей».
Когда семилетние дети считают, что сказ­
ки — это «для маленьких детей», они всего 
лишь подражают кому-то, кто говорил так 
в их присутствии. В семьях, где взрослые 
относятся к языку сказок серьезно, как к 
языку определенного пласта культуры, та­
кой ситуации не может быть. Когда в пер­
вом классе наступает время знакомиться со 
сказкой, дети устраиваются поудобнее, ус­
покаивают друг друга и с широко раскры­
тыми глазами начинают слушать. Время от 
времени учитель комментирует происхо­
дящее. Какой-нибудь бойкий мальчик на­

чинает громко протестовать, когда слышит 
о плохих делах, творимых злым волшебни­
ком ("Какой же он все-таки противный, 
да?"). Лицо какой-то боязливой и беспо­
койной девочки вдруг начинает пылать 
при рассказе о жалкой мышке, которая в 
конце повествования превращается в 
принцессу.
Конечно, случается, что ребята высказы­
вают сомнения в правдоподобности содер­
жания сказок, но эти сомнения не столь уж 
серьезны, сказка оказывается сильнее. Ес­
ли учитель отбирает для чтения добрые 
сказки, пробуждающие лучшие стороны 
детской души, то он может быть уверен, 
что они правдоподобны. Однажды в первом 
классе, когда рассказывали сказку, состо­
ялся такой диалог между учителем и уче­
ником:
« — Это правда? — Да, конечно.- Ну да, 
так мы этому и поверили!» Разговор на 
этом закончился, однако все продолжали 
слушать еще более увлеченно, чем раньше. 
Если ребенок принес с собой из той среды, 
в которой он живет, известную долю скеп­
сиса к сказкам, учителю стоит намекнуть 
ему, что сказочные образы реальны, но по- 
другому, не так, как реальны осязаемые 
предметы вокруг нас.
Дети, приученные слушать «настоящие» 
сказки, постепенно усваивают чувство 
стиля, которым они изложены. Придуман­
ные же рассказы, претендующие на то, 
чтобы быть сказками, но представляющие 
на деле банальные истории с потугой на 
фантастику, иногда вызывают у детей глу­
бокое неудовольствие лишь потому, что за 
ними ничего не стоит, что они нехудожест­
венны. В одном классе, прослушав такую 
историю, дети громко высказали свое неу­
довлетворение: «А теперь нам все же хоте­
лось бы услышать настоящую сказку!» 
Тот, кто однажды сумел перенестись в мир 
сказок и глубоко прочувствовать его, кто 
знает, как много дают для души сказочные 
образы, сможет понять, сколь преходяща 
значимость образов, взятых из комиксов, 
мультфильмов и т. п. Их можно сравнить с
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сухомяткой, консервами, которые нена­
долго насыщают, но вскоре после употреб­
ления такой пищи вновь пробуждается го­
лод, еще более сильный, чем раньше, а со 
временем даже может наступить истоще­
ние.

Обучение 
арифметике
В первом классе учитель рассказывает: 
«Крестьянин приготовил большую головку 
сыра. Разрезал ее на десять частей. Три ча­
сти он еще раньше пообещал отдать сосе­
дям, а одной должен был поужинать сам. 
Сколько частей ему можно было продать 
на рынке?» Такой вопрос можно задать ме­
ланхоликам, любящим порядок и умею­
щим тщательно планировать.
Учитель продолжает: «На рыночной пло­
щади большая толчея. Четверо полных, 
энергичных дам протиснулись к прилавку 
и купили у крестьянина по одному куску 
сына. (К этому времени дети холерическо­
го склада начали шалить, и учитель дол­
жен подобрать вопрос, который бы их за­
интересовал.) По забавному стечению об­
стоятельств , у каждой из дам было по четы­
ре ребенка и по мужу, и все члены их семей 
были непрочь полакомиться сыром. Итак, 
сколько же всего людей оказалось в четы­
рех семьях, которые хотели отведать сыра? 
Сутолока на рынке тем временем станови­
лась все оживленнее. Какой-то голодный 
парень украл у крестьянина один кусок, а 
другой кусок стащила собака мясника. Не­
которое время спустя нечистая совесть за­
ставила парня вернуть украденное. Кре­
стьянин же, преисполненный добродушия, 
поделился с ним своим куском. Однако со­
бака убежала — свой кусок сыра она съела 
сразу же.
Сколько теперь кусков осталось у крестья­
нина? (В этом месте задают вопросы, при­
влекающие сангвиников, потому что речь 
идет о толкотне и круговерти событий на

рынке.) Затем настает момент, когда пора 
подумать обо всех, кому удалось отведать 
замечательного сыра. Сколько же их ока­
залось?" (Сейчас решением задачи — сло­
жением — могут некоторое время спокой­
но позаниматься и флегматики, испытыва­
ющие особый интерес к приятной пище.) 
На этом примере видно, как можно попы­
таться учитывать темпераменты учеников 
даже на уроках арифметики.
Четыре основных арифметических дейст­
вия всегда изучаются одновременно. В от­
личие от обучения письму и чтению, на за­
нятиях по арифметике учитель может про­
двигаться вперед достаточно быстро. 
Подчеркнем, прежде всего, одну характер­
ную особенность обучения. Числа рассмат­
риваются как составные части чего-то еди­
ного (головка сыра у крестьянина). Можно 
продемонстрировать такой подход разно­
образными способами. Например, какой- 
то отрезок делят на части по-разному, в со­
ответствии с определенным числом; ко­
роль может поделить на провинции свое 
королевство, скажем, между сыновьями и 
вассалами.
Этот прием в работе учителя, будучи как 
бы «аналитическим», имеет, прежде всего, 
то преимущество, что позволяет легче сти­
мулировать свободную, творческую дея­
тельность учеников. Можно разными спо­
собами раскладывать на части число 12, но 
соединять слагаемые следует только в 
строго определенном порядке. (Разумеет­
ся, надо упражняться также и в «синтети­
ческом» подходе к решению задач.) Одна­
ко остановимся еще на одном важном мо­
менте.

Единица — наибольшее число

Некоторые легенды о происхождении мира 
повествуют, как из одной стихии рожда­
лись все остальные (в греческой мифоло­
гии это Океан, в скандинавской — Имир). 
Целое делят ради получения частей. Давая 
задания по арифметике, учитель постоян­
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но указывает на один и тот же принцип: 
членится, раскладывается некое единое 
целое. В какой-то момент дети должны ин­
стинктивно почувствовать, что в конечном 
итоге мир также представляет собой един­
ство. (Согласно Пиаже, не только те, кто 
получил религиозное воспитание, склонны 
считать Бога творцом всего сущего.) 
Обучение арифметике может служить аре­
ной для нормального воспитания, и если не 
следить за этим специально, то различные 
расчеты могут стать поводом для проявле­
ния мелкого эгоизма: «Если ты получишь 
от Карла две конфетки, от Оскара три, а от 
Кати две, то сколько всего у тебя будет?» 
Ведь и сами мы, считая в уме, легче обра­
щаемся к таким примерам, чем к обрат­
ным: «Если ты дашь Карлу две конфетки, 
Оскару три и т. д..., то сколько всего конфет 
ты подаришь?» Эгоизм сам собой проника­
ет в расчеты, измерения, сравнения, так 
как по своей природе интеллект стремится 
лишь присваивать, захватывать, завоевы­
вать, он жаждет нового — и этому должны 
противостоять сердце и воля. Поскольку 
обращение с числом неизбежно связано с 
определенной предметностью, сухостью, 
то такие вещи нельзя игнорировать. Ис­
подволь, подбирая соответствующие при­
меры, учитель вводит в обучение важные 
моральные принципы.

Как из движения вырастает таблица 
умножения

Лучше всего вводить ребенка в мир чисел 
через движение и ритм, уже заключенные 
в счете и в рядах чисел:
 Один, два, три,
 Четыре, пять, шесть,
 Семь, восемь, девять,
 Десять, одиннадцать, двенадцать..
Весь класс идет за учителем. Нужно сде­
лать два «безударных» шага, а затем силь­
но топнуть ногой и хлопнуть в ладоши.
Во втором классе дети могут вслух произ­
носить всю таблицу умножения, выучив ее 
в сочетании с движением. Проводить такие 
упражнения помогли бы какие-то особые 
прыжки и хлопки. Словно гром гремит, 
когда начинается ритм:

Вверху: К пониманию того, что части 
происходят из целого, дети приходят ес­
тественным образом.
Справа: Римские цифры используются 
некоторыми учителями как первые ма­
тематические знаки, поскольку легко 
«прочитываются» с пальцев. Арабские 
цифры следуют за ними.
Справа внизу: «Цветы» для сложения, ум­
ножения и деления показывают наглядно 
непосредственную связь арифметических 
действий.





Три — это однажды три,
Шесть — это дважды три...
Действие побуждает мыслить:

Сорок пять — это пятью девять,
Пятьдесят четыре — это шестью девять, 
Шестьдесят три — это семью девять, 
Семьдесят два — это восемью девять, 
Восемьдесят один — это девятью девять... 
Лучший способ тренировки памяти на уроках 
арифметики — разучивание наизусть. Каж­
дый ряд чисел осмыслен и заключает в себе 
тайну, разгадать которую удастся гораздо по­
зже. Начинать следует с самых интересных 
групп чисел:
27, 36, 45, 63, 72, 81 — суммы цифр всех этих 
чисел в таблице умножения на 9 составляют 9! 
Открытий такого рода множество, и они при­
водят детей в восторг.
Наряду с подобными «чудесами» и числовыми 
феноменами учитель, разумеется, приводит 
также много примеров из практической жиз­
ни. А в третьем классе при изучении ремесел 
приходится много работать с мерами и весами, 
например, измерять длину, высоту и ширину 
классной комнаты и т. п.
Однако при этом имеет большое значение и со­
храняет особую привлекательность мир самих

Удвоение и деление пополам.

чисел. Так, детей третьего или четвертого 
класса знакомят со следующим примером:

> 3
2x2=4 >2

> 5
3x3=9 > 2

> 7
4x4 = 16 > 2

> 9
5x5=25

10x10=100 
> 21

11x11=121 >2
> 23

12x12=144 >2
> 25

13x13=169 >2
> 27

14 х 14= 196
Детей холерического темперамента охваты­
вает исследовательский азарт. Должна же ког­
да-нибудь «разность между разностями» пре­
высить 2! Ученики пытаются оперировать все 
большими значениями, пока, наконец, не 
убеждаются, что мир чисел не терпит ника-
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Детей холерического темперамента охваты­
вает исследовательский азарт. Должна же ког­
да-нибудь «разность между разностями» пре­
высить 2! Ученики пытаются оперировать все 
большими значениями, пока, наконец, не 
убеждаются, что мир чисел не терпит ника­



ких компромиссов и никакого произвола. 
Здесь царят железные законы, причем 
иногда совсем не те, что мы предполагали. 
Благодаря строгим закономерностям, 
скрытым в числах, у детей не только сти­
мулируется исследовательский интерес, но 
и формируется нормальное мышление.

Второй класс: басни 
и легенды
Мышь сказала слону: «Слышал ты, как 

громыхал мост, когда мы вместе шли по 
нему?»
Для большей части басен характерна сжа­
тая и краткая форма. Часто их поразитель­
ная жизненная мудрость доходит до детей 
только в том случае, если вначале им рас­
сказать соответствующую «вступитель­
ную историю». Может быть, к вышеприве­
денной басне годится такая: Два человека 
на сеновале. Они собираются накидать се­
на коровам. Один из них сильный, и поэто­
му сбрасывает вниз через люк огромные 
ворохи. Другому удается подхватить лишь 
несколько жалких охапок, но потом он ут­
верждает, что выполнил чуть ли не поло­
вину всей работы. Здесь ясно выступают 
характеры обоих мужчин: один — силь­
ный, осмотрительный и молчаливый, дру­
гой слабый, но болтливый. Кстати, учитель 
может также напомнить, как выглядит 
слон и как выглядит мышь. А затем уже не­
посредственно приступить к басне.
Или: лягушка хочет стать похожей на быка 
и раздувается все больше и больше, пока не 
лопается. Лиса тянется за виноградом, но 
не может его достать; тогда, чтобы как-то 
утешить себя, она говорит, что он, будто 
бы, кислый. Олень любуется своим отра­
жением в воде, хвалит чудесные рога и ру­
гает тоненькие слабые ножки. Когда же 
ему приходится убегать от льва, он цепля­
ется рогами за дерево и вынужден остано­
виться, ожидая неминуемую смерть. Толь­
ко сейчас ему становится ясно, что рассчи­

тывать надо было на ноги, которые он недо­
оценивал и которые могли бы спасти его, 
тогда как украшение головы, вызывающее 
его гордость, привело к гибели.
В баснях человеческие слабости отданы 
животным. Мех и перья могут скрыть, что 
речь идет о нас самих. А дети то улыбают­
ся, то возмущаются: «Как они смешны!» 
Если учитель приводит слишком много ба­
сен, то смех и возмущение рискуют пере­
расти в язвительность. Таким образом, 
басням нужен противовес — рассказы, ко­
торые не показывают человека в зверином 
обличье желательно рассказать о челове­
ке, который сумел преодолеть свои «звери­
ные» инстинкты, и поэтому способен сам 
приручать зверей, дикость которых угро­
жает порядку, царящему в окружающем 
мире. Именно с такими героями мы встре­
чаемся в легендах. Та демифологизация 
жизни, к которой мы пришли в наши дни, 
превосходит все то, что было сделано «ико­
ноборцами» во времена Реформации. Ис­
ходя из весьма холодного расчета и, не ме­
нее трезвого, одностороннего мышления, 
многие «иконоборцы» нынешнего времени 
считают увлечение легендами, с их якобы 
бессмысленными чудесами и благочести­
вой болтовней, самым скучным и неподхо­
дящим занятием. Быть может, они даже 
правы в том, что касается избыточной сен­
тиментальности легенд и отсутствия в них 
«практической пользы». Но все же подлин­
ные легенды правдивы и величественны, 
как победа творческого духа над слабо­
стью, покорностью и малодушием. 
Оффорус был ростом в целых одиннадцать 
локтей и хотел служить только самому 
сильному господину. Он ушел от короля, 
который боялся черта, и отказался слу­
жить дьяволу, так как тот склонялся перед 
крестом. Один бедный отшельник поведал 
ему об истинном Господине мира. Как же 
стать его слугой? Оффорус нуждался в 
обильной пище для поддержания своей си­
лы, которую он хотел посвятить Всевыш­
нему, и поэтому ему не хотелось отдавать 
время молитвам и постам. И тогда он стал
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перевозчиком на бурной реке — начал пе­
реносить на своих плечах путешественни­
ков через бушующие волны с одного берега 
на другой, опираясь на могучую палку. Од­
нажды ночью ему послышался зов ребенка. 
Заметил он его только тогда, когда тот за­
кричал в третий раз. Взяв его, он вдруг по­
чувствовал посередине реки, что ноша его 
стала такой тяжелой, какой он никогда еще 
не носил. Ребенок на его спине был Хри­
стос, несущий на своих плечах весь мир. 
Ночью, в темноте над рекой, катящей свои 
волны, дитя стало светиться как солнце. 
Оффорус окунулся в воду и был окрещен 
«Несущим-Христа» — Христофором. 
Франциск отказался от привычного расто­
чительного образа жизни и от многообеща­
ющей военной карьеры. Он стал певцом 
любви, другом бедных, приверженцем ми­
ра. Он бичевал свое тело, но, несмотря на 
страдания, сохранил чувство юмора и лю­
бовь к природе. Голодая, чтобы воспитать в 
себе самообладание, он стал лучше пони­
мать, что такое голод, испытываемый жи­
вотными. Так, волку-людоеду из Губбио 
он пообещал, что жители освобожденного 
города всегда будут в достатке снабжать его 
пищей, и тогда чудовище смиренно вложи­
ло свою лапу в руку святого. Франциск су­
мел обуздать собственное легкомыслие и 
болтливость, но полюбил ласточек и голу­
бей, которым отныне и стал проповедовать. 
Раньеро ди Раньери, рыцарь-крестоносец, 
проделал путь с зажженной свечой из 
Иерусалима через горы и пустыни во Фло­
ренцию. С риском для жизни, подвергаясь 
всяческим опасностям, он оберегает огонь, 
и сердце его закаляется в борьбе... Среди 
легенд, написанных Сельмой Лагерфлеф 
об Иисусе Христе, эта принадлежит к чис­
лу самых захватывающих. Ее учитель мо­
жет рассказывать довольно долго, по ко­
роткому отрывку каждый день.

Удастся ли этой нежной лисичке выма­
нить такой прекрасный кусок сыра из 
клюва вороны? (2 класс, Стокгольм)

Басни существуют с незапамятных вре­
мен, однако наиболее ярко они отражают 
дух свободолюбия, характерный для гре­
ков в шестом веке, когда впервые в истории 
появились и философия, и демократия. Ле­
генды о великих личностях слагались во 
все эпохи, но особого расцвета они достиг­
ли в средние века. В баснях и легендах рас­
крываются две стороны человеческой при­
роды, показывается, как формируются ду­
шевные наклонности — от острого крити­
ческого ума до смиренного преодоления са­
мого себя. Эти качества дополняют друг 
друга. Как мудро сказал об этом Блез Пас­
каль, лишь тот может совершить величай­
шие деяния, кто способен объединить в се­
бе эти глубочайшие противоречия и при­
мирить их: «Опасно давать понять людям, 
насколько велико их сходство с животны­
ми, если одновременно не показать им, ка­
ково их собственное величие. Равные опас­

След. стр.: Не отступая перед волнами, 
прорываясь сквозь захлестывающие по­
токи, Оффорус несет в ночи ребенка 
Иисуса, обретая свое новое назначение и 
имя — Христофор. Ученику вполне уда­
лось передать выразительные очертания 
волн и блеск звезд (2 класс, Стокгольм).
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ности представляют собой как самовозве­
личивание, так и самоуничижение».

Третий класс: 
Ветхий Завет
События, высказывания и образы, почер­
пнутые из Библии, вплетены в развитие 
европейской цивилизации: с ними можно 
встретиться и в произведениях искусст­
ва, и в пословицах, и во всей совокупно­
сти наших представлений о мире.
И все же Библейские рассказы способны 
дать нам гораздо больше, чем простое по­
нимание корней нашей собственной 
культуры.
Один девятилетний мальчик, ученик 
третьего класса вальдорфской школы, не­
которое время не мог посещать занятия и 
попросил отца рассказать ему тот отры­
вок из Библии, который он пропустил. 
Отец довольно свободно ориентировался 
в тексте, и поэтому изложил его настоль­
ко хорошо, насколько мог. Когда по ходу 
рассказа ему предстояло произнести имя 
Божье, мальчик в глубоком волнении пе­
ребил его: "Ты не должен говорить «Бог», 
ты должен говорить «Господь», как напи­
сано в Библии".
Во всей мировой литературе нет другого 
произведения, которое бы так последова­
тельно трактовало тему авторитета. 
Конечно, в третьем классе из Ветхого За­
вета берутся лишь отдельные рассказы 
(вначале в них повествуется обо всем че­
ловечестве, затем о семитах, потом об из­
раэлитах и, наконец, об иудеях). Но 
главное лицо в них всех одно и то же — 
Господь. Люди нарушают его заповеди 
или отрекаются от него, и он вынужден 
наставлять их на путь истинный. Его на­
казания подчас чрезвычайно суровы. Од­
нако он не мелочен. Он умеет опекать да­
же строптивых и преступников. Среди 
персонажей Ветхого Завета не много на­
берется таких, которые смогут предстать

перед судом Всевышнего с абсолютно чис­
той совестью.
Адам и Ева нарушают запрет Господа, но 
с тех пор становятся первыми из людей, 
кто начал питаться земными плодами. 
Потомки братоубийцы Каина становятся 
родоначальниками кочевников, худож­
ников и ремесленников. Самонадеянное 
строительство Вавилонской башни при­
водит к разобщению языков и народов, но 
тем самым способствует распростране­
нию цивилизации по всей Земле. Иаков, 
сын Исаака, получает права первородст­
ва, обманув своего отца; так он становит­
ся родоначальником двенадцати поколе­
ний Израилевых. Из-за лицемерия род­
ных братьев Иосиф попадает в Египет, а 
за ним затем последует и весь его народ. 
Моисей, в гневе убивший египтянина, 
становится вождем, который выводит де­
тей Израиля из рабства; он встречается с 
Господом на горе Синай, получает скри­
жали Закона и тем самым навсегда кано­
низирует веру своего народа. Саул, Да­
вид и Соломон — весьма неоднозначные 
натуры, и тем не менее, они продолжили 
дело Божье. Таким образом, в своей не­
изъяснимой мудрости Господь сумел пре­
одолеть силы зла и поставить их на служ­
бу миропорядку.
Рассказывая о Ветхом Завете, учитель 
может избавить себя от излишнего мора­
лизирования. Образы этой книги совсем 
иные, чем в сказках, баснях и легендах, 
они гораздо глубже и многозначительнее. 
Не все рассказы имеют счастливый ко­
нец, но всегда несут в себе сильный мо­
ральный заряд.
Когда дети возмущаются поступками 
Адама и Евы, дрожат от страха перед Все­
мирным Потопом, вздыхают с облегчени­
ем, что Аврааму не пришлось приносить 
в жертву Исаака, радуются вместе с Да­
видом и сжимают кулаки в гневе на Голи­
афа и филистимлян, они, переживая со­
бытия и забыв себя, более или менее со­
знательно «проигрывают» все происходя­
щее в своей душе. «Новый союз с миром»,
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взгляд вверх и отказ от чего-то, заповеди и 
произвол — и, возможно, предощущение 
того, что в собственном бытии содержится 
зародыш будущего бытия — это все и есть 
кризис, наступающий после девятого года 
жизни — нового «возраста сопротивле­
ния».

Рассказы о 
жизненных 
проблемах
Неожиданно глубокое воздействие оказы­
вают рассказы, описывающие жизненные 
ситуации, в которые попадает ребенок или 
группа детей. Дети относятся к себе и к по­
следствиям своих поступков очень внима­
тельно и связывают свое поведение с пове­
дением героя захватившей их истории 
(причем вначале они даже не замечают, 
что отождествляют себя с ним). Это иногда 
позволяет им оправдывать свои дурные по­
ступки, которые иначе трудно было бы 
объяснить. Однако дети не должны догады­
ваться, с каким намерением взрослый рас­
сказывает им конкретную историю.
У одной учительницы в классе был семи­
летний мальчик, который часто врал. Она 
решила рассказать, в первую очередь для 
него, сказку «Жемчужина истины» Заха­
рия Топелиуса. Королева Правдивой 
Страны уронила в глубокий колодец бес­
ценную жемчужину. Все слуги спустились 
в колодец на поиски; когда они вынырива­
ли, то у того, кто хотя бы раз в жизни со­
лгал, вокруг рта появлялся черный ободок. 
Если человек был гнусным обманщиком, 
на его лице выступали большие черные 
пятна. На протяжении рассказа наш герой 
проявлял явные признаки отвращения ко 
лжи, но внезапно у него вырвалось: «Я 
вру... всегда!» Он собирался сказать: «Я не 
вру никогда», но будучи под впечатлением 
от рассказа, высказал противоположное. 
Учительница сделала вид, что не обратила

никакого внимания на эту реплику и про­
должала свой рассказ.
Невольный выкрик мальчика — свиде­
тельство процесса глубокого самопозна­
ния. Рассказ учительницы подтолкнул к 
внутреннему выздоровлению ребенка. По­
степенно он стал более уравновешенным и 
одновременно более правдивым.
Если учитель не знает никакой подходя­
щей истории, он может попробовать ее 
придумать сам. Это не обязательно должно 
быть поэтическим шедевром! Штейнер 
подчеркивает, что даже в очень простых 
рассказах напряжение в классе возникает, 
если чувствуется глубокая заинтересован­
ность рассказчиков подлинной, человече­
ской сутью «грешника» и его поведением, и 
именно эта сторона историй так сильно 
действует на детей.
Учитель первого класса, недавно пришед­
ший на работу, поначалу не справлялся с 
чрезвычайно буйной компанией детей; в 
конце концов однажды в гневе он вышвыр­
нул из класса зачинщиков беспорядка. 
Снаружи стоял ящик с углем. Дети начали 
бросать друг в друга углем, потом некото­
рые пробрались обратно в класс... все по­
шло наперекосяк. За несколькими детьми 
пришли матери (это уже был последний 
урок), поэтому они видели всю сцену. Учи­
тель был совершенно удручен. Вечерами 
он постоянно думал о том, как можно исп­
равить дело, и в его памяти вставали лица 
учеников, прежде всего, конечно, самых 
главных смутьянов. Результатом его раз­
думий явилась сказка. Речь в ней шла о 
мальчике, которому поручили стеречь ко­
ролевских овец, причем ему самому угро­
жала опасность, если бы он не смог их убе­
речь. Но случилось так, что часть овец, не 
обращая внимания ни на мальчика, ни на 
его собаку, убежала, а другую часть разо­
гнал волк. Лишь в результате долгих по­
исков, различных приключений и добро­
вольной помощи людей мальчику удалось 
вновь собрать овец и привести их к королю. 
Дети внимательно слушали рассказ. Опи­
сание взбесившихся овец удалось. Под впе­
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Радость ученика выразилась в том, что 
вавилонская башня росла все выше и вы­
ше. (3 класс, Антверпен)*
На развороте: Один с восьминогим Слай­
пниром. Рисунок возник из непосредст­
венного цветового переживания ребенка

класс, Осло).







чатлением от услышанного некоторые 
внутренне возмутились глупыми, непос­
лушными овцами. Ясна была параллель с 
тем, как шли дела в классе, но учитель не 
стремился подчеркнуть ее, и дети тоже ни­
чего не сказали по этому поводу. Но что-то 
изменилось: удалось установить ту глу­
бинную связь, исключительно благодаря 
которой удается любая работа в классе. 
Нельзя сказать, что с тех пор класс стал об­
разцовым, но контакт учителя с детьми 
был установлен и сохранялся.
В период приближения детей к половой 
зрелости такие истории также могут ока­
зывать положительное воздействие.
У одного пятиклассника была тяжелая 
жизненная ситуация — его родители соби­
рались разводиться; к этому добавились 
личные проблемы, и он начал проявлять 
агрессивность. Однажды, подняв камень с 
земли, он запустил им в бывшего ученика 
своей школы, теперь лишь изредка загля­
дывавшего сюда. Заодно он еще и крикнул 
ему что-то с издевкой, что должно было то­
го оскорбить. Учительница решила вос­
пользоваться «окольным» путем, чтобы за­
ставить мальчика раскаяться в содеянном. 
В это время она вела занятия по географии 
и, в частности, рассказывала о кустарной 
промышленности в одной из провинций 
страны. В свое повествование она ввела 
драматический рассказ о двух мужчинах, 
которые когда-то вместе работали. Один из 
них выбрал новую профессию и как-то раз 
посетил старое место работы. Его бывший 
товарищ без всякого повода набросился на 
него. Возникла дикая драка. Дети, слушая, 
негодовали и с отвращением осудили пове­
дение мужчины. Мальчик почувствовал, 
что история задела его, и во время рассказа 
произнес: «Но я же так не думал!» И сразу 
же после этого спонтанно добавил: «Я со­
всем не то имел в виду!» Учительница не 
стала ни на что обращать внимания и бла­
гополучно завершила свой рассказ. После 
урока агрессивный мальчик подошел к ней 
и сказал: «Не знаю, почему я это сделал. Я 
у него попрошу прощения». К великому

удовлетворению бывшего ученика маль­
чик, который бросил в него камень, смог 
преодолеть себя и попросить у него проще­
ния. Все произошедшее в значительной ме­
ре повлияло в дальнейшем на личность 
мальчика.
Тот, кто придумывает подходящие исто­
рии, помогает детям преодолевать возни­
кающие у них жизненные проблемы.

Кризис на девятом 
году жизни
Виктору девять лет. Он всегда был послуш­
ным сыном и учеником. Однажды родите­
ли рассказали классному наставнику сле­
дующее. Мальчик ни с того ни с сего стал 
каким-то упрямым, отказывается прини­
мать участие в традиционных воскресных 
прогулках и вообще ведет себя крайне не­
сдержанно. Учитель музыки тоже жалует­
ся: Виктор всегда был его опорой в классе, 
но теперь он сует флейту в рот не тем кон­
цом и устраивает всяческие шалости. Стал 
меняться даже его почерк, он сделался ми­
ниатюрным. Через четыре-пять месяцев 
этот период закончился, мальчик успоко­
ился, перестал быть нагловатым.
Бывает, что ребенок в этом возрасте, раз­
витый в интеллектуальном отношении, 
долго и пристально смотрит на взрослого с 
невысказанным вопросом: «А какой же ты 
на самом деле?» Может быть, его взгляд го­
ворит: «Мы тебя оценили и нашли слиш­
ком легковесным!» Поведение ребенка в 
этом случае может внезапно измениться, и 
неожиданно все его былое уважение к это­
му человеку пропадает.
Дети, которые чересчур часто чувствовали 
неуверенное поведение взрослых в отно­
шениях к ним, проявлявшееся в излишней 
заботливости при каждом ничтожном не­
домогании, во внимании к любым малей­
шим переменам в их настроении, могут ис­
пытывать кризис, внешне проявляющийся 
в приступах страха, порывах гнева, наглых
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выходках и других вызывающих формах 
поведения.
Бывает так, что целые классы начинают тер­
зать своих учителей. Если раньше дети иногда 
просто шумели, то сегодня они проводят на­
стоящие издевательские эксперименты. Ин­
тересно, например, посмотреть, как станет 
реагировать учитель, если прикрепить к по­
толку над тем местом, где он обычно стоит, ко­
мок снега, который постепенно начинает ка­
пать? Ребята вполне сознательно комменти­
руют или имитируют маленькие или большие 
слабости учителя. (Вообще, для детей этого 
возраста характерно тайком представлять в 
комическом виде какие-нибудь недостатки 
своих товарищей и безжалостно передразни­
вать их.) Если учитель чувствует, что поведе­
ние детей задевает его и в ответ на это сурово 
их наказывает, может быть, иногда даже не­
обдуманно, то могут возникать действительно 
сложные ситуации.
Превращение, происходящее в этом возрасте 
в душах детей, затрагивает их глубинную 
суть; при этом могут изменяться также физи­
ческие особенности их тела. В качестве при­
мера можно упомянуть, что соотношение ча­
стоты пульса и ритма дыхания в этом возрасте 
в какой-то период совпадает с тем, которое 
преобладает у взрослого. Ребенок вступает в 
новую стадию развития (Рудольф Штейнер 
говорит о «Рубиконе девятого года жизни»), и 
это наиболее отчетливо проступает в области 
душевной жизни ребенка.
Несмотря на то, что первоначальные, инстин­
ктивные проблески «Я-переживания» насту­
пают значительно раньше, а именно, на 
третьем или четвертом году жизни, все же 
вплоть до девяти лет дети не в состоянии пол­
ностью отмежеваться от своего окружения до­
статочно сознательно. Иногда их инстинктив­
ная потребность идентифицировать себя с 
животными, растениями, камнями похожа на 
какой-то по-детски выраженный «анимизм», 
более или менее сознательное стремление 
«одушевить действительность». Штейнер 
подчеркивает, что эти термины не полностью 
соответствуют характерному для ребенка 
спонтанному и необдуманному способу восп­

риятия. Описывая восприятие действи­
тельности детьми моложе семи лет как че­
го-то недифференцированного, показы­
вая, что они не в состоянии устанавливать 
различие между содержанием сознания у 
окружающих и у самих себя, а также отме­
чая, что в возрасте от 8 до 11 лет дети пере­
ходят от «диффузного анимизма» к реали­
стическому рассмотрению вещей, Пиаже 
фактически, хотя и не на уровне употреб­
ляемых слов, весьма близок по своей пози­
ции к Штейнеру (см.: Петтер Г. Духовное 
развитие ребенка в трудах Жана Пиаже). 
На протяжении первых трех лет обучения 
преподаватель должен учитывать это своеоб­
разие детского восприятия, поэтому на всех 
его уроках Земля и Солнце, растения и живо­
тные могут разговаривать друг с другом точно 
так же, как люди. Лишь в четвертом классе он 
может постепенно начать описывать вещи та­
кими, «какие они есть на самом деле». 
Причина того, что многие дети в этом возрасте 
как бы снова проходят период упрямства, кро­
ется в изменении их жизненной ситуации. 
Теперь они способны наблюдать за своими 
воспитателями с гораздо большей «бдитель­
ностью», чем раньше. Они сомневаются в ав­
торитетах и подвергают их испытаниям не по­
тому, что хотят от кого-то избавиться, а нао­
борот, потому, что хотят их сохранить.
Если ранее классный учитель из вальдорф­
ской школы не спешил давать реалистические 
описания действительности, то теперь он рас­
полагает значительным потенциалом накоп­
ленных им вспомогательных средств, которы­
ми может воспользоваться для преодоления 
трудностей. Как раз в это время вводится ряд 
новых, увлекательных учебных дисцип­
лин — в четвертом классе начинаются заня­
тия по краеведению и зоологии, в пятом — по 
географии, ботанике и истории. Ведь теперь 
дети достаточно созрели для того, чтобы своим 
пытливым умом и с еще неизрасходованной и 
потому интенсивной жаждой знаний за­
глянуть в мир реальной действительности.
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Бытоведение и 
краеведение
В первые школьные годы нормально 
развитые дети еще глубоко погружены 
в мир «очеловеченных фантастических 
образов». Лучший способ поддержать в 
этот период постоянный интерес к жиз­
ни и к поступкам окружающих — это 
живые рассказы учителя о мире, в ко­
тором поле и лес, вода и берег, дом и 
сад, цветок и трава, птица и рыба раз­
говаривают друг с другом так же, как 
если бы они были людьми. В третьем 
классе, когда у детей начинается «кри­
зис девятого года», учитель переходит к 
иному способу подачи материала. Мож­
но таким образом выстроить этот мос­
тик: рассказывать о вещах и професси­
ях, общих для мира сказок и реального 
мира, воплощающих в себе какие-то 
«прообразы»: это крестьянин с плугом, 
столяр с пилой, рыбак с сетью, камен­
щик с мастерком и т.д.

Современность или прошлое?

Можно было бы возразить, что такой 
подход не совсем правдив. И наверное, 
правильнее давать детям такое пред­
ставление о профессиях и мире труда, 
какими они являются сегодня, без вся­
ких оговорок и приукрашения. Однако 
такой однозначный подход к этой про­
блеме лишь укрепляет «не имеющую 
истории», прагматическую позицию, 
которую очень легко воспринимают со­
временные дети, наблюдающие наш об­
раз жизни и знающие наш взгляд на ве­
щи. Сама действительность заставляет 
их судить о мире по общепринятым 
меркам. Однако постепенно, возвраща­
ясь к тому, что было, мы даем возмож­
ность детям овладеть исторически обос­

нованным, взвешенным взглядом на 
мир.
Наши отцы, обрабатывавшие поле без 
трактора и ловившие рыбу без трауле­
ров и эхолотов, не были с точки зрения 
своего времени ни глупыми, ни непрак­
тичными. Мы как бы «стоим на их пле­
чах», поэтому можем достичь больше­
го, чем они. И мы должны быть благо­
дарны им за это.
С этой точки зрения совершенно умест­
но преподавание в третьем классе «бы­
товедения», предусматривающего зна­
комство с вещами либо вневременны­
ми, либо принадлежащими прошлому. 
Учитель рассказывает о различных 
злаках, о том, как их употребляют, о 
том, как раньше собирали зерно в де­
ревне — молотили, сушили, мололи и 
пекли из него. Объясняет, как делали 
масло и сыр, хранили мясо и овощи, 
удобряли и сеяли, строили дома. Хоро­
шо, чтобы каждому ребенку довелось 
хоть однажды поработать с такими ору­
диями и материалами, как бочки для

После перехода от 9 к 10 году, когда де­
ти просыпаются по отношению к миру 
чувству очень важно включить в обуче­
ние такие предметы, которые развива­
ли бы способность к наблюдательно­
сти и все усиливающуюся тягу к учебе. 
Знакомство с простым бытом и ремес­
лами в третьем классе, краеведение в 
четвертом - своего рода вратау откры­
вающие детям окружающий мир.

Справа: Контуры кафедрального собора 
- реальность. Краски возникли из мира 
фантазии (4 класс, Страсбург).

148





взбивания масла, плуги, черепица, 
строительный раствор и т.д., или, по 
крайней мере, понаблюдать, как их 
используют. Ремесленные навыки, ко­
торые дети могут наблюдать зримо, 
становятся понятными благодаря своей 
простоте, что подготавливает учеников 
к последующему пониманию сложных 
технических процессов.
Во время обсуждения, например по­
стройки дома, дети сталкиваются с яв­
лением, которое не изучалось так под­
робно в предыдущих классах — это ме­
ры и веса. Здесь можно заинтересовать 
миром чисел, рассказывая о старинных 
мерах длины и объема, идущих от пара­
метров человеческого тела (локоть, 
фут, сажень), и о пришедших им на 
смену более удобных, хотя и абстракт­
ных мерах (метр, литр, килограмм и 
т.д.). Если после этого перейти к под­
счетам, то очень важно чтобы они бы­
ли точными. Обычно дети получают ог­
ромное удовольствие от измерения 
своей классной комнаты, других поме­
щений, домов, сада, поля, а также по­
следующих подсчетов — поверхности 
и объема.
Совершенно естественным образом в 
четвертом классе, когда детям уже де­
сять лет, совершается переход к препо­
даванию новых областей знания. То, 
что раньше было бытоведением, теперь 
становится собственно краеведением. 
Окружающая среда, тип застройки, ис­
тория своего родного края или города — 
все является предметом обсуждения. 
Совершаются пешие прогулки, посе­
щаются крестьянские дворы, мельни­
цы, фабрики, музеи, церкви, ратуши и 
т.д. Нарисованные затем по свежим 
впечатлениям картины позволяют на­
долго запомнить увиденное.
В рамках этой работы предпринимается 
и другое важное начинание. Дети рису­
ют картину, которая изображает доро­
гу к школе. Начинается она от кровати,

где спит ребенок, и кончается в классе, 
где он учится. При этом детей просят по­
пытаться представить, как видит этот 
путь с высоты приблизительно пятидеся­
ти метров птица или вертолетчик, — та­
ким образом они впервые рисуют нечто 
вроде карты.
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Ремесло каменщика относится к «веч­
ным» профессиям, где и сегодня можно 
встретить старые рабочие приемы. 
Наблюдать за строительством - одно 
из значительных событий в жизни уче­
ников третьего или четвертого класса 
( Штутгарт ).

Слева: Если бы ветер не приносил мор­
скую свежесть в промышленный город, 
то люди вряд ли смогли бы в нем жить. 
(New—York)
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Учение о животных

Что общего у человека и животного и 
чем они отличаются друг от друга? С от­
вета на этот вопрос начинается вводная 
беседа к курсу зоологии в четвертом 
классе. Из рассказа учителя о разнообра­
зии животного мира дети узнают самое 
главное — каждое животное может де­
лать что-то особое, чего не могут делать 
другие и чего не может достичь человек.

Конечности у животных и человека

Дальнейшее обсуждение на уроках воп­
роса, кто и как передвигается, помогает 
детям понять особенности каждого живо­
тного и человека. Поэтому большое мес­
то в курсе отводится изучению строения 
конечностей животных.
Каракатица. Она передвигается, сильно 
выбрасывая воду, которую втянула в се­
бя. Ее «руки» — совсем не конечности. 
Они похожи, скорее, на выпяченные 
нервные губы, которые с необыкновен­
ной жадностью захватывают свою жерт­
ву.
Крот. У этого лопатоногого конечности 
короткие и необычайно мускулистые, 
пальцы ног с натянутой между ними ко­
жей срослись в сплошную широкую по­
верхность, голые «ладони» вывернуты 
наружу. Крот не может ни прыгать, ни 
карабкаться, и поэтому отваживается 
выйти из норы только ночью. Странно, 
что он умеет превосходно плавать. Но са­
мое главное — он умеет копать.
Тюлень. В воде он может выполнять лю­
бые, какие угодно движения, но беспо­
мощен на твердой поверхности. Пере­
двигается фактически не при помощи ко­
нечностей, а подтягивая, выпрямляя, 
растягивая, а затем бросая вперед свое 
туловище. Его конечности — ласты.

Дятел. Он не охотник, летает плохо. Но­
ги этой птицы приспособлены только для 
одной цели. Два передних пальца напо­
ловину срослись, а третий — повернут 
назад, в том же направлении, что и ко­
роткий задний палец. На таких ногах дя­
тел может карабкаться вверх по стволу 
дерева и прочно удерживаться на нем, 
пока тяжелая голова с клювом выбивает 
барабанную дробь. Дятел легко лазает, 
но только вверх, спускаться вниз он не 
может.
Бурый медведь. Все знают, что медведи, 
несмотря на кажущуюся неуклюжесть, 
необычайно быстры и ловки. Держа уби­
тую лошадь в передних лапах, медведь 
может карабкаться по опасным горным 
тропам. Он может догнать на бегу север­
ного оленя и одним ударом лапы размоз­
жить ему грудную клетку. Он нередко 
ходит прямо, причем на ступнях ног, как 
человек. Лишенные шерсти лапы напо­
минают руки и ноги человека. Но мед­
ведь не умеет втягивать когти. Поэтому 
настоящая ласка или поглаживание ему 
недоступны. Если он прикасается к дру­
гому животному, то почти всегда для то­
го, чтобы ударить или укусить. 
Животные могут пользоваться своими 
конечностями всегда только определен­
ным, характерным для каждого спосо­
бом. Их движения обусловлены природ­
ными инстинктами (добыча пищи, восп­
роизводство рода, защита). Задние ко­
нечности выполняют, как правило, при­
мерно те же функции, что и передние.
В этом заключается принципиальные от­
личия животных от человека. Человек 
не может так хорошо плавать, бегать, ла­
зать, как все эти «специалисты своего 
дела» среди животных. Однако он обла­
дает разносторонними способностями. 
Он может использовать свои руки со­
знательно, причем в таких видах дея­

Справа: Орел как «существо воздуха» 
(Штутгарт).
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тельности, которые с материальной точ­
ки зрения порой «бесцельны» и находят­
ся в абсолютном противоречии с влече­
ниями, общими для человека и животно­
го. Руками он может выполнять сугубо 
человеческие движения: создавать ма­
шины и управлять ими, писать, музици­
ровать, рисовать фигуры и лепить. «Нет 
более прекрасного символа человеческой 
свободы, чем руки и пальцы» (Штейнер 
Р. Доклад, 28.08.1919).
Можно продолжить эти важнейшие на­
блюдения. Так, говоря об устройстве 
передних конечностей или приводя 
другие наглядные примеры, учитель 
может обратить внимание на то, как от­
дельные детали физиологического 
строения, которыми в совокупности и 
как бы в зачатке обладает человек, у 
самых различных видов животных до­
ведены до совершенства по отдельно­
сти. По словам Рудольфа Штейнера, 
человек может обнаружить, что он как 
бы «разбросан по частям во всем живо­
тном царстве». Можно также на приме­
рах показать, как осознанны и «инди­
видуально окрашены» действия людей 
и всегда инстинктивно в подобных слу­
чаях поведение животных. 
Преподавание зоологии в таком аспек­
те углубляет гуманистические и ду­
шевные отношения детей к природе. 
Они научатся восхищаться способно­
стями животных, удивляться их свое­
образию, но одновременно и верно 
оценивать их односторонность. Срав­
нивая последние с возможностями и до­
стижениями человека, они углубляют 
и дифференцируют своё видение са­
мих себя.

Животное и темперамент

К числу тех глубинных способностей, 
которыми человек обладает в детстве, а 
затем постепенно утрачивает, относит­

ся умение перевоплощаться в животных, 
чувствовать себя «в их шкуре». Учитель 
пробуждает и развивает (в какой-то сте­
пени) это качество, описывая животных, 
точно соответствующих какому-нибудь 
типу темперамента. Он так живописует 
пасущуюся корову, что никто не усом­
нится в том, что она — флегматик, а лев, 
приготовившийся к прыжку — холерик, 
гарцующая антилопа — сангвиник. Бод- 
рые меланхолики с небольщой холериче­
ской наклонностью могут идентифици­
ровать себя с орлом.
Но есть и такие виды животных, кото­
рых каждый может представить в соот­
ветствии с своим типом темперамента. 
И, например, при таком задании могут 
быть случаи, что каракатиц рисуют все 
ученики одного и того же класса. И 
именно эта серия рисунков может на­
глядно продемонстрировать, с каким 
увлечением и как по-разному дети от­
носятся к урокам, и как важно, чтобы в 
этом возрасте их не подталкивали к на­
туралистическому рисованию, а позво­
ляли бы написать красками то, что со­
ответствует их внутренним устремле­
ниям.

Учение о растениях

Условия жизни растений

Курс ботаники совершенно естественно 
начать с беседы о роли солнца для разви­
тия растений, о том, как ежегодно оно 
меняет траекторию своего движения в 
разных зонах земного шара, как пробуж­
даются деревья и почки, когда увеличит 
Вверху: О далеком прошлом напомина­
ют очертания животных и их движе­
ния, переданные на рисунках (8 класс, 
Капштат).

Внизу: Лев на охоте (5 класс).

156





вается количество света, как все расцве­
тает, когда приходит весеннее тепло. Ис­
пользуя личные наблюдения и избегая 
каких-либо научных понятий, учитель 
рассказывает, как отличаются те части 
растений, на которые падает свет, от тех, 
которые находятся в почве: цветы — 
нежные и окрашенные в разные цвета, 
листья — мягкие и пышные, а корни — 
жесткие, белые или коричневатые. Но 
солнце — это только один из решающих 
жизненных факторов для растений, дру­
гой — земля. Из земли растение получа­
ет необходимую для жизни влагу. Часто 
можно видеть, как почти увядшее горш­
ковое растение, если его полить, вдруг 
расправляет свои еще живые листья, и 
они опять обретают прежнюю форму и 
положение, после этого растение вновь и 
вновь может давать новые ростки и цве­
ты. На этом примере дети должны по­
нять, какова роль влаги и почвы для рос­
та растений. Учитель может рассказать о 
растениях семейства мотыльковых, ко­
торые в дождливые годы растут только в 
длину, но никогда не созревают, и о лис­
твенных деревьях, которые в сухое лето, 
уже в июне, покрыты высохшими жел­
тыми листьями. Он может рассказать, 
как ель, корни которой стелются гори­
зонтально, выживает только на влажной 
почве, а сосна, чья корневая система 
уходит вглубь, хорошо растет и в сухих 
местах.
Однако плодородие почвы зависит не 
только от наличия воды. И здесь уместно 
обсудить, также избегая научной терми­
нологии, то, как по-разному выглядит 
грунт, какие слои имеются в почве, како­
ва их окраска, какова земля на ощупь и 
т.д. Учитель может рассказать о растени­
ях, сильно зависящих от структуры по­
чвы, и таких, которые почти ничего не 
берут из земли, но зато им требуется хо­
роший воздух. Например, печеночница 
весьма устойчива к холоду, отдельные ее 
экземпляры выживают даже под снегом,

но растут эти цветы только на самых 
плодородных лесных почвах; некоторые 
виды лишайников способны расти на 
твердом камне, но вымирают, если в воз­
духе содержится большое количество 
вредных веществ. Воду они получают 
также из воздуха.
После того, как дети узнают об основных 
условиях роста растений, можно перейти 
к их показу в естественном окружении, 
знакомом большинству, по крайней ме­
ре, зрительно.

Жизненное пространство растений

Каких растений больше всего на лугу, 
где пасется скот, и на таком, где его не 
выпасают? на полях, в долинах и на 
склонах гор? в болотах и на берегах 
ручья? в еловом, сосновом, буковом ле­
су? Что можно наблюдать на таком уча­
стке земли, где человек нарушил усло­
вия для благоприятного роста растений 
(например, рядом с мусорной кучей, 
где растет крапива), и как выглядит хо­

Один из факторов разрушительного 
отношения к природе - скудные знания 
об условиях жизни растений. Но если де­
ти в соответствующем возрасте суме­
ют постичь взаимосвязь климата, по­
чвы и вегетации, они смогут, повзрос­
лев, внести свой вклад в поддержание 
плодородия почвы и мира растений в 
различных уголках земли.

Вверху: Виньетка с папоротником (из 
рабочей тетради по английскому).

Внизу: По отношению к ветвям и побе­
гам старый ствол дерева выполняет ту 
же роль, что и земляной холм, на кото­
ром растут растения (5 класс, Сто­
кгольм ).
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рошо ухоженный сад? Как меняются ви­
ды растительности в зависимости от сме­
ны времен года?
По мере того, как углубляются позна­
ния детей, они по-новому смотрят на 
сельскохозяйственные проблемы, кото­
рые уже обсуждались в третьем классе 
во время общего бытоведения. Напри­
мер, учитель может живо описать, как 
крестьянин вспахивает старое поле. 
Почва на нем плодородна, потому что в 
нее десятилетиями вносили навоз и 
растили белый клевер. И земля на нем 
отличается от той, на которой алчные 
люди вели интенсивную химическую 
обработку.

Общий обзор

Как же может учитель, останавливаясь 
на конкретных деталях, привить детям 
более широкий, пусть даже и весьма 
элементарный взгляд на всю совокуп­
ность растительного мира?
Вполне возможно (и на это указывал 
Рудольф Штейнер) сравнивать различ­
ные ступени устройства мира растений 
(грибковые, лишайники, водоросли, 
мхи, хвощи, папоротники, цветы) со 
стадиями развития ребенка. Например, 
грибы — быстро растущие, но довольно 
неразвитые организмы можно сравнить 
с грудничками, которых следует кор­
мить особой пищей; цветущие расте­
ния, за их более развитые способно­
сти, — с детьми, готовыми пойти в шко­
лу. В докладе (на семинаре 2.09.1919) 
Штейнер напутствовал педагогов: не 
следует впустую оперировать аналоги­
ями, надо приводить детям такие при­
меры, которые наиболее поучительны и 
интересны в их возрасте. Герберт Гро­
ман, достаточно компетентный бота­
ник, подтвердил правильность такого 
подхода своей многолетней практикой 
в вальдорфской школе (в том числе в

трудах «Растение» и «Книга для чтения о 
растениях»).
Другой путь для того, чтобы вырабо­
тать общий подход в вопросах ботани­
ки, представить себе восхождение на 
высокую гору в тропиках, вроде Кили­
манджаро. Вообразить себе последова­
тельную смену различных зон расти­
тельности: джунгли, смешанные леса, 
мхи и лишайники, вечные снега — это 
похоже на путешествие от экватора к 
Северному полюсу. Тогда можно счи­
тать, что два полушария Земли — это 
гигантские горы, поставленные друг на 
друга. .Тут ботаника «перерастает» в 
географию.

Методика и цели

Итак, какова же цель такого обучения? 
Пищу для размышлений дает сравне­
ние с зоологией. На занятиях по зооло­
гии в четвертом и пятом классах восп­
риятие детей обогащается под воздей­
ствием роли вживания в образы живо­
тных и постоянного обращения к особо­
му положению человека. Совершенно 
иное дело с ботаникой. Растения от нас 
дальше, чем животные. Изучая их, мы 
как бы находимся в мире объективных 
закономерностей, не зависящих от че­
ловека. Конечно, и эти занятия ориен­
тированы на чувства школьников (та­
ково требование, предъявляемое к лю­
бому учебному материалу на этой воз­
растной ступени), но кроме того они 
впрямую направлены и к их разуму. 
Мышление должно оставаться в преде­
лах образно-конкретного, чтобы дети 
умели одинаково живо радоваться тог­
да, когда впервые узнают какие-то от­
дельные факты, и тогда, когда постига­
ют целостные взаимосвязи.
Такой подход к преподаванию ботани­
ки, конечно, ориентирован на подлин­
ный интерес к условиям развития и
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жизни растений. К тому же сегодня осо­
бенно остро ощущается потребность в 
экологической культуре. Рудольф 
Штейнер многократно подчеркивал, 
что, например, ухудшение качества 
сельскохозяйственных продуктов связа­
но с недостаточным пониманием роли 
удобрений и необходимости максималь­
ного сохранения естественного плодоро­
дия почвы: «Если хочешь понять, как со­
относятся друг с другом земля и расте­
ние, требуется вначале узнать, в какого 
типа землю его надо сажать. Только ког­
да усвоишь, что Земля и мир растений — 
это единое целое, что Земля — орга­
низм, а растение — нечто, зреющее 
внутри этого организма, только тогда 
поймешь, как надо правильно удобрять 
почву.» (Доклад. 14.08.1924). Пробле­
мы, которые поднимает Рудольф Штей­
нер за прошедшее с тех пор время стали 
для нас еще более актуальными. Непо­
мерно обильное использование нитратов 
в современном сельском хозяйстве в зна­
чительной мере привело к тому, что 
культивируемые растения стали подвер­
гаться атакам насекомых и грибков. 
Уничтожение вредителей ядами, в свою 
очередь, нанесло такой ущерб, размеры 
которого мы ещё только начинаем пости­
гать, но полностью оценить еще не мо­
жем. В результате неправильных мето­
дов ведения сельского хозяйства, унич­
тожения лесов и роста урбанизации за 
последние сто лет произошло разруше­
ние гумуса, не знающее себе равных в 
истории. (По данным Всемирной сель­
скохозяйственной организации, сегодня 
примерно 38% суши занято пустынями 
либо городами; Р. Доан и Г. Боргстрем 
подсчитали, что в 1880 г. эта цифра со­
ставляла примерно 17%.) Наряду с этим 
во многих частях света все интенсивнее 
происходит рост населения. В будущем, 
вероятно, решением сельскохозяйствен­
ных проблем должны будут заниматься 
не только крестьяне, ученые и чиновни­

ки, но и сами потребители, поскольку 
будут возникать все новые расходы. Не­
обходимо постепенно преодолеть такое 
исключительно потребительское отно­
шение к природе, формируя у людей по­
длинно научный взгляд на биологиче­
ские взаимосвязи. Сможем ли мы подго­
товить наших детей к такому повороту в 
их сознании, если не будем еще в начале 
школьного обучения создавать для этого 
предпосылки?

География

Когда в пятом классе от краеведения пере­
ходят к собственно географии, дети узна­
ют такие факты, с которыми, по словами 
Рудольфа Штейнера, не сравнится по зна­
чению ни одна из мировоззренческих дис­
циплин: «Если мы достаточно наглядно 
будем преподавать этот предмет, то чело­
век сможет представлять себя в простран­
стве. Это позволит нам пробудить у него 
интерес ко всему окружающему, что в 
дальнейшем неоднократно проявится в его 
поведении. Если разумно заниматься с 
детьми географией, то они сильнее полю­
бят своих ближних, чем те, кто не сумел 
почувствовать, что находится с ними в 
едином мире. Только тот, кто так воспри­
нял географию, сможет по-доброму сосед­
ствовать с другими людьми, принимать в 
них участие. Все это оказывает непосред­
ственное влияние на их моральное разви­
тие. Поэтому не уделять должное внима­
ние географии — значит не что иное, как 
воспитывать нелюбовь к ближнему...» 
(Доклад. 14.06.1921).

На развороте: роза и лилия - два цвето­
вых настроения (6 класс, Штутгарт и 
Ульм).

161









Различные природные условия

Как воздействует ландшафт на человека? 
Как живут люди на берегах полярных мо­
рей, где им иногда приходится проклады­
вать себе путь на лодке между льдинами? 
Как ощущают жизнь в местах, где дейст­
вуют вулканы, бывают пепельные дожди и 
землетрясения? В различных условиях су­
ществования человек обогащается разны­
ми ценными и художественно значитель­
ными образами. Иное дело — нарисовать 
карту. Переход от простого изображения 
ситуационного плана непосредственного 
окружения, как это делалось на занятиях 
по краеведению, к настоящей карте — 
серьезный шаг в развитии ребенка. На 
карте может быть помещено либо мало, 
либо иногда совсем ничего из тех объек­
тов, которые мы можем видеть своими гла­
зами. Тот, кто хочет правильно понять 
карту, должен уметь абстрагироваться и 
обобщать, а эта способность значимо раз­
вивается примерно лишь на одиннадцатом 
или двенадцатом году жизни ребенка. 
Лучший способ научиться разбираться в 
карте — это самому нарисовать ее. Изо­
бражение различных типов местности — 
пустынь, тропических лесов, гор — предъ­
являет весьма различные художественные 
требования. Вот три характерных приме­
ра, взятых из Северной Европы. 
Изображение очертаний Голландии и то, 
как они возникли (а ведь ее большая часть 
была отвоевана у моря) может наполнить 
детей сильным эстетическим переживани­
ем, если они сумеют правильно использо­
вать акварель.
Слева вверху: Судно Фритьофа Нансена 
борется с полярными льдами.

Внизу: Извержение вулкана (Берген).

В самых малейших деталях красок и 
форм отражаются контрастирующие 
мотивы, навеянные интенсивным пере­
живанием.

Чтобы показать, насколько сильно повли­
яли внутренние воды на формирование 
ландшафта Финляндии, надо применять 
много синей краски.
Тот, кто хочет наглядно изобразить Нор­
вегию с ее многочисленными узкими гор­
ными долинами, должен работать в другой 
манере, причем очень кропотливо.

Вопросы экономики

В пятом классе изучают какой-нибудь 
значительный по размеру регион, отли­
чающийся либо естественно-географи­
ческим, либо экономическим своеобра­
зием, к которому принадлежит и собст­
венная страна. Это может быть Европа, 
Северная и Южная Америка, Африка 
или же какой-то регион одной из этих ча­
стей света.
В шестом классе дети уже такого возра­
ста, что вполне способны понимать фи­
зические и химические закономерности. 
Поэтому на уроках географии им следу­
ет преподносить факты, которые бы мак­
симально раздвигали их кругозор. Вни­
мание детей направляют на такие обла­
сти знания, как метеорология, астроно­
мия, минералогия. С детьми ходят в го­
ры, посещают угольную шахту и т.д. По­
степенно ученики постигают экономиче­
ские связи, существующие между раз­
личными регионами, а затем между 
странами.
Большинство вальдорфских школ распо­
ложено в зонах умеренного климата, в 
местностях с достаточно благоприятны­
ми условиями для роста растений и высо­
коразвитого индустриального производ­
ства. Конечно, ученики должны позна­
комиться с климатом, методами ведения 
сельского хозяйства, транспортными и 
производственными связями, характер­
ными для этих зон. Но, может быть, еще 
важнее, чтобы они знали, для сравнения, 
каковы условия существования (вплоть
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до мельчайших подробностей) людей, 
живущих, например, в тропиках. В сезон 
дождей сильные осадки выщелачивают 
почву; когда в тропическом лесу человек 
раскорчевывает под пашню большое по­
ле, то бедная минеральными веществами 
и гумусом земля в результате постоянно­
го воздействия солнечного света стано­
вится твердой, как цемент, а из-за за­
тяжных ливней она растворяется и вы­
мывается. Большинство тех культурных 
растений, которые обычны для нашего 
климата, погибают от палящей жары. 
Состав земель делает траву недостаточ­
но питательной; стада вынуждены пре­
одолевать большие расстояния, чтобы 
добыть себе пропитание, и скот сильно 
теряет в весе. В горячем и влажном кли­
мате урожаи подвергаются нашествиям 
грибков, червей и насекомых. Большое 
число людей и домашних животных по­
ражено болезнями, характерными для 
этих регионов (паразиты, глисты, тиф, 
холера, дизентерия). Голодный легче 
подвержен инфекции, болезни мешают 
работе и приводят к голоду.
После такого описания преподаватель 
может перейти к рассказу о торговых 
связях этих регионов. Несмотря на боль­
шую численность населения, экспорт 
здесь незначителен, а цены на вывози­
мое сырье (какао, кофе, чай, арахис, ка­
учук, жмых и др.), из-за торговой пол­
итики, проводимой сильно развитыми 
странами, очень низкие. Создание раз­
ных видов промышленности осложняет­
ся недостатком твердой валюты, отсутст­
вием квалифицированных специали­
стов, быстрой коррозией механизмов, 
обусловленной климатом, и многими 
другими факторами.
Из рассказа учителя дети 12-13 лет узна­
ют, что почти все тропические области, 
широким поясом охватывающие эква­
тор, являются «развивающимися страна­
ми». Так углубляется их представление о 
мире.

Культурные взаимосвязи

В седьмом и восьмом классах ученики 
продолжают рассматривать вопросы эко­
номики. По мере того как дети становят­
ся способными усваивать все больше но­
вого материала, растет и количество со­
общаемых им сведений. В этом возрасте 
школьники особенно любят таблицы, ди­
аграммы, перечисления имен и т.п. Кро­
ме того, в обучении проявляется новая 
тенденция — в рассказах учителей все 
большее внимание уделяется культур­
ным традициям, духовной жизни раз­
личных народов. Иногда один яркий, 
легко запоминающийся факт позволяет 
моментально высветить «культурный 
климат» целого региона. Здесь можно 
привести несколько примеров.

Китай

«Дело было в Коулуне, той части Гон­
конга, что расположена на суше. Я раз­
ыскал там лавку древностей, так как хо­
тел купить одну вполне определенную 
маленькую вещицу. Прямо с порога я 
увидел, что сотни и тысячи предметов 
переполняли магазинчик, однако невоз­
можно было увидеть, есть ли здесь то, 
что было мне нужно. В тот же миг меня 
приветствовал хозяин лавки, китаец. За­
тем он оглядел меня задумчиво и внима­
тельно, как бы вслушиваясь в мое молча­
ние, и сказал с улыбкой, словно самую 
естественную на свете вещь: «Мой госпо­
дин, я полагаю, Вы ищете небольшой 
футлярчик для ароматических палочек. 
Вы хотите, чтобы он был из яшмы?» Мне 
оставалось лишь подтвердить его догад­

Ну как, схватил ли «художник», что 
Норвегия не только по географическим, 
но и культурным признакам совершенно 
отличается от Швеции? (5 класс, Сто­
кгольм).
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ку. Именно эту вещь я и искал... Такое 
случалось со мной в Азии почти ежеднев­
но. Я имею в виду... чтение мыслей". 
(Гебзер Ж. Азиатский букварь.)
«Шел я как-то раз по Лью Ли-Чанг, ули­
це в старой части Пекина, всегда запру­
женной народом. Мужчина лет пятиде­
сяти или более, наверняка рабочий, ехал 
в этот момент домой на своем старом ве­
лосипеде. Ехал медленно, тяжело. 
Вдруг, у него сломалась передняя ось, и 
он со всего размаху ударился головой о 
землю. Мужчины и женщины, шедшие 
вдоль узкой улицы, не обернулись и не 
остановились, а всего лишь немного по­
сторонились, чтобы обойти его. Никто не 
помог мужчине. Он поднимался с тру­
дом, изо рта сочилась кровь. Подобное 
равнодушие было одним из характерных 
признаков старого Китая» (Рибу М. Три 
знамени Китая).

Соединенные Штаты
«Мужчины здесь кажутся весьма силь­
ными и бодрыми, обычно они поджарые и 
достигают большого роста. Мужчины 
старше подросткового возраста имеют 
впалые щеки, тип лица приближается к 
индейскому» (из описания путешествия 
по Америке шведской писательницы 
Фредерики Бремер, 1853 -1854). «Нью- 
Йорк, — писал около 1840 г. один путе­
шественник, — самый деловой на свете 
город, который только можно вообра­
зить. На улицах все спешат и суетятся, 
даже повозки таскают не шагом, а рысью 
и иногда галопом. Все люди на улице 
прекрасно чувствуют себя в этом темпе и 
включаются в него, как будто боятся ку­
да-то опоздать. Нервозность стала всеоб­
щей». В то время все очевидцы отмечали, 
что американцы быстро заглатывали пи­
щу и тут же выскакивали из-за стола. 
Челюсти находились у всех в бесконеч­
ном жевательном движении, а потребле­

ние жевательного табака — предшест­
венника резинки — стало всеобщим. 
Другой путешественник писал о типич­
ном жителе Новой Англии: «Если только 
ноги его не заняты движением, то он дол­
жен иметь что-нибудь, чем можно за­
нять руки: вырезать из дерева, делать 
надрезы на спинке стула или царапать 
край стола...» (Адамс Дж. Т. Американ­
ский эпос).

История

Методические проблемы

Сегодня уже поговаривают о том, что мо­
лодежь «игнорирует историю». Но снача­
ла нужно пробудить действительный ин­
терес к исторической проблематике. 
Справиться с делами настоящего и зало­
жить фундамент будущего можно лишь 
тогда, когда поймешь прошлое. Мы при­
даем особое значение преподаванию на­
чатков истории в школе, так как от успе­
ха этого вводного курса зависит дальней­
ший успех обучения.
В наши дни все чаще звучит мнение, что 
образование должно определяться не на­
циональными, а общечеловеческими 
критериями. Именно такой подход явля­
ется основным при составлении учебного 
плана в вальдорфских школах.
В четвертом классе изучают прошлое 
родного края. Однако в пятом классе де­
ти изучают не только историю собствен­
ного народа; исторический кругозор рас­
ширяется не концентрически — в поле 
зрения детей попадает практически весь 
мир.
Каким путем можно добиться от детей 
10-11 лет интереса к истории? С какого 
момента исторического развития челове­
чества учитель должен начать изложе­
ние материала?
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Этапы развития человечества

Религиозные памятники Древнего Мира 
свидетельствуют, что человечество в 
своем культурном развитии проходило 
определенные этапы.
Просветленный индийский йог, погру­
женный в медитацию, называется в Бха­
гавад-Гите «Стоящим выше всех зем­
ных существ». В Древней Персии на пе­
редний план выдвигается совершенно 
иной идеал — прилежный крестьянин, 
владелец тучных стад и полей пышно 
растущих зерновых. В одном из вавилон­
ских мифов о сотворении мира подчерки­
вается, что самая главная задача челове­
ка — строительство храмов богам. Гре­
ческий герой, вокруг которого, после 
смерти могучего Ахиллеса, постепенно 
концентрируется повествование гоме­
ровского эпоса - это мудрый Одиссей, ко­
торый, благодаря хитрости, дарованной 
ему богами, завоевывает Трою и претер­
певает на обратном пути много приклю­
чений.
Эти образы — символы четырех шагов, 
проделанных нашей цивилизацией на 
пути своего становления: религиозные 
представления, вызываемые кочевым 
образом жизни, в определенной степени 
еще не связаны с землей и обращены к 
небесным богам; набожность оседлого 
крестьянина приближена к земле; пер­
вые культурно развитые народы в своем 
стремлении к цивилизации глубоко про­
никают в земную сферу; в Древней Гре­
ции у человека впервые пробуждается 
способность к мышлению, направленно­
му на преобразование Земли.
Путь развития, который, в основном, шел 
с востока на запад и постепенно привел к 
расцвету культуры, начинался в северо- 
восточной Индии около 10 000 — 8 000 до 
Р. X. и в течение последующих тысяче­
летий, по мере перехода к подлинному 
земледелию, он простирался через 
Иран в Месопотамию и Египет, где

были сооружены первые высотные по­
стройки и появились первые письменные 
знаки (около 3 000 лет до Р. X.). За два 
последующих тысячелетия до нашей эры 
этот поток охватил всю средиземномор­
скую область.
Когда учитель пятого класса, приводя 
интересные духовно-исторические и ар­
хеологические факты, образно описыва­
ет этот путь, проделанный человечест­
вом, он видит, как его рассказ увлекает 
ребят. Привлекательность рассказу при­
дают легенды с мифологическими поэти­
ческими образами. Теперь ученики по- 
разному оценивают уже знакомый им 
мир старых саг и мифов: он становится 
фоном, на котором развиваются истори­
ческие события.

Как следует преподавать: субъективно 
или объективно?

Когда дети узнают новый материал от 
учителя, а не из учебника, возникает 
проблема, характерная для преподава­
ния любых предметов, но особенно за­
метная на уроках истории — каким об­
разом может быть достигнута необходи­
мая степень объективности? Поясним на 
конкретном примере, как способ работы, 
принятый в вальдорфских школах, по­
зволяет учесть это важное требование. 
На уроках истории в седьмом классе де­
тям рассказывают о событиях, происхо­
дивших в XV и XVI вв., которые приво­
дят их к выводу, что именно эта эпоха 
(Возрождение, Реформация, великие 
географические и астрономические от­
крытия) — начало «нового времени». 
Само собой разумеется, что педагогиче­
ски невозможно сохранить «объектив­
ность» описания, ограничиваясь хладно­
кровным перечислением фактов и созна­
тельно стремиться предупредить воз­
можность проявления каких-либо эмо­
ций со стороны учеников. Если мы хо­
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тим, например, чтобы ребятам тринад­
цати лет было интересно узнать, какие 
95 тезисов повесил Лютер на дверях со­
бора в Виттенберге, как он выступил в 
Вормском рейхстаге, какие реформы он 
проводил в Саксонии, то никак не обой­
тись без ярких красок при описании 
картины внутреннего распада тогдашней 
католической церкви и мужественного 
поведения Лютера. Какой позиции дол­
жен при этом придерживаться учитель? 
Должен ли он во имя объективности го­
ворить о религиозной узости взглядов 
Лютера, его неверии в государственную 
власть и, по сути, о его неправильном от­
ношении к взбунтовавшимся крестья­
нам? Указать на эти стороны его лично­
сти было бы вполне исторически оправ­
данным. Однако если сделать слишком 
большой упор на это, то, естественно, 
что школьники перестанут восхищаться 
фигурой Лютера.
В этом состоит настоящая дилемма. Се­
годня широко распространено мнение, 
что никаких «героев» вообще не должно 
быть. Однако молодым людям как воздух 
необходимы «образцы», к которым они 
могли бы испытывать почтение; для них 
эти личности — жизненный ориентир. 
Если на уроках не говорить о людях, по­
ведение которых способно вызвать вос­
хищение, то не останется вообще ника­
ких героев, кроме тех, которые услужли­
во подкидывают нам средства массовой 
информации и рекламы, а они, самое 
позднее, через несколько лет быстро ту­
скнеют, и на смену им приходят новые 
«звезды».
Один классный учитель, планируя заня­
тия исторического цикла в седьмом клас­
се, попытался решить эту задачу следу­
ющим образом. Вначале он представил 
Реформацию в высоком свете, рассказал 
о Лютере с явным оттенком восхищения, 
хотя и не без некоторых оговорок. Через 
несколько дней все симпатии класса бы­
ли решительно на стороне протестантов,

и ребята гневными словами клеймили 
противников лютеран. Но затем учитель 
перешел к описанию католического ми­
ра. Он уделил особое внимание жестокой 
борьбе, которую вели Папа и другие пра­
вители католических стран против ту­
рок. Он подробно рассказал о страшных 
опустошениях, совершаемых турками в 
захваченных областях, и о том, как про­
тестантские князья полностью отказали 
в поддержке католикам. Затем он оста­
новился на фигуре благородного и муже­
ственного рыцаря Хуана Австрийского, 
сводного брата Филиппа Второго, нари­
совал его яркий портрет и рассказал о 
том, как тот привел католический флот к 
победе при Лепанто в 1571 г. Теперь на­
строение в классе полностью перемени­
лось. Один из тех, кто больше всего пере­
живал события, возмущенно спросил: 
«Но ведь тогда, значит, многие должны 
были перейти в католичество?»

Театральные 
постановки
Какие спектакли ставят в вальдорфской 
школе? Все виды театральных спектак­
лей — от пятиминутных сцен, семилетние 
участники которых говорят высокими, не­
окрепшими голосами, до драм Шиллера 
и Шекспира, поставленных с гениаль­
ной самоотдачей, присущей только юным. 
Стало уже традицией, что перед оконча­
нием основной ступени восьмой класс ста­
вит что-нибудь серьезное, а двенадца­
тый — показывает спектакль из мировой 
классики. Мы расскажем здесь и о том, ка­
кие пьесы разыгрывают во время кален­
дарных праздников.
Например, что ставит второй класс? Мо­
жет быть, басню, легенду, маленькое сти­
хотворение, превращенное в спектакль? 
Класс говорит хором, а один ребенок или 
несколько детей надевают особые неболь­
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шие шапочки — фокус-покус — и спек­
такль начинается. Иногда в костюмы пе­
реодеваются все, и полученное от этого 
впечатление ни с чем не сравнимо. 
Наиболее примечательное и существен­
ное происходит чуть позже, в классе чет­
вертом-пятом. Но как и раньше, особое 
внимание уделяется репертуару. Когда 
разыгрываешь пьесу с десяти-одиннадца­
тилетними детьми, то нужны не милень­
кие стишки, а «настоящий» театр, в кото­
ром были бы и индивидуальные роли, и по­
ставленные диалоги. Но таких произведе­
ний недостаточно, а те, которые есть, не­
редко невероятно банальны и не выдержи­
вают никакой критики.
Совершенно очевидно, что дети десяти и 
одиннадцати лет, даже тринадцати и че­

Если мы решили на уроках исходить из 
общечеловеческого в противополож­
ность национализму, то пропадает 
возможность в качестве отправной 
точки брать славное прошлое своего 
народа. Приходится поставить препо­
давание истории на новую основу. Уже 
для одиннадцатилетнего ученика перс­
пектива мирового развития станет ос­
мысленной, если он увидит увидит ее 
как поступенчатое развитие культур, 
данное в осязаемых, ярких образах.

На развороте: Слоны Ганнибала на по­
ле битвы (6 класс, Осло).
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тырнадцати, лишь в отдельных, исклю­
чительных случаях способны справиться 
с исполнением индивидуальных ролей. 
Им приходится выслушивать массу на­
ставлений, что они «должны говорить ес­
тественно», что «в жизни так не гово­
рят». В результате дети довольно быстро 
теряют всякое желание участвовать в те­
атральных постановках. Отсюда учитель 
нередко делает неправильный вывод, что 
театральная игра — это нечто такое, чем 
можно заниматься только с малышами 
или с особо заинтересованными или ода­
ренными детьми старшего возраста. 
Когда дети одиннадцати лет — за исклю­
чением тех, кто наделен, как считается 
обычно, «театральным даром», перестают 
получать удовольствие от игры, исполнив 
свои роли в каком-нибудь спектакле типа 
«Робби и Фиффи и спрятанное сокрови­
ще», то это вовсе не означает, что театр не 
годится для их возраста. Это просто-на­
просто свидетельствует о том, что они от­
казываются от угощения, которое несъе­
добно.
Дети нуждаются в «молоке для души». 
Грудной младенец не сумеет переварить 
взрослую пищу, точно так же, как школь­
ник до пубертатного периода не может 
получить пищу для души из сырого зерна. 
Ему трудно усвоить прозаический диалог 
как элемент художественного стиля, тогда 
как ритмическая речь уже сама по себе яв­
ляется «молоком для души».
Чтобы убедиться в этом, достаточно по­
смотреть, как это выглядит в действитель­
ности. Войдем в один из пятых классов: 
«Стыдитесь, о, дети Аргоса, о, вы, моло­
дые!
Вам доверял я, надеясь, что мужество ваше 
спасет корабли!
Когда же уходите вы от опасной борьбы не 
на жизнь, а на смерть,
Значит, настал день, когда сила троянцев 
нас одолеет!»
Вот стоит светло осиянный Гектор, а 
там — быстроногий Ахилл. А те, которые

взобрались на башню из стульев, водру­
женных на стол — это, должно быть, сам 
Зевс-громовержец и лилейнорукая Гера. 
Да, это так! И мы с вами находимся в Или­
аде.
Глаза горят, щеки пылают. Никто не сму­
щается, никто не испытывает робости, так 
как движения и голоса не должны быть 
максимально «достоверными». Ритм под­
хватывает слова, так что только гром гре­
мит в комнате. Выглядит это совершенно 
восхитительно, когда Агамемнон просто 
делает шаг вперед, взмахивая деревянным 
мечом, и враги, как кегли, катятся в сторо­
ны. Можно также посмотреть, как четве­
роклассники разыгрывают повесть о скан­
динавских богах. Уже бесчисленные вели­
каны и хримтурсы пали на сценах валь­
дорфских школ от ударов Мьелльнира — 
молота, принадлежащего Тору. Хор, кото­
рый произносит реплики, принадлежит то 
одному, то другому персонажу, может 
превращаться в любую декорацию, в лю­
бое архитектурное сооружение, которое 
нужно представить по ходу спектакля, это 
может быть стена, лес, дом, улица. Тот, 
кто в данный момент не занят в действии, 
снова уходит в хор. Может возникнуть ис­
кушение использовать натуралистиче­
ские эффекты, однако вскоре обнаружит­
ся, что это противоречит требованиям, вы­
двигаемым таким театром.
Наоборот, совершенно естественными вы­
глядят неожиданные комические вмеша­
тельства в игру. Так, шестой класс репети­
ровал однажды спектакль о короле Артуре 
и волшебнике Мерлине (спектакль ста­
вился на английском языке). Дети как раз 
дошли до того драматического момента, 
когда меч, положенный на наковальню, 
раскрывает свое предназначение. Вдруг 
учителю пришло в голову, что на сцене

Вверху: Сказка (Детройт).

Внизу: Драматизация саги о Сигурде из 
Эдды (4 класс, Роттердам).
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были бы вполне уместны лошади. Ребята 
были глубоко оскорблены, когда он пред­
ложил им вывести на сцену детских ло­
шадок, задрапированных материей. Им 
было ясно, что герои могли бы сами, рас­
качиваясь на ногах, изображать, как они 
скачут по сцене и совершают свои подви­
ги. Впоследствии оказалось, что такие 
стилизованные лошади, показанные на­
меком, и были единственно правильным 
решением.
Можно использовать реквизит, не менее 
поражающий воображение, чем пластика 
действующих лиц. Позолоченные, метро­
вой длины рога у козлов Тора, раскрашен­
ный кусок картона, изображающий борт 
корабля в битве при Саламине, дракон с 
семью улыбающимися синеглазыми де­
тскими головами, каждая из которых в во­
ротнике, торчащем из дырки, проделан­
ной в матерчатом теле дракона. Подобные 
впечатления навсегда остаются в памяти. 
Битва при Саламине! Это был незабывае­
мый спектакль! Дети, вытянувшись, как 
свечки, стояли не шелохнувшись и читали 
стихи, и вдруг превратились в подлинную, 
зримую Грецию, ту, которую видишь в 
древних скульптурах или встречаешь у 
Гомера. Весь хор, одетый в белое, стал 
воплощением силы судьбы, от которой за­
висело — либо скрыть происходящее (ког­
да группа плотной стеной собиралась 
впереди у рампы), либо объявить его (ре­
бята отходили назад, к боковым стенам). 
Этот необычный прием был квинтэссен­
цией спектакля!
Если бы такие постановки были единич­
ными событиями в течение учебного года, 
как это бывает, когда празднуется оконча­
ние школы, то впечатления от них не были 
бы столь значительны. Но поскольку иг­
ры-драматизации — основная часть ка­
лендарных праздников, то они принадле­
жат к повседневным школьным явлениям. 
Репетиции должны начинаться задолго до 
показа, а те, кто не занят в спектакле не­
посредственно, неизменно участвуют в

них как зрители. Таким образом игры- 
драматизации становятся важным вос­
питательным средством для всех детей. 
Когда дети смотрят на выступающих или 
сами работают на сцене, то под воздейст­
вием слов, ритма, разнообразных движе­
ний чувства их пробуждаются, а иначе, 
быть может, их в течение всей жизни 
нельзя было бы добудиться. Постижение 
чувства стиля, чувства такта, смысла фор­
мы — это открытия не только оставляют 
краткосрочное эстетическое впечатление, 
но имеют значение для всей дальнейшей 
судьбы и жизни ребенка.

Геометрия
Один десятилетний мальчик разглядывал 
вместе с родителями книгу, в которой бы­
ли помещены изображения художествен­
но-геометрических конструкций. Внезап­
но он сказал: «Посмотрите, вот эта штука, 
которая здесь нарисована, на той картинке 
превращается в другую форму!» В самом 
деле, одна конструкция была вариацией 
другой. Мальчик обнаружил метаморфо­
зы, которые ускользнули от внимания ро­
дителей. Его цепкий взгляд воспринял это 
в результате многочисленных упражне­
ний в изображении форм, которые он, бу­
дучи учеником вальдорфской школы, вы­
полнял начиная с первого класса.
В школах Рудольфа Штейнера иногда уже 
в четвертом или пятом классе дети при по­
мощи циркуля и линейки рисуют подчас 
красивейшие геометрические формы. Од­
нако собственно построения с использова­
нием этих инструментов впервые вводятся 
в обучение только в шестом классе.
Для большинства из нас термин «геомет­
рия» ассоциируется с длинными и трудны­
ми цепочками доказательств. Однако 
здесь мы имеем в виду нечто совсем 
иное — геометрию вполне можно «про­
чувствовать» еще задолго до того, как в 
ней понадобится что-то «доказать».
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Что происходит, когда хочешь построить 
правильный восемнадцатиугольник и свя­
зываешь каждую вершину со всеми ос­
тальными? Что получится, если на окруж­
ности шесть раз отложить радиус и вокруг 
шести точек пересечения нарисовать ок­
ружности равного радиуса? Или если по­
строить по этому же принципу двенадцать 
или более окружностей? Какие фигуры 
получатся, если врисовать в один большой 
круг систему «вращающихся» неконцент­
рических полуокружностей? Такие заня­
тия геометрией делают ее настоящей доро­
гой открытий, ведущей в мир форм, богат­
ства которого почти неисчерпаемы.
Но как теперь найти путь от «поэзии» по­
строений к «прозе» доказательств? Легко 
догадаться уже по одному старинному на­
званию теоремы Пифагора — «ослиный 
мостик», что она может стать «перевалом» 
на этом пути, и такой подход оправдывает 
себя на практике. Когда дети рисуют пря­
моугольный треугольник, строят на его 
сторонах квадраты и разрезают их на ма­
ленькие в соответствии с одним из тех двух 
принципов, которые изображены на одной 
из картинок, то они видят, как получен­
ные фигуры полностью покрывают всю 
поверхность большого квадрата. Дети ув­
лечены изображением самых разных тре­
угольников, лежащих в основе всего по­
строения; выясняется, что найденный 
принцип всегда подтверждается. Поверх­
ности обоих маленьких квадратиков всег­
да перекрывают большой.
Такие задания еще не выходят за пределы 
конкретной наглядности, но служат пред­
варительными упражнениями для после­
дующих занятий. К настоящим же доказа­
тельствам приступают тогда, когда дети 
находятся на той стадии развития, на ко­
торой у них пробуждается интерес к выяв­
лению причинно-следственных связей, то 
есть в двенадцать лет. В этом возрасте им 
начинают нравиться абстракции, напри­
мер, операции над буквами.

Двенадцатый год 
жизни
Герти всегда производила впечатление 
честного, порядочного человека. Ее 
тетради и поделки были образцом точ­
ности. Всегда была приветлива и добро­
душна. В шестом классе вдруг ее пове­
дение заметно изменилось. Началось с 
того, что она испробовала целый ряд со­
вершенно различный почерков: пря­
мой, с наклоном назад, с наклоном впе­
ред, большими буквами, маленькими 
буквами; пыталась даже писать буквы 
вверх ногами. Следующим шагом было 
экспериментирование с лицом (тени 
для век, крашеные ресницы, новое вы­
ражение лица). На занятиях стала мно­
го болтать и отказывалась петь и декла­
мировать. На уроках эвритмии и физ­
культуры раньше она легко и плавно 
двигалась. Теперь эти упражнения на­
чали ее утомлять и ее любимым заняти­
ем стало полежать на полу. Она вдруг 
стала неповоротливой и тяжелой на 
подъем. Настроение сильно зависело от 
того, что происходило вокруг. Какой- 
нибудь шутки было достаточно, чтобы 
вернуть Герти легкое и веселое настро­
ение.
После кризиса в девятилетием возрасте 
большинство детей переходит в гармо­
ничную эпоху, десятилетние всегда 
очень активны и почти всегда в хоро­
шем настроении: «Если десятилетний 
здоров и хорошо себя чувствует, то он 
являет собой такую многогранную кар­
тину равновесия, что его можно счи­

На развороте: Традиционное доказа­
тельство в геометрии для двенадцати­
летних достаточно скучно, но нахо­
дить самостоятельно в конструирова­
нии фигур существенные законы - заня­
тие очень увлекательное.
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тать совершенным образцом созида­
тельной силы природы» (Гезела А. 
Юношеский возраст от 10 до 16).
В одиннадцать лет, а чаще всего в две­
надцать, картина меняется. Костяк 
тяжелеет, движения становятся угло­
ватыми и грубыми, теряется грациоз­
ность, особенно у мальчиков. Растет 
дух противоречия. Глубокие внутрен­
ние изменения, вызванные физиче­
ским половым созреванием, имеют 
как свои теневые, так и светлые сто­
роны. Если учитель сумеет дать пищу 
уже имеющимся силам разума и чув­
ству ответственности, то увидит всю 
красоту и силу этого периода жизни. 
Дети на собственном опыте и доста­
точно глубоко познают, что такое 
одиночество и настоящая дружба, 
уверенность в себе и истинный инте­
рес к делу, смерть и любовь. Пробуж­
дается самостоятельная жизнь 
чувств, изменяется отношение к свое­
му собственному телу, к окружающе­
му миру, к идеям и идеологиям. Это 
проявляется в интересе к окружающе­
му миру, в способности любить, в по­
требности понимать причинные связи 
и давать свои оценки.
В эти годы начинают преподавать но­
вые предметы, которые требуют само­
стоятельного мышления и собствен­
ной активности. Домашние задания 
становятся обязательными и увеличи­
ваются по объему: учащиеся начина­
ют осознавать их необходимость и да­
же ценить их.

Законы, которые 
можно увидеть и 
услышать
Вальтер Хайтлер, известный физик, так 
описывает влияние естественнонауч­
ного мышления на человека:
«Если мы занимаемся атомной физикой 
или космологией, или, скажем, самой 
современной областью физики — фи­
зикой элементарных частиц, то это уже 
не имеет ни малейшего отношения к 
человеческой жизни. Здесь острота 
мысли достигает неслыханно высокого 
предела... Когда мыслительная дея­
тельность такого высокого уровня за­
нимает так много места в жизни чело­
века, то понятно, что не всегда, но 
очень часто это происходит за счет 
жизни чувств. Вероятно, можно гово­
рить о своего рода "обездушивании" 
человека, и этот процесс легко подда­
ется наблюдению, если внимательнее 
присмотреться к человеку. 
Естественно, сегодня надо смириться, 
если этот процесс происходит в ограни­
ченном кругу ученых, хотя многие из 
них, как правило, оказывают значи­
тельное влияние на жизнь общества. 
Но мне кажется, что было бы совсем не­
хорошо, хотя такая тенденция сущест­
вует, переносить это направление абст­
рактного мышления на широкие круги 
населения, то есть с самого начала вос­
питывать молодых людей в этом на­
правлении и заботиться о том, чтобы 
как можно больше людей научились аб­
страктно мыслить.
В Америке предложили начинать изу­
чение физики сразу с элементарных ча­
стиц материи, то есть электронов, про­
тонов и т.д. Потом постепенно в школе 
строят атом (мысленно, конечно), из 
атома — молекулы, а уж из молекул,
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наконец, кусок мела или камень, кото­
рый падает на землю. Это полностью 
противоречит моим представлениям. 
Исходной точкой, как мне кажется, 
должно быть само пережитое явление, 
затем наблюдение нужно дополнить 
экспериментом, и только после этого 
можно переходить к абстракции. Поня­
тие атомов и молекул в химии следова­
ло бы вводить в самом конце”.

Первый урок физики

Двенадцатилетняя флегматичная де­
вочка, которую обычно мало волнуют 
домашние задания, приходит домой, 
расставляет на столе несколько фуже­
ров, наполняет их водой, постукивает 
по ним вилкой, потом в некоторые фу­
жеры доливает, а из других отливает 
воду, чтобы получить маленькую зву­
ковую шкалу. «Что у тебя сегодня бы­
ло?» «Физика первый раз». Она светит­
ся от счастья.
Пожалуй, мало таких предметов, кото­
рые так много пробуждают в человеке, 
как физика! Дети часто с нетерпением 
ждут этого урока. Занятия физикой на­
чинаются в шестом классе с наблюде­
ния явлений из самых разных областей 
жизни.
Хорошо, когда начинают с акустики, 
исходя из того опыта, который дети 
приобрели во время игры на различных 
музыкальных инструментах. От изве­
стных им инструментов переходят за­
тем к неизвестным, расширяя таким 
образом поле наблюдения. От художе­
ственного восприятия музыки посте­
пенно переходят к физической трак­
товке акустики. Для проведения экспе­
римента вешают, например, на шнур 
самые разные предметы, ударяют по 
ним, прислушиваются, сравнивают ка­
чества звуков, издаваемых пластинка­
ми разных металлов или дерева, приду­

мывают условия для следующего опыта. 
Детям нужно дать возможность самим 
сделать всевозможные открытия. И, на­
конец, натягивают струну над резонато­
ром так, чтобы можно было вибрирую­
щую часть сделать короче или длиннее. 
Скрипачи сразу же увидят, что, умень­
шая длину струны, можно получить про­
межуточные звуки. Другим понадобится 
для этого больше времени. Но, посколь­
ку здесь речь идет о принципиальном за­
ключении, то нужно терпение и умение 
подождать, пока они сами это не обнару­
жат. Когда звучит октава? Когда струна 
укорочена наполовину. Колеблется 2/3 
струны — звучит квинта, 3/4 струны — 
кварта, 3/5 — секста и т.д. Пока можно 
ограничиться только измерением, о чис­
ле колебаний будем говорить позже. 
Ведь дети воспринимают это опосредо­
ванно. На круглую пластинку из легкого 
металла, закрепленную в центре, насы­
пают песок и проводят по ее краю смыч­
ком, песчинки начинают «танцевать» и 
образуют прекрасные хладниевы звуко­
вые фигуры. И здесь придается большое 
значение тому, чтобы дети сами увиде­
ли, что звуки могут придавать форму. 
Как можно точнее рисуют, какие фигуры 
образуют разные звуки. Таким образом, 
уже на этой ступени наглядно показыва­
ется связь между числом и формой коле­
баний.
Потом трактуются оптические явле­
ния. Как пример легко наблюдаемого и 
выразительного явления учащимся 
можно показать цветовые феномены по 
шкале Гете. Цвет блестящего или тем­
ного предмета сильно меняется, если 
его рассматривать через «мутную сре­
ду» (цветное стеклышко, окрашенные 
жидкости, облака дыма и т.д.). Обоб­
щить эти явления можно с помощью 
следующего эксперимента. В стеклян­
ную ванночку с водой добавляют не­
сколько капель мыльной щелочи и та­
ким образом получают мутный рас­
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Несколько хладниевых фигур, постро­
енных различными тонами ( Урок физи­
ки в 6 классе, Штутгарт).

твор. Если смотреть на горящую 
лампу через этот раствор, то свет 
лампы приобретает вдруг тепло­
красную окраску. Если поставим лам­
пу сбоку от ванночки, а сзади будет 
темный фон, то увидим холодную ок­
раску. При соответствующем освеще­
нии и замутнении в первом случае 
можно увидеть рубиново-красный 
цвет, а во втором — ярко-синий. Те­
перь можно напомнить учащимся, что 
мы часто наблюдаем то же самое в хо­
рошие вечера: заходящее солнце — 
ярко-красное, а воздух на противопо­
ложном горизонте — темно-синего 
цвета. Светлые краски кажутся жел­
тыми или красными, если мы смотрим 
на них через мутную среду. И наобо­
рот, темное кажется голубым, если 
смотреть через прозрачную среду. Де­

ти не вывели логически, а сами увидели 
и прочувствовали эту закономерность 
учения Гете о цвете. Таким образом вы­
рабатывается «созерцательная способ­
ность суждения» (понятие Гете).
В эту же эпоху, по крайней мере в 
этом же учебном году, учащиеся пол­
учают представление и о других обла­
стях классической физики: им демон­
стрируют простые явления из учения 
о тепле, электричестве и магнетизме. 
Механику начинают обсуждать толь­
ко в седьмом классе, а в восьмом вво­
дят основные понятия гидравлики, 
аэромеханики и метеорологии и более 
глубоко изучают все другие области.

Справа: Когда человек, проводящий 
опыт, начинает дуть, возникает звук, 
высота которого зависит от количе­
ства жидкости, находящейся в пробир­
ке. Рисунок показывает, насколько по­
глощен ученик ситуацией эксперимента 
(Нью-Йорк).
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Путь к химии

Химию начинают изучать с известного 
всем факта, что процесс сгорания раз­
личных природных веществ протекает 
по-разному. Почему одно пламя такое 
сильное и светлое, а другое еле горит? 
Откуда эти клубы дыма? Почему пламя 
коптит? Не спеша, на целой серии опы­
тов можно сравнить все эти явления го­
рения. Сначала любуемся, как, потре­
скивая, горит просмоленное полено; по­
том наблюдаем, как пылают жаром 
опилки, но только внутри, внешне мы не 
видим пламени (при этом внутри такая 
высокая температура, что можно обжи­
гать керамику). Дети-сангвиники при­
ходят в полный восторг, когда видят, как 
быстро и ярко загораются метелки старо­
го камыша. Другие дети смотрят на мед­
ленные голубоватые языки пламени, ко­
торые образуют при сгорании спирта, 
смешанного с водой. Конечно, здесь нет 
великих научных результатов и не это 
приводит детей в восторг. Этот процесс 
важен тем, что помогает каждому ребен­
ку увидеть и понять, как логически, с по­
мощью мышления можно упорядочить и 
классифицировать все многообразие пе­
режитого и прочувствованного. Эти яв­
ления можно классифицировать по их 
полярности, наверное, так:
Сильное горение с треском. Яркое горение. 
Медленное тихое с извивающимися 
сгорание язычками пламени. Горячее 
раскаленное обугливание (пламя «пы­
шет»)
Только после тщательного наблюдения 
эксперимента можно переходить к даль­
нейшей мыслительной обработке уви­
денного. Дети задают вопросы, обсужда­
ют их, предлагают дальнейшие экспери­
менты. В совместной деятельности при­
ходят к тому, чтобы исследовать роль 
воздуха в процессе сгорания, приходят к 
открытию кислорода. И в практической 
жизни дети довольно часто сталкивают­

ся с этим явлением. Почти каждый из 
них когда-нибудь разводил огонь. Неко­
торые хорошо знают, как погасить огонь 
и как развести его в сыром лесу. Уроки 
химии могут быть событием в жизни де­
тей и запомниться надолго. Эти уроки 
могут проложить мостики в большую 
жизнь в окружающем мире и, в первую 
очередь, пожалуй, к промышленным 
процессам.
Постепенно дети начинают изучать и 
другие природные процессы (круговорот 
извести и воды в природе), а также такие 
ремесленные и промышленные процес­
сы, как изготовление стекла и доменное 
производство и, наконец, приходят к 
значению металла для человека.
Когда в восьмом классе на уроке истории 
обсуждается развитие современной про­
мышленности, то очень уместно в это 
время на уроках химии заняться метал­
лом, который наряду с золотом, играл 
очень весомую роль в жизни всего чело­
вечества, а именно — железом. 
Машиностроение и современная про­
мышленность могли развиваться только 
в той мере, в какой это позволяли произ­
водство железа и технология получения

Доменная печь (Нью-Йорк).
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Марс, бог железа, взирает на Манхэт­
тен. Рисунок возник спонтанно, как ре­
акция на рассказ о роли железа в совре­
менной жизни (Нью-Йорк).

черных металлов. Без отражательной 
печи, которую Корт изобрел в 1783 — 
1784 году, вряд ли можно было бы гово­
рить о раннем промышленном развитии 
в Англии, без современных методов пол­
учения стали (бессемеровский процесс 
1858, мартеновский процесс 1865, тома­
совский процесс 1878) мы не смогли бы 
построить ни океанских лайнеров, ни 
железнодорожной сети, ни автомобилей, 
ни современного сельского хозяйства, ни 
крупных городов. Каждому человеку

следовало бы знать, как в доменной печи 
из железной руды получается железо, 
хотя бы принцип этого процесса.

Небесные явления, 
как мы их видим
Правда ли, что дети чувствуют себя во 
Вселенной «как дома» в наше время из- 
за того, что они рано знакомятся с ре­
зультатами современных космических 
исследований?
На первый взгляд это неоспоримо. Они 
«знают», как правило, о Луне, Марсе и 
Венере и обо всей нашей Солнечной сис­
теме несравнимо больше, чем их ровес­
ники знали, скажем, всего лишь 25 лет



назад. О том, что расстояние до непод­
вижных звезд исчисляется «световыми 
годами» и что границы Вселенной неиз­
вестны, они уже тоже наверняка слыша­
ли. Но в какой степени, собственно, 
можно чувствовать себя дома во Вселен­
ной, какой ее знает современная астро­
номия?
Существует современное эпическое про­
изведение в стихах, в котором проблема­
тика космических полетов расписывает­
ся с редкой фантазией — «Аниара» 
шведского поэта Харри Мартинсона. 
«Аниара» — это гигантский космический 
корабль, который должен доставить не­
сколько тысяч людей с зараженной после 
атомной войны Земли на уже обжитый 
Марс. Но из-за дефекта в конструкции 
он сходит с курса и несется во Вселенную 
навстречу созвездию Лиры. Корабль 
пролетает мимо шлаковидных обломков 
планет и потухших солнц. Для людей на 
борту космос — это бесконечное кладби­
ще, по которому их трупы будут двигать­
ся к далекой цели еще в течение 15 мил­
лионов лет.
Из такого «рассказа» становится понят­
ным, как на нас и прежде всего на наших 
детей воздействуют эти постоянные со­
общения о космических полетах. Эф­
фект двойственен. С одной стороны, 
обаяние фактов непреодолимо влечет 
нас в этот мертвый мизантропический 
мир, в котором мы сами могли бы физи­
чески существовать только в самых не­
естественных условиях. А с другой сто­
роны, мы как бы понемногу удаляемся от 
Земли и земных проблем, влекомые фан­
тазией.
Если мы хотим уберечь людей будущего 
от того, чтобы они большую часть своего 
времени проводили у телевизора, смотря 
репортажи о полетах на Марс и Венеру, 
мы просто обязаны попытаться пробу­
дить в наших детях как можно большую 
любовь к Земле и к земным проблемам.

Конечно, космические исследования, 
особенно в последнее время, были очень 
полезны для получения данных о Луне, 
Марсе, Венере и Юпитере, но и о Земле 
тоже. Еще никогда у нас не было так мно­
го информации, которая позволила бы 
нам с благодарностью осознать, что наша 
Земля с ее атмосферой, с ее температур­
ными условиями, с ее круговоротом воды 
является единственной в своем роде. 
Школа должна позаботиться о том, что­
бы это осознание не осталось чисто тео­
ретическим. В вальдорфской школе аст­
рономия как бы включается в уроки гео­
графии. Само собой получается, что все 
время приходится сравнивать условия 
жизни на Земле с условиями жизни на 
других планетах Солнечной системы. Но 
еще более важным, пожалуй, является 
прежде всего то, как рассматривать не­
бесные явления.
С двенадцатилетними детьми учитель 
довольно легко может прийти к следую­
щему необычному соглашению; напри­
мер, с сегодняшнего дня не доверять или 
как можно меньше доверять научным ав­
торитетам. Будем (говорит он) исходить 
только из того, что нам говорят наши 
чувства и человеческий разум.
Мы прослеживаем траектории небесных 
тел так, как мы их видим с Земли. Попы­
таемся представить, как они будут вы­
глядеть, если смотреть на них с экватора. 
Как выглядит звездная орбита на полю­
сах и в тропиках? Мы наблюдаем фазы 
Луны, изменения солнечной орбиты в 
разные времена года.
Такую «феноменологическую» позицию 
можно последовательно выдержать, од­
нако, только в старших классах, где 
можно предложить ученикам нарисовать 
(по крайней мере, фрагментарно) орби­
ты планет так, как их видел и толковал 
Птоломей, чтобы потом исторически 
проследить развитие современной астро­
номии.
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Вы можете присутствовать на уроке, где 
Копернику пришло в голову из чисто ге­
ометрических соображений наносить ор­
биты планет гелиоцентрически, где Га­
лилей впервые с помощью телескопа от­
крыл Луны Юпитера, что является оче­
видным доказательством существования 
небесных тел, которые описывают негео­
центрические орбиты, или где Кеплер 
рисовал эллиптические орбиты планет с 
чувством, как будто он заглядывает в 
тайны творения Бога — Вселенского Ге­
ометра. Вероятно, это желание, самому 
все наблюдать и самому выводить зако­
ны движения небесных тел и времен го­
да, и является первым необходимым ша­
гом для того, чтобы чувствовать себя 
действительно «дома» как на Земле, так 
и в нашей Солнечной системе.

Движение звезд, наблюдаемое с эквато­
ра. (вверху - в направлении на север или 
юг; внизу - на восток или запад) (Ко­
пенгаген).
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Последние четыре года обучения 
в школе

Половое созревание 
в наше время
Ильзе четырнадцать лет, а выглядит она 
на восемнадцать. Отличается веселым 
нравом, непосредственностью и реши­
тельностью, которая видна в складках 
рта. И особенно бросается в глаза ее не­
укротимое стремление к самостоятель­
ности. В тринадцать лет она работала 
стюардессой на большом пассажирском 
пароходе и очень хорошо справлялась с 
этой работой. В школе же она ленится и 
ничем не интересуется, несмотря на хо­
рошие способности. Родители ведут себя 
индифферентно по отношению к ней, не 
предъявляют к ней никаких требований. 
У Ильзы нет тесного контакта с ма­
терью. С отцом же — обоюдное понима­
ние и товарищеское обращение. У нее 
есть огромная потребность рассказывать 
ему обо всем на свете. Красавицей Иль­
зу не назовешь, но она всегда произво­
дит впечатление на мужчин. В общении 
она непринужденна и очень «свободна». 
В пятнадцать лет она вдруг захотела 
иметь свою собственную квартиру. Сна­
чала родители были против, а потом ре­
шили удовлетворить ее желание. Вместе 
с Ильзой в квартире поселяется некий 
двадцатилетний юноша, довольно при­
митивный, совершенно не разделяющий 
ее интеллектуальных интересов. Посте­
пенно Ильза расторгает это «обруче­
ние». Юноша уходит, потом неодно­
кратно возвращается. Ей становится его 
жалко, и она начинает заботиться о нем, 
а потом снова порывает с ним. Отцу она

об этом рассказывает по телефону и го­
ворит, что все уладит сама. Иногда, ког­
да она по вечерам одна дома, то звонит 
довольно поздно отцу, потому что боит­
ся темноты. С некоторыми трудностями 
ей все-таки удается окончательно осво­
бодиться от этого юноши. А ведь ей еще 
нет семнадцати.
Следующий шаг в ее развитии — увле­
ченность католическим учением. Она 
читает, делает записи, посещает курсы. 
Любит дискутировать, но в ее мыслях 
полностью отсутствует самостоятель­
ность. Она повторяет только то, что учи­
ла. При этом у нее очень сильна потреб­
ность верить. С восторгом слушает того, 
чьи взгляды ей симпатичны. И совер­
шенно уходит в себя, затихает и тупо 
слушает того, чьи взгляды не совпадают 
с ее собственными. В том возрасте, в ко­
тором обычно интеллектуально одарен­
ные молодые люди стремятся к внутрен­
ней независимости, Ильза послушно 
подчиняется непререкаемому авторите­
ту.
В пятнадцать лет Ильза стала ученицей 
вальдорфской школы. Ее родители и она 
сама считают, что именно здесь у нее 
снова появился интерес к учебе. Несмот­
ря на личные проблемы, которые ее вре­
менами очень угнетали, она, в основ­
ном, усердно работала.
Жизненная ситуация Ильзы хоть и яв­
ляется частным случаем, но все-таки в 
определенном смысле она очень репре­
зентативна. Особенно следует отметить 
сильный контраст между ранней зрело­
стью (самостоятельность, «обручение», 
потребность иметь собственные жизнен­
ные воззрения) и детской наивностью
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(потребность контакта с отцом, боязнь 
темноты и вера в авторитеты).

Быстрое физическое созревание

Половое созревание сопровождается ря­
дом коренных физических изменений. 
Ускоряется рост тела, укрепляется кос­
тяк и мускулатура. Иногда происходит 
отложение жира, но, как правило, потом 
наступает похудение. Существует впол­
не обоснованное предположение, что 
причина все этих изменений — повы­
шенное выделение половых гормонов, 
которое обычно начинается за несколь­
ко лет до полового созревания.
Сейчас эти изменения начинаются все 
раньше и раньше. Речь идет о целой 
группе явлений, которые были одно­
значно описаны во всех индустриализи­
рованных странах мира. По-видимому, 
они проявились еще в прошлом веке. Но 
четко выделились в 20-е годы нашего 
столетия и были научно исследованы в 
1935 году, когда городской врач Лейпци­
га Э. Кох впервые статистически дока­
зал, что эти феномены существуют. 
Люди стали крупнее. Вес при рождении 
в среднем увеличился. Зубы меняются, 
как правило, значительно раньше, то же 
самое можно сказать и о половой зрело­
сти. Многие психологи говорят также об 
ускоренном интеллектуальном разви­
тии.
От чего же эта акселерация зависит? 
Здесь существуют разные мнения. Осо­
бенно живо эта проблема обсуждалась 
учеными в Германии. Большая группа 
исследователей, среди них В. Ленц, ут­
верждает, что единственно главной при­
чиной более раннего созревания являет­
ся повышенное потребление жира и бел­
ков. Другая точка зрения, которую 
очень активно защищает врач-педиатр 
Руддер, заключается в том, что все эти 
изменения вызваны не только увеличе­

нием потребления пищи, но влиянием 
на ребенка всего процесса урбанизации 
и особенно увеличением количества и 
интенсивности чувственных впечатле­
ний. Ученые, представляющие эту точ­
ку зрения, особенно настоятельно под­
черкивают тот факт, что, по данным ис­
следований, в больших городах Герма­
нии увеличение длины тела детей про­
должалось в голодные годы 1945 —1947, 
чего нельзя сказать об увеличении веса 
тела.
Хотя причины акселерации еще оконча­
тельно не выяснены, последствия проис­
ходящего очевидны, однако, всем: дети 
сейчас становятся быстрее «взрослыми». 
Действительно ли это так просто? Чтобы 
ответить на этот вопрос, необходимо 
рассмотреть проблему и с другой сторо­
ны.

Телесная и душевная зрелость

Поскольку все важные физические из­
менения, связанные с половым созрева­
нием, начинаются раньше, чем психи­
ческие, то совершенно естественно, ка­
залось бы, считать последние вторичны­
ми. Многие психологи и принимают это 
как очевидное. Но Р. Штейнер считает 
иначе. Он указывает на то, что природ­
ная грация в детском возрасте сменяется 
обычно в двенадцать лет или раньше у 
мальчиков своеобразной угловатостью и 
неуклюжестью, а у девочек ощущением 
тяжести и усталости; он подчеркивает, 
что те же самые внутренние силы, кото­
рые проявлялись как своего рода «музы­
кальность членов», обнаруживаются, 
претерпев метаморфозу, как новые 
способности в области чувства и пред­
ставления. В работе «Воспитание ребен­
ка с точки зрения духовной науки» он 
пишет, что биологические изменения 
наступают тогда, когда эти «внутренние 
силы» освобождаются от тела и посте­
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пенно пробуждаются в виде душевных 
способностей неизвестного до сих пор 
рода.
Для Штейнера важна именно эта сторо­
на полового созревания. Физической 
способности размножаться соответству­
ет на душевном уровне способность 
внутреннего отражения, т.е. способ­
ность переживать и понимать то, что 
живет в душах других людей. Чисто фи­
зическое влечение к человеку другого 
пола служит всего лишь ограниченным 
выражением всеобъемлющей силы люб­
ви, проявлением которой при здоровом 
развитии является углубленный интерес 
ко всему миру. Там, где нет этого инте­
реса из-за того, что на передний план 
выдвигаются физические влечения, ду­
шевное развитие остается в зачаточном 
состоянии.
Штейнер считал, что выражение «поло­
вая зрелость» не полностью передает 
значение понятия, и заменил его выра­
жением «земная зрелость».
Внутренние силы у ребят этого возраста, 
с которыми приходится иметь дело учи­
телю, могут при здоровом развитии лич­
ности проявляться с совершенно удиви­
тельной интенсивностью. В серьезном 
разговоре с шестнадцати — и семнадца­
тилетними иногда имеешь дело с прояв­
лением такой зрелости, какой еще не­
сколько лет назад и в помине не было. 
Тогда эти подростки были еще детьми по 
своему образу мыслей. Сегодня вряд ли 
существуют какие-то жизненно значи­
мые проблемы в области науки, искусст­
ва или человеческой жизни, которые не 
могли бы заинтересовать молодого чело­
века.
Это прежде всего относится к высоко­
одаренным подросткам. Просто диву да­
ешься, как хорошо они чувствуют симп­
томы и потребности данного времени, а 
острота их мысли и способность форму­
лировать часто свидетельствует об очень 
высоком сознании и внутренней зрело­

сти. Но что касается их отношений с 
другими людьми, то тут наблюдается яр­
ко выраженная путаница, особенно в 
области эротики. Сознание богатой 
внутренней жизни и широко распрост­
раненное мнение, что половая зрелость 
и взрослость — это одно и то же, очень 
часто приводят к тому, что они переоце­
нивают степень своей зрелости и попа­
дают в жизненные ситуации, которые 
очень осложняют их жизнь. Случай 
Ильзы — характерный пример этого.
Но есть и другие группы подростков, у 
которых особенно сильно выражено не­
соответствие между физической и ду­
шевной зрелостью. Демонстрация под­
ростками своих странных манер поведе­
ния, всевозможных выкрутасов с одеж­
дой, прическами, музыкой иногда вызы­
вает, с точки зрения взрослых, опреде­
ленное раздражение или просто кажет­
ся смешным. Это происходит от вполне 
понятного желания противопоставить 
себя ханжеству и отсутствию фантазии 
у старших поколений. Далеко не послед­
нюю роль играют также всевозможные, 
неожиданно появляющиеся направле­
ния моды. Пресса, радио и телевидение 
распространяют эти импульсы с чудо­
вищной эффективностью. Многие под­
ростки занимаются в свое свободное вре­
мя сейчас только тем, что «нужно де­
лать», потому что это делают «все». Та­
ким образом всплывает инстинкт подра­
жания, свойственный, в общем-то, ран­
нему детскому возрасту.
Но подростки бездумно подражают не 
только безобидной моде, но и действи­
тельно серьезным асоциальным поступ­
кам, о которых они узнают из непосред­
ственного окружения или из средств 
массовой информации, как то: поездки с 
сумасшедшей скоростью в украденных 
или взятых напрокат автомобилях, сек­
суальное насилие, злоупотребление 
наркотиками и алкоголем и другие пре­
ступления «тинейджеров».
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Проблемы половой зрелости и 
воспитание малолетних детей

В каждом объяснении причин крими­
нальных и других тяжелых социальных 
отклонений, как правило, должна идти 
речь об элементарных человеческих 
способностях, которым не уделялось ни­
какого внимания, и они не развились, в 
основном, из-за отсутствия душевного 
контакта с ближайшим окружением в 
самом раннем детстве (ср. исследования 
Рене Шпитца). И многие другие пробле­
мы, связанные с подростками, можно 
рассматривать как «болезни душевного 
дефицита», начавшиеся еще в раннем 
детстве.
В педагогическом курсе в Голландии в 
1924 году Рудольф Штейнер коснулся 
именно этой проблематики. Он остано­
вился на том, как у некоторых детей 
дольше обычного сохраняются установ­
ки, свойственные более раннему возра­
сту, и из которых человек вполне естест­
венно должен вырастать, скажем, готов­
ность подражать в дошкольном возрасте 
и потребность в авторитете в школьные 
годы до начала полового созревания. 
Происходит несоответствие: тело про­
должает развиваться дальше, а душев­
ное развитие, хотя бы частично, задер­
живается на прежней ступени, в кото­
рой намного больше детского, чем этого 
требует биологический возраст. В дру­
гом докладе в этом же году Штейнер 
привел пример, как происходит такая 
задержка. Когда в человеке с началом 
полового созревания пробуждается спо­
собность абстрактного мышления, то эти 
мыслительные способности должны пол­
учать постоянную подпитку из богатой 
жизни чувств и воли. Если же молодой 
человек душевно беден из-за того, что 
глубоколежащие душевные слои у него 
недостаточно развиты, то его вновь при­
обретенная интеллектуальная способ­
ность в какой-то степени работает вхо­

лостую. Тогда он ориентируется в своей 
жизни не с помощью мышления, а с по­
мощью подражания и веры в авторите­
ты. «Это лишает его опоры и приводит к 
тому, что именно в этом возрасте, когда 
он, собственно, уже должен был бы в ка­
кой-то степени стабилизироваться, он 
начинает делать всякие глупости, под­
делываться под кого-нибудь, грубить, 
хамить, делать, что ему нравится; в 
большинстве случаев — то, что не нра­
вится другим людям, желающим жить 
правильно. И все это оттого, что будучи 
ребенком он не реализовал себя доста­
точно полно в подражании. Поэтому мы 
видим, как многие подростки уже после 
полового созревания все еще ищут обра­
зец для подражания, заглушая этим са­
мым внутреннюю свободу» (Доклад. 17. 
04. 24).
В наши дни многие молодые люди стра­
дают истинной душевной бедностью и 
без сомнения находится в ситуации, ко­
торая очень сильно напоминает ситуа­
цию, описанную здесь Рудольфом 
Штейнером. Если этот диагноз правиль­
ный, то, пожалуй, самое время начать 
по-другому воспитывать детей. Мы дол­
жны помнить, что подражание образцу в 
дошкольном возрасте и почитание авто­
ритетов в школе до восьмого класса яв­
ляется глубокой потребностью каждого 
человека; эти потребности нужно удов­
летворять в детстве, если мы не хотим, 
чтобы всю оставшуюся жизнь человек 
страдал манией подражания и отсутст­
вием критического подхода к поведению 
других людей. Если под свободным вос­
питанием понимать как можно меньше 
влияния на детей и полное игнорирова­
ние этих двух элементарных потребно­
стей, то парадоксальным результатом 
такого воспитания и будет внутренняя 
несвобода.
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Какое значение имеют школьные годы

Могут ли классные занятия сами по себе 
способствовать развитию подростков, 
которые страдают душевным истощени­
ем в силу того, что они многое недополу­
чили в раннем детстве?
Для освещения этого вопроса приведем 
конкретный пример.
В первые годы своей жизни Мартин не­
дополучил очень много. Потом у него 
появилась приемная мать, порядочная и 
умная женщина. Она очень хорошо к не­
му относилась, но она работала и не так 
много времени могла уделять ему. Он 
часто слонялся по улицам.
Ей хотелось воспитать в нем личность. 
Знакомые посоветовали отдать мальчи­
ка в школу Рудольфа Штейнера, если 
это возможно. Мартин был здоров и го­
тов к школе, и его приняли в первый 
класс. Временами он был беспомощен. 
Ощущалась запущенность в раннем де­
тстве, но чувствовался и его сильный ин­
теллект. Он был одним из лучших на 
уроках математики. Его языковое раз­
витие оставляло желать много лучшего, 
он научился читать только в пятом клас­
се. Иногда он был жесток к другим де­
тям. Но чувствовал он себя в школе хо­
рошо и со временем стал открытым и ве­
селым. Мартин был ярко выраженным 
сангвиником. Когда ему было шестнад­
цать лет, при трагических обстоятельст­
вах его приемная мать умерла. Мартин 
остался сначала один, а потом был при­
нят в одну порядочную семью. Довольно 
быстро оправился после смерти прием­
ной матери. И вот теперь-то четко про­
явились последствия его запущенности в 
раннем детстве, пышным цветом рас­
цветал его эгоизм. Он, например, мог за­
просто в семье, куда его пригласили на 
обед, пройти в кладовку и съесть весь 
шоколадный десерт; он любил шоколад. 
Он считал полезными и любил такие 
предметы как математика, естествен­

ные науки, новая история, предмет «Со­
временный мир» и ручной труд. Несмот­
ря на свою лень, и, не в последнюю оче­
редь, благодаря своей очень хорошей па­
мяти, Мартин достигал часто удиви­
тельно хороших результатов. Однако 
его языковые способности остались в ру­
диментарном состоянии. Легастении 
(трудности с чтением и письмом) у него 
не было, но он полностью отказывался 
от письменной речи. Его орфография и 
синтаксис были ужасны. Уроки художе­
ственного воспитания его совершенно не 
интересовали, и он не скрывал этого. На 
этих уроках он сидел с открытым ртом, 
иногда с большим пальцем во рту и с со­
вершенно отсутствующим выражением 
на лице. Его понятия о морали были 
примитивны и расплывчаты. Иногда он 
мог врать совершенно наглым образом. 
Вне школы он какое-то время вращался 
в кругу подростков с определенными 
криминальными тенденциями. Как поз­
днее выяснилось, он всегда ухитрялся, 
однако, не быть вовлеченным в какие- 
либо наказуемые поступки. Но был пе­
риод, когда все опасались, что развитие 
Мартина уже не пойдет положительным 
путем, поскольку он очень легко подда­
вался всевозможным соблазнам. Он ни­
когда не замыкался в себе, у него всегда 
была глубокая потребность контактов. 
Если группа товарищей разговаривала в 
коридоре с учителем, то Мартин всегда 
подходил, клал свои руки на плечи и 
вмешивался в разговор с веселой улы­
бочкой. Учителя знали, насколько важ­
но это для него, и уделяли ему столько 
времени, сколько могли. Спустя не­
сколько лет после окончания школы он 
однажды сказал: «Школа была моим ро­
дительским домом».
Уже в двенадцатом классе появились 
первые признаки перемен в Мартине, 
которые постепенно становились все бо­
лее глубокими. Он стал очень прилеж­
ным, понемногу начал видеть и пони­
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мать потребности и проблемы других 
людей. Общительность переросла в сер­
дечность. Сильно изменился круг его 
интересов. Активно следил за культур­
ными событиями, стал настоящим теат­
ралом. Поступил в университет, вел се­
бя довольно скромно и достиг там хоро­
ших результатов в учебе.

Резюме

Рассказы об Ильзе и Мартинс, равно как 
и другие отдельно взятые истории, вряд 
ли смогут доказать специфическое зна­
чение вальдорфской педагогики. Но 
они помогут увидеть и осветить практи­
ческие цели в работе вальдорфской шко­
лы.
Нет сомнения в том, что Ильза, перейдя 
в вальдорфскую школу, приучила себя 
серьезно работать. В остальном в ее жиз­
ни не так уже много и изменилось. Все, 
что в ее жизни произошло, могло бы 
произойти, пожалуй, и в том случае, ес­
ли бы она посещала другую школу. Что 
касается Мартина, то здесь, по-видимо­
му, все, что связано с вальдорфской 
школой, имеет более глубокое значение. 
Важным обстоятельствам при этом яв­
ляется, конечно, то, что он посещал 
вальдорфскую школу с первого класса. 
Последние школьные годы сыграли так­
же значительную роль; уйди он после 
восьмого класса, влияние школы, есте­
ственно, не могло бы быть таким проч­
ным и глубоким.
Можно без конца повторять, что валь­
дорфские школы были созданы для здо­
ровых детей с нормальными способно­
стями и что они не являются учреждени­
ями для «трудных детей». Но и в эти, как 
и в другие школы, приходится прини­
мать детей, находящихся в тяжелых 
жизненных ситуациях. Опыт показыва­
ет, что школа оказывает тем большее 
влияние, чем раньше ребенок в нее по­

падает (желательно с первого класса): 
если у ребенка есть возможность пройти 
через возрастной кризис девять и две­
надцать лет под защитой «любимого ав­
торитета» классного учителя и всего 
коллектива класса: если он, получая 
правильное «душевное питание», само­
стоятельно и с полным осознанием своих 
интересов подготовится к переменам пе­
риода полового созревания. С кризисами 
периода полового созревания нужно 
справиться до того, как они проявятся. 
Как правило, очень тяжело или совсем 
невозможно помочь ученикам, которые 
приходят только в старшие классы валь­
дорфской школы.
История Мартина подтверждает еще од­
но правило. Самым важным для внут­
реннего развития в молодые годы явля­
ется непрерывным контакт с ответствен­
ными, взрослыми людьми. В момент, 
когда процесс душевного созревания по 
разным причинам становится дисгармо­
ничным, этот контакт значим как ни­
когда.
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Черно-белый 
рисунок в седьмом и 
восьмом классах

Ученики в возрасте четырнадцати-пятнад­
цати лет переживают «время контрастов». 
В начале черно-белого рисования они вос­
принимают оба этих противоположных 
цвета просто как явления, а потом уже как 
символы света и тьмы. После того, как бу­
дут охарактеризованы все виды света (сол­
нечный свет, лунный свет, свет уличного 
фонаря и т. д.), можно переходить к по­
лутонам светлого и темного. И только в 
конце этих упражнений переходят к порт­
рету.

Видеть мир, а особенно людей из своего 
окружения, в «черно-белом» свете - 
один из фундаментальных феноменов, 
характеризующих состояние подрост­
ка в период полового созревания. В этой 
ситуации объективирование своих 
чувств и придание им формы являются 
теми благотворными влияниями, ко­
торые может оказать на подростка 
рисование углем.
Справа вверху: задание по светотени 
(Конструкция). Внизу: Идентифика­
ция со светом и тьмой (из фантазий). 
На развороте: Перспектива с натуры. 
Первая попытка портрета (9 класс).









От девятого до 
двенадцатого 
класса: старшая 
ступень
Довольно существенные душевные за­
датки, например такие, как способ­
ность углублять индивидуальные ин­
тересы и развивать собственный вкус 
или стремление к самостоятельным 
суждениям в вопросах познания, про­
сыпаются в человеке только в юности. 
Но неизжитая ранее потребность в 
подражании, описанная в предыдущей 
главе и являющаяся несомненно пе­
чальной чертой современной цивили­
зации, в значительной степени затруд­
няет развитие и закрепление назван­
ных способностей.
Значит правы пророки, предсказываю­
щие, что средства массовой информа­
ции ("масс-медиа”) медленно, но верно 
создают «масс-людей» с исключитель­
но коллективными импульсами? Как 
же каждому отдельно взятому челове­
ку можно найти в этом потоке силь­
ных, зачастую сугестивных (внушаю­
щих) воздействий свой собственный 
стиль, свой индивидуальный путь в 
жизни?
Задача уроков, проводимых в десятых- 
двенадцатых классах вальдорфской 
школы, — оказать как можно большую 
помощь в этом отношении.

Научный подход

Строго говоря, к самостоятельному 
суждению по какому-либо вопросу 
можно прийти только с помощью под­
хода, который можно было бы назвать 
научным: он не допускает никаких

предвзятых мнений, никакие эмоции не 
должны мешать наблюдению и понима­
нию фактов.
Не обязательно быть исследователем- 
специалистом, чтобы усвоить этот 
принцип. Достаточно иметь установку 
жить и мыслить в соответствии с духом 
времени, т. е. осознанно. В этом отно­
шении нашу эпоху с полным правом 
можно назвать веком науки. Но много 
ли есть людей в наше время, живущих 
«по-научному» в том смысле, что в ка­
сающихся их самих проблемах позна­
ния они могут занимать беспристраст­
ную позицию, не давая сбить себя мод­
ными лозунгами, своими излюбленны­
ми идеями или «научными результата­
ми», которые на самом деле являются 
всего-навсего шаткими гипотезами? 
Трагическим противоречием нашего 
времени является тот факт, что неслы­
ханный научный подъем, как ничто 
другое активно опровергая старые 
убеждения, одновременно утверждал 
слепую веру в авторитеты, которую за­
частую можно сравнить со старыми 
формами веры.
Занятия в старших классах вальдорф­
ской школы направлены на то, чтобы 
заложить основы жизненного уклада, 
который по сути своей является глубо­
ко научным в полном смысле слова. 
Самые первые шаги на этом пути были 
сделаны, как мы видели, еще в послед­
них классах первой ступени. Начиная 
с девятого класса, занятия претерпева­
ют значительные изменения.
Теперь занятия проводят учителя- 
предметники, научные предметы пре­
подаются, в основном, специалистами 
с университетским образованием. На 
этой ступени авторитет учителя уже не 
является чем-то само собой разумею­
щимся. Конечно, нужно, чтобы учени­
ки отдавали должное его специальным 
знаниям и его педагогическим умени­
ям. Но учитель должен быть готов от­
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ветить за все, что он говорит, как в про­
фессиональном, так и в человеческом 
плане. Все высказывания могут быть 
подвергнуты сомнению и все обоснован­
ные вопросы достойны обсуждения. По­
этому уроки зачастую представляют со­
бой беседы и дискуссии. 
Естественнонаучные эпохи (биология, 
климатология, геология, химия, физи­
ка, математика и т. д.) наиболее благо­
датны для развития наблюдательных и 
мыслительных способностей. Экспери­
менты учителя и опыты учеников игра­
ют основополагающую роль на заняти­
ях вплоть до двенадцатого класса. При 
их проведении необходима очень боль­
шая точность, иначе полученные ре­
зультаты могут ввести в заблуждение. 
Ни одного вывода не делается без пол­
ного подтверждения наблюдением. В 
математике ученики должны прежде 
всего очень хорошо понимать все опе­
рации, которые им нужно осущест­
вить. Тренировка математических на­
выков, которая сама по себе значима, 
стоит все же на втором месте. В куль­
турно-научных предметах, таких как 
история, история литературы и искус­
ства, география, ситуация частично 
другая. Когда, например, говорят о со­
циальных, экономических и политиче­
ских проблемах, об отдельных челове­
ческих судьбах или о произведениях 
искусства, то это может касаться лич­
но каждого ученика, особенно при жи­
вой подаче материала. Задача учите­
ля, в основном, заключается в том, 
чтобы помочь ученикам преодолеть 
личные симпатии и антипатии и попы­
таться передать им почти незнакомое 
им ранее чувство человеческой судьбы. 
Другими словами, и в сфере эмоций 
следует стремиться к объективности. 
Ученикам старших классов предлага­
ется довольно обширный материал. 
Приходится много самостоятельно ра­
ботать с тетрадями по эпохам, писать

домашние сочинения, рефераты. В 
одиннадцатом и особенно в двенадцатом 
классах проводятся, кроме того, фунда­
ментальные индивидуальные работы по 
выбору (подобные дипломным). Неко­
торые выбирают художественную или 
ремесленную работу, другие ставят на­
учные задачи и проводят серию естест­
веннонаучных экспериментов. 
Практика показывает, что ученики, 
которые посещали вальдорфскую шко­
лу с самого начала, в большинстве слу­
чаев имеют очень хорошие предпосыл­
ки для такой работы. Их интеллект не 
был загружен слишком рано, в раннем 
детстве им не нужно было забивать го­
лову большим количеством абстракт­
ных знаний. Они с интересом подходят 
ко всему тому материалу и всем тем 
перспективам, которые их ожидают в 
старших классах. Как правило, их от­
ношение ко всему отличается живой 
критикой, а не скепсисом. Ученики 
особенно становятся активными, когда 
речь идет, например, о решении боль­
ших человеческих жизненных проблем 
с помощью научных фактов. Их по­
требность давать собственные оценки в 
вопросах познания часто приводит к 
тому, что в свободное время они зани­
маются проблемами, связанными с на­
учными интересами.

Некоторые принципиальные 
положения

По предсказаниями футурологов, в 
2000 году наука будет играть еще боль­
шую роль, чем сейчас. Если мы хотим 
подготовить наших детей и подростков 
к этому «научному взрыву», то, по 
мнению преобладающего большинст­
ва, нет никакой возможности, кроме 
той, как дать им без подробных объяс­
нений «мыслительные модели», т. е. 
гипотезы и точки зрения, научную ос­
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нову которых ученик вряд ли сможет 
выяснить. Тогда соответственно и опре­
делится направленность образования. 
В настоящее время в высокоиндустри- 
ализированных странах подготовка 
учителей, учебники, методы обуче­
ния и вспомогательные средства уже 
во многом переориентируются в этом 
русле.
В связи с этим совершенно справедли­
вым является вопрос, не навязываются 
ли ученикам таким преподаванием, 
может быть даже неосознанно, готовые 
жизненные воззрения. Хотя можно 
возразить, что современные научные 
исследования постоянно претерпевают 
изменения и уже одно это при адекват­
ных результатах препятствует возник­
новению статичного мировоззрения. 
Но вряд ли можно отрицать то, что раз­
витие идет определенными, все услож­
няющимися путями, которые опреде­
ляют не только методы исследования, 
дефиниции, теории, но и саму поста­
новку вопроса, и очень сильно влияют 
на наши представления о человеке и о 
мире. Если именно эти идеи станут 
предметом заучивания без какого-ли­
бо анализа, то возникнет опасность ду­
ховной несвободы.
Задачей преподавателей-предметни­
ков в старших классах вальдорфской 
школы является «феноменологически» 
ориентированное преподавание, кото­
рое скорее характеризует, чем опреде­
ляет, и которое позволяет учащимся, 
по крайнем мере в какой-то степени, 
понять и оценить основы некоторых в 
настоящее время репрезентативных 
«моделей мышления» и научных точек 
зрения.
Естественным был бы также вопрос, не 
страдают ли односторонностью естест­
венно-математические занятия в валь­
дорфской школе, которая получила 
свой духовный фундамент, благодаря 
Рудольфу Штейнеру. Кроме тех мо­

ментов, которые приведены в главе о мо­
тиве свободы, еще нужно указать на то­
лерантность антропософского мировозз­
рения, которое определяет понимание 
жизни у большинства вальдорфских 
учителей. Толерантность не только в 
смысле признания существования дру­
гих взглядов, но и готовности вникнуть 
в чужие направления мысли и понять 
их. Откажемся от подробной мотивиров­
ки всего этого. Просто на маленьком 
примере покажем, что имеется в виду. 
Учитель истории попытался в одиннад­
цатом классе дать образ марксизма. Он 
так интенсивно вжился в материал и с 
таким воодушевлением подал его, что 
ученики какое-то время думали, что он 
действительно марксист. Конечно, не 
всегда удается так представить матери­
ал, но можно пытаться осуществить од­
ну из самых главных задач познаватель­
ной работы в старших классах, а именно 
преподавать так, чтобы не только пред­
ставлять различные альтернативы мыс­
ли, но и суметь в какой-то степени от­
стаивать каждую из них.

Класс как социальная общность

Как же можно в школе, в которой нет от­
бора лучших учеников для обучения в 
старших классах, проводить занятия, 
предъявляющие все более высокие тре­
бования к познавательным способно­
стям учеников?
Ведущий принцип штейнеровской педа­
гогики заключается в том, что каждый 
человек с нормальными способностями 
имеет возможность посещать школу в 
течение двенадцати лет. Но практика 
показывает, что отдельные ученики, 
живо участвующие в занятиях в млад­
ших классах, по разным причинам не 
могут справиться с работой в старших. В 
большинстве случаев они начинают обу­
чаться какому-нибудь ремеслу или
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идут в одну из так называемых практи­
ческих мастерских, организованных при 
вальдорфских школах. Но и ученики, 
оставшиеся в школе до двенадцатого 
класса, очень сильно отличаются по 
своим способностям и работоспособно­
сти. Следует подчеркнуть, что валь­
дорфские школы этого отнюдь не отри­
цают. Нужно только отдавать себе от­
чет в том, что и успеваемость соответ­
ственно будет разная. Одаренные и 
энергичные ученики после окончания 
выпускного класса готовы к обучению 
в университетах, у других же обнару­
живаются значительные пробелы в 
знаниях, но они, как правило, все-та­
ки получают довольно хорошее образо­
вание, которое позволяет им справить­
ся с требованиями современной жизни. 
Естественно, напрашивается вопрос, 
не мешают ли интеллектуально ода­
ренным ученикам их товарищи с ины­
ми способностями? Конечно же, совме­
стное преподавание может привести к 
некоторому отставанию, так как учи­
тель вынужден из-за отдельных учени­
ков давать дополнительные объясне­
ния, делать отступления и т. д. С дру­
гой стороны, честолюбие способных 
учеников не будет страдать, если у них 
будет возможность решать дополни­
тельные задачи в соответствии с их 
способностями и таким образом про­
двигаться вперед. В целом можно ска­
зать, что присутствие учеников с более 
практическими, чем теоретическими, 
задатками не так уж сильно мешает ра­
боте до тех пор, пока ученики старают­
ся.
Однако не произойдет ли обратное, т. е. 
не обескуражит ли успеваемость спо­
собных тех, у кого нет непосредствен­
ной тяги к научной работе? Такая 
опасность существует, но школьная 
жизнь имеет настолько много сторон и, 
соответственно, возможностей про­
явить себя каждому в какой-нибудь

другой области, кроме теоретической. 
Кроме того, в старших классах развива­
ется хороший социальный дух и в боль­
шинстве случает ученики точно так же, 
как и учителя, ценят каждого именно за 
его личные способности.

Роль искусства в старших классах

Дополнением научных занятий до две­
надцатого класса являются уроки эврит­
мии, декламации, рисования, живопи­
си, лепки и художественного ремесла.
В этом возрасте искусство может приоб­
рести новое значение в жизни человека. 
Он может более осознанно, чем раньше, 
вжиться в материал, с которым работает 
в различных видах искусства (тона, зву­
ки, краски, дерево, глина, металл и т. 
д.). Ученики проживают как бы свою 
«историю искусства». Многие занима­
ются искусством в свое свободное время. 
Они постепенно с большей ясностью уз­
нают, что жизнь для них становится бо­
гаче и многостороннее и что существуют 
определенные психолого-эстетические 
законы, познать которые можно только 
занимаясь искусством и научившись 
воспринимать искусство. И тем самым 
увеличиваются возможности понимать, 
наслаждаться, давать обоснованные 
оценки и со временем — независимо от 
выбора профессии — выработать свой 
собственный вкус и стиль жизни.
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Математика и 
геометрия

Девятый класс

Самое позднее при переходе в старшую 
ступень многие ученики начинают осоз­
навать, насколько важно понимать ма­
тематику. Они узнают, что в большин­
стве случаев как теоретическое, так и 
практическое профессиональное обуче­
ние во многих областях доступно только 
тем, кто хорошо знает математику. Ма­
тематика имеет большой вес в современ­
ном обществе. Конечно, это можно было 
бы считать благоприятным поводом для 
пробуждения новых интересов. Но вряд 
ли стоит учителю слишком прибегать к 
этому внешнему мотиву. Уроки матема­
тики должны на протяжении всех 
школьных лет служить развитию лично­
сти, а значит, должны иметь собствен­
ное значение.
Наверное, красивее всех о значении ма­
тематических упражнений сказал Пла­
тон. В «Государстве» он пишет: «С по­
мощью математики очищается орган ду­
ши и, как в очищающем огне, пробужда­
ется к новым жизненным силам, в то 
время как другие занятия его уничтожа­
ют и лишают зрения; он же заслуживает 
быть сохраненным более, чем тысяча те­
лесных глаз, ибо только он видит исти­
ну».
И как же далеки от этой трактовки бы­
вают шестнадцатилетние! «Зачем это 
нужно?» — симптоматичный вопрос. В 
классе сидят подростки с только что раз­
буженными интеллектуальными спо­
собностями и с желанием сделать что- 
нибудь практическое в этом мире. Одна­
ко совсем не трудно занять их пробле­
мой, не имеющей никакого отношения к 
практической деятельности, если толь­

Геометрия учит нас «видеть мыслью». 
Но для этого мы должны отучиться, 
например, представлять точку как 
укол иголкой, линию как шест, парал­
лели как железнодорожные рельсы. 
Только усилие в направлении полно­
стью свободных от чувственного пред­
ставлений помогает овладеть геомет­
рическим видением.

Справа: Различные многоугольники в 
евклидовой геометрии представляют­
ся как четко отграниченные плоско­
сти, тогда как в проективной геомет­
рии - это структуры, уводящие в беско­
нечность. Чтобы выполнить необходи­
мые построения, нужно приложить не­
мало усилий, но окупаются они весьма 
интересными результатами.

ко поставленная задача будет обращена 
к процессу их внутреннего развития. 
Проблема «ханойских башен» может 
служить примером такой задачи, кото­
рая сначала обращается к комбинатор­
ному мышлению, а потом выходит за его 
пределы. Ханойская башня состоит из 
нескольких камней с дырками, нанизан­
ных на вертикальный стержень. Самый 
нижний камень — самый большой, а по­
том величина их последовательно 
уменьшается в направлении вверх. Ря­
дом стоят два пустых стержня. Вопрос: 
сколько перемещений камней нужно 
сделать, чтобы построить башню на од­
ном из пустых стержней при условии, 
что больший по размеру камень никогда 
не может лежать над меньшим? 
Предположим, что у нас четыре камня. 
Ученикам нужно не так много времени, 
чтобы путем проб найти, что требуется х 
-15 перемещений для требуемого по­
строения башни. Класс сразу же сам 
спросит, сколько необходимо перемеще­
ний при произвольном количестве кам­
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ней. Некоторые посмотрят, как будут 
обстоять дела, если имеется меньше че­
тырех камней, и выяснят: один камень 
требует одного перемещения, два камня 
три перемещения, а три камня семь пе­
ремещений. Может быть в этой числовой 
последовательности есть какая-нибудь 
характерная закономерность, указыва­
ющая на общую формулу? Нашли след, 
а выводит ли он на правильный путь? 
Правильно ли это предположение? Уче­
ники проверяют эту гипотезу в случае с 
пятью камнями — да, догадка правиль­
ная!
Но как же доказать ее для произвольно­
го числа камней? Ведь не можем же мы 
без конца строить все большие башни. 
Метод проб, пригодный в мире чувств, 
тут не может бесконечно выручать. Мы 
должны думать, интенсивно искать ка­
кую-то решающую точку до тех пор, по­
ка мысленно не научимся строить без­
гранично большие башни. И где же эта 
решающая точка? Мы исследуем снача­
ла, как увеличивается число перемеще­
ний с прибавлением одного камня. Баш­
ня из пяти камней строится так: сначала 
строится башня из четырех (меньших) 
камней на втором стержне, а затем пере­
мещается пятый камень на стержень N3. 
На последнем шаге на этот стержень пе­
реносится вся башня из 4 камней. Число 
перемещений, значит, Х5 = Х4 + 1 + Х4 = 
15 + 1 + 15 = 31. Таким же будет соотноше­
ние и в башнях любой величины. Мы мо­
жем сделать этот шаг от 4 к 5, от 5 к 6 и так 
далее до бесконечности. Это открытие по­
зволяет вывести формулу числа переме­
щений для башен любой величины.
Чем больше усилий, тем ценнее плоды. 
Ученики убеждаются на собственном 
опыте, что благодаря мыслительному 
процессу можно достичь результата, не 
достижимого с помощью технических 
средств (даже с помощью самых быстро­
действующих компьютеров). Они нау­
чились также наблюдать за своим собст­

венным мышлением. Они учатся пере­
живать, когда они сами думают пра­
вильно, а когда неправильно. Этот опыт 
очень ценен. Чувство, что мы надежно­
осознанно стоим на почве истины, появ­
ляется, если мы саму проблему с ее 
идейным содержанием как бы внутренне 
проговариваем, т. е. если мы воспримем 
объективное содержание этой пробле­
мы.
Как правило, ученики девятого класса 
не способны на такое сознательное восп­
риятие мышления, некоторые не дохо­
дят до этого даже и в двенадцатом клас­
се. Важно, чтобы они, каждый по своим 
способностям, все больше понимали на 
собственном опыте, что такое ясное 
мышление.
В девятом классе увеличивается потреб­
ность стоять на своих собственных но­
гах. Учитель, образно говоря, все боль­
ше уходит на задний план, а предмет, 
соответственно, выдвигается на пере­
дний. И как же подходят занятия мате­
матикой для того, чтобы покончить с 
этой зависимостью от взрослых! Ведь 
каждый должен сам найти истину. Но в 
математике большую роль играют спо­
собности. А как же быть ученикам без 
интеллектуальной ориентации, которые 
любят помечтать?
Учителю приходится овладеть всем 
спектром проблем — от простых до 
сложных — он должен, говоря языком 
методистов, уметь «дифференцирован­
но подходить к классу». В девятом клас­
се, например, снова упражняются в 
арифметических действиях, но уже не в 
десятичной, а в других системах счисле­
ния. То, что в пределах десятичной сис­
темы уже стало рутиной, снова осозна­
ется, благодаря последовательным уп­
ражнениям в пределах, скажем, бинар­
ной системы. Это действует освобожда­
юще. Задачи при этом могут быть самой 
разной трудности, от сложения до из­
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влечения корня или усвоения различ­
ных признаков делимости. 
Перестановки, сочетания и их приложе­
ние к исчислению вероятностей дают 
учащимся богатый материал для трени­
ровки мыслительных способностей. В ге­
ометрии изучение различных кривых 
также дает много соответствующих воз­
можностей. Ну, например, нельзя ли с 
помощью знаний об ограниченных кри ­
вых (эллипс, окружность ) ответить на 
вопрос, как будут вести себя в бесконеч­
ности такие кривые, как парабола и ги­
пербола? Оказывается, можно. Такие 
неожиданности могут многому научить. 
Ученики видят, как четко и уверенно 
аналитическая геометрия со своими 
уравнениями может привести к цели. 
Чисто геометрический метод обычно от­
нимает несколько больше времени, но 
зато и результаты интересней. Интерес­
ным становится сам путь как таковой, 
ведь именно на пути к цели можно сде­
лать важные открытия.

Десятый-двенадцатый классы

В десятом классе заканчиваются два 
больших раздела учебного плана. Пла­
ниметрия увенчивается тригономет­
рией. Ученики, которым приходилось 
ранее довольствоваться рассмотрением 
специальных случаев треугольников и 
других фигур, теперь с помощью триго­
нометрических методов, таблиц или ло­
гарифмической линейки овладевают 
всеми возможными вариантами. Осо­
бенно большое удовлетворение они пол­
учают от непосредственного примене­
ния на деле, скажем, в геодезии, резуль­
татов своих измерений. Например, они 
сами видят на занятиях, как с помощью 
теодолита получают точные значения 
углов для сетки опорных треугольни­
ков, благодаря которым будущая карта 
обретает точность и стабильность.

Второй раздел вводит в логарифмы. От­
рицательные числа, дроби и нуль ставят 
новые задачи при исчислении степеней. 
Все время возникает вопрос, работают 
ли «старые» арифметические правила и 
в новой области, которой теперь отважи­
лись заняться. Оказывается, работают. 
И более того: арифметические действия 
обретают расширенную перспективу и 
одновременно появляется возможность 
чисто технически справляться с пробле­
мами, которые обычно отнимают слиш­
ком много времени.
Радость от того, что можешь освоить бо­
лее точные инструменты и пользоваться 
ими, еще более углубляет интерес к изу­
чению собственной математической 
«архитектуры» в новых тщательно ото­
бранных учебным планом областях. По­
сле триумфа овладения плоскостью в де­
сятом классе вполне объяснима попытка 
перенести геометрию на изогнутые по­
верхности. Практической целью обычно 
являются расчеты расстояний и площа­
дей на глобусе, решение навигационных 
задач по звездам, проецирование глобу­
са или его части на плоскость, т. е. со­
ставление карты сферической области. 
Класс ставится здесь перед новой ситуа­
цией и в случае составления карты осоз­
нает, что проецировать сферическую об­
ласть на плоскость, сохраняя расстоя­
ния, вполне возможно. Примечательно, 
однако, что, например, морская карта 
является не проекцией сферической об­
ласти, а тщательно рассчитанным изо­
бражением с сохранением углов, и поэ­
тому хорошо подходит для нахождения 
правильного курса плавания в море.
К мотивам, способствующим развитию 
личности, относятся также вопросы, 
связанные с понятием бесконечности. 
Ввести в эту проблематику может изо­
бражение перспективы, а также знаком­
ство с понятием предельных значений и 
с элементами теории множеств Георга 
Кантора. Есть ли на прямой ещё точки,
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кроме чисел? Как это прямая или кри­
вая «состоит» из точек? Вопросы о «бес­
конечно больших» и «бесконечно ма­
лых» величинах восходят к парадоксу, 
сформулированному 2500 лет назад Зе­
ноном.
В тесной связи с этой главой осваивается 
и углубляется понятие функции как ин­
струмента причинно-следственного 
мышления, которое было разработано 
Галилеем, Ньютоном, Лейбницем и дру­
гими. В значительной степени обобща­
ются понятия скорости и ускорения; ста­
новятся возможными определения мак­
симальных и минимальных значений, 
что позже в виде вариационного исчис­
ления внесло свой вклад в нынешнее 
техническое совершенство.
Изучение понятия бесконечности и уче­
ния о функциях приводит к абстрагиро­
ванию мышления по мере того, как про­
блемы удаляются от области чувствен­
но-наглядного. Совершенно не исклю­
чено, что некоторым учащимся в этих 
разделах придется довольствоваться об­
щей ориентацией и некими простыми 
основными понятиями. У других может 
появиться даже отвращение к этим х-у- 
z в уравнениях. Они смогут снова обре­
сти интерес только благодаря конструк­
тивным задачам, например, в такой 
важной области как проективная гео­
метрия. Группа французских математи­
ков (Понселе, Брианшон, Карно и дру­
гие ученики великого начертательного 
геометра Монжа) в начале XIX века ув­
лекалась чисто геометрическими мето­
дами и настаивала на том, что с их по­
мощью можно сделать намного больше, 
чем с помощью не наглядных уравнений 
аналитической геометрии. Карно хотел 
«освободить геометрию от иероглифов 
анализа».
Так в течение XIX века развивалась 
проективная геометрия. Она дает учите­
лю отличный материал. Удивительно, 
почему общеобразовательные школы не

включают ее в программу более широко. 
Проективная геометрия дает учащимся 
чрезвычайно хорошие возможности рас­
сматривать различные проблемы и связи 
как образно, так и буквально под раз­
личными углами зрения. Наряду с обыч­
ной атомистической трактовкой, соглас­
но которой плоскость или линия состоят 
из точек, проективная геометрия дает и 
обратный образ, рассматривая точку как 
несущую в себе плоскости или прямые. 
Плоскость и прямая, таким образом, 
равно как и точка, могут рассматривать­
ся как первичные однородные элементы. 
Кто испытал на себе, что молодые люди 
любую ситуацию зачастую видят только 
в черно-белых тонах (причем глубоко в 
этом убеждены), должны видеть важ­
ную задачу школы в том, чтобы научить 
учеников вырабатывать образные суж­
дения. Не в последнюю очередь бла­
годаря рассмотрению проблем и вещей 
под самыми разными углами, а лучше 
всего с нескольких диаметрально проти­
воположных точек зрения. Для этой це­
ли великолепно подходит проективная 
геометрия, она дает интересное поле де­
ятельности для всех учеников. Основы 
проективной геометрии заложил в XVII 
веке французский математик Дезарг. 
При этом он пытался решить проблемы, 
которые поставили перед ним художни­
ки, т.е. «профаны», искавшие методы 
строгого построения перспективы ри­
сунка. «Наука, созданная Дезаргом, до 
сих пор является одной из красивейших 
областей математики, может быть, по­
тому, что в свое время она вышла из ло­
на искусства»,- пишет Моррис Клейн в 
своей работе «Математика в западной 
культуре».
Если мы хотим услышать и понять друг 
друга в нашей повседневной жизни, если

Перерастание пятиугольника в плоскость 
(12 класс).
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мы стремимся к пониманию определен­
ных результатов научного исследования, 
то мы должны уяснить себе и другим, ка­
кие основные представления лежат в ос­
нове нашей системы взглядов. В науке на 
переднем плане всегда стоит вопрос: ка­
кая аксиома или феномен положены в ос­
нову? Мы всегда стремимся к тому, что­
бы как можно более объективно увидеть, 
что происходит в поле наших исследова­
ний, — будь то природный процесс, экс­
перимент, психологическое или истори­
ческое событие. В двенадцатом классе 
вальдорфской школы ученики получают 
обширные обзоры по разным предметам. 
В математике, например, мы видим, как 
при умелом выборе разных наборов ак­
сиом возникают разные геометрии (эвк­
лидова, неэвклидова, аналитическая, 
синтетическая и т. д.) или алгебры ("не­
обычная" алгебра, булева алгебра, век­
торная алгебра и т. д.). Т.е. каждый исс­
ледователь выбирает адекватный инст­
румент. Можно сказать: дело выбирает 
проблему. Ученики знакомятся в этой 
связи с примерами того, как некая мате­
матическая работа долгое время рас­
сматривалась всего лишь в качестве «ли­
тературы», и даже относилась к разряду 
курьезов, и вдруг доказывала свою неза­
менимость во многих областях (алгебра 
Буля для логического анализа, теории

вероятностей и теории электрических 
сетей).
Обобщая, можно сказать, что уроки ма­
тематики состоят из упражняющих и 
ориентирующих моментов. Чем теснее и 
интимнее они будут связаны, тем актив­
нее ученики будут участвовать в уроке. 
Долгие упражнения в чистом виде пре­
вращаются в мертвящие штудии, а ори­
ентирование в чистом виде подавляет 
стремление к деятельности. Если речь 
идет о доказательствах и следствиях, то 
золотое правило гласит: переживаемое 
дает живую середину между убедитель­
ной, но педантично-сухой формой изло­
жения и схематично-обзорным, но бес- 
контурным, ходом мыслей.
Параллельно с обучением и упражнени­
ем в чисто математической сфере, осу­
ществляются экскурсы в область, позво­
ляющую понять, как математические за­
коны связаны с природой и прежде всего 
с человеком. Но наибольшую ценность 
математика как предмет представляет в 
том смысле, что она в большей мере, чем 
другие предметы, приводит обучаемого к 
чистому мышлению и к доверию этому 
мышлению, т. е. к такому мышлению, 
которое вырабатывается у нас благодаря 
деятельности, являющейся одновремен­
но и субъективной и объективной.
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Физика

Девятый класс

На уроках физики в шестом, седьмом и 
восьмом классе ученики изучали эле­
ментарные явления в области акустики, 
оптики, механики (включая гидроста­
тику и аэромеханику) и познакомились 
с некоторыми их практическими приме­
нениями. В девятом классе речь идет 
уже о том, чтобы научиться понимать 
(как с помощью качественных обобще­
ний, так и математических вычислений) 
определенные явления в области учения 
о теплоте и об электричестве настолько, 
чтобы можно было основательно разо­
браться в паровой машине, в двигателе 
внутреннего сгорания, в телефоне и в 
других основных изобретениях.
На примерах учения о теплоте наглядно 
покажем, как можно изучать физику в 
девятом классе. Закон Бойля о давлении 
и объеме газа должен в основном слу­
жить показу того, как можно вырабо­
тать математический подход к матери­
альным процессам. Вещество отнюдь не 
произвольно реагирует на воздействие 
тепла. Расширение, поглощение тепла, 
теплота плавления и испарения, точки 
кипения и замерзания, —это все удель­
ные величины, относящиеся к разным 
веществам. При этом, например, темпе­
ратура плавления некоторых сплавов 
может оказаться ниже температуры 
плавления каждого из составляющих 
сплав металлов, что поначалу не укла­
дывается в голове.
Умение удивляться таким природным 
процессам в этом возрасте особенно 
важно и плодотворно. Странно, что во­
да, это самое распространенное на земле 
вещество, является исключением в слу­
чае расширения при нагревании. Тот 
факт, что она имеет наибольшую плот­

ность при 4 градусах, позволяет зимой в 
сильных холод предохранить жизнь в 
водоёмах от замерзания. Особо следует 
отметить свойство жидкостей кипеть 
при все более низких температурах с 
уменьшением давления. Кривую насы­
щенных паров различных веществ мож­
но легко изобразить на диаграмме. С 
большим интересом мы открываем для 
себя, что все эти кривые исходят как бы 
из одной так называемой абсолютной 
нулевой точки, а кончаются также нео­
жиданно в одной точке, — точке крити­
ческого состояния вещества: здесь уже 
нельзя отличить газ от жидкости, тепло­
та испарения равна нулю. Природа сама 
назначает для каждой жидкости точку, 
ниже которой она не превращается в газ, 
и точку, выше которой газ не может пре­
вратиться в жидкость.
Если мы работаем с закономерностями 
такого рода и стараемся, чтобы ученики 
их поняли, то мы очень скоро заметим, 
что вычисления играют второстепенную 
роль. Если в технике и в промышленно­
сти не считают нужным заниматься ка­
чественной стороной явлений учения о 
теплоте и ищут сотрудников, хорошо 
владеющих чисто математической сто­
роной физики, то хотя бы здесь при по­
становке педагогической задачи нужно 
осознать, насколько важна эта качест­
венная сторона.
Очень интересным и сложным предстает 
перед нами явление скрытой теплоты. 
Вещества поглощают значительное ко­
личество тепла, которое, однако, не про­
является в нагревании или охлаждении. 
Вместо этого изменяется агрегатное со­
стояние вещества. Когда идет снег, то 
«не холодно», потому что освобождается 
скрытая теплота, теплота испарения, и 
согревает окружающую среду. Или ког­
да мы промокаем, то начинаем мерз­
нуть, потому что теплота испарения в 
любом случае поглощается, в данном 
случае она берется из тела.
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Расширение происходит всегда при на­
гревании. То есть тело поглощает тепло 
и реагирует на это увеличением объема. 
А если объем увеличивается без подвода 
тепла — что же тогда происходит? Тогда 
становится холоднее. Совсем не так лег­
ко объяснить это ученикам. Но происхо­
дит совершенно аналогичное явление: 
каждое увеличение объема требует теп­
ла. Если же увеличить объем, скажем, 
за счет утечки газа из баллона со сжа­
тым газом (автоклава), но при этом од­
новременно не подогреть его, то он теря­
ет внутреннюю энергию и охлаждается. 
В теплой классной комнате можно за­
просто получить снег из углекислого га­
за.
С другой стороны, газ при охлаждении 
сжимается. Следовательно, уменьше­
ние объема означает уменьшение тепла. 
Это объясняет нагревание газа при сжа­
тии: выделяется тепло. Другими слова­
ми, затвердевание, сжатие и формооб­
разование всегда означает потерю теп­
ла. И наоборот, поглощение тепла свя­
зано с разрежением, распадом и разру­
шением. В этом смысле тепло можно бы­
ло бы рассматривать как полную проти­
воположность силы тяжести: тепло дей­
ствует на вещество так, что оно стано­
вится легче, улетучивается, форма раз­
рушается. А тяготение сжимает, упроч­
няет и придает форму.
Как можно определить единственный 
«истинный» размер тела? Практически 
никак.
На пути к решению вопроса о сути тепла 
важной вехой является следующее: теп­
ло измеряют, нагревая определенное ко­
личество воды и определяя затем таким 
образом: если 1 грамм воды нагреть на 1 
градус, то потребуется такое количество 
теплоты, которое называется одна кало­
рия.
Можно привести ряд расчетов, которые 
лучше сделать на текущих уроках мате­
матики. И здесь наглядно раскрывается

Центр тяжести на уроках физики в 11 
классе в отношении ведения тетради 
это технические эскизы. Здесь важно 
учиться заглядывать внутрь предме­
тов повседневного быта, их конструк­
ции, функциональных особенностей.

Вверху: Генератор постоянного тока. 
Внизу: Универсальный мотор постоян­
ного и переменного тока.

основной мотив вальдорфской педагоги­
ки: в первую очередь важен живой инте­
рес к явлениям природы и понимание 
взаимосвязей. Математизирование на 
втором месте.
Все учение о теплоте можно ввести без 
каких-либо попыток объяснить, что та­
кое тепло. На вопрос, тепло ли заставля­
ет молекулы двигаться или наоборот 
движение молекул проявляется как теп­
ло, можно ответить несколькими годами 
позже, лучше всего в одиннадцатом 
классе. В девятом классе желательно ос­
тановиться на тех явлениях, которые да­
ют достаточно поводов для удивления и 
собственных поисков.

Десятый класс

Этот возраст как никакой другой подхо­
дит для изучения классической физики 
со всей ее красотой и точностью. Созда­
ны хорошие математические предпо­
сылки: тригонометрия, квадратные
уравнения, свойства параболы и эллип­
са, прогрессии (ряды), пропорции, лога­
рифмы и логарифмические линейки да­
ют основу для понимания физических 
законов Галилея, Кеплера и Ньютона. 
Пробужденное и развивающееся чело­
веческое мышление все больше и больше 
проникало в космос, в планетные сферы 
Птолемея. Затем геоцентрическое ми­
ровоззрение сменяется гелиоцентриче­
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ским мировоззрением Коперника. Поче­
му? Что здесь происходит?
Ученик переживает великое по-новому, 
его мысли становятся более ясными, ло­
гичными, они больше удовлетворяют его 
теперешнюю душу, чем прежде. С боль­
шим трудом удалось Птолемею объяс­
нить с помощью круга, самой совершен­
ной из всех геометрических фигур, пет­
леобразное движение планет по орби­
там. Ученики рисуют и конструируют 
некоторые из этих интересных образо­
ваний, которые открываются перед на­
шими глазами на небе в созвездиях из 
неподвижных звезд точно так же, как и 
во времена Птоломея. Эти движения не 
меняются уже в течение тысячелетий. 
Но человек рассматривает их все время 
с новых точек зрения. Коперник видит 
их из космоса, центр которого — Солн­
це. Так думать становилось естествен­
нее — это стало очевидно человеческо­
му духу, который тем временем научил­
ся обращаться с такими понятиями, как 
скорости и расстояния. Как это множе­
ство звезд могло описывать ежедневно 
этот огромный путь вокруг Земли? И все 
с одной скоростью? Трезвое мышление 
не хотело этого понимать. Но и Копер­
ник не мог мыслить иначе. И только 
Кеплеру, который благодаря своей до­
вольно своеобразной судьбе вовремя 
встретился с великим наблюдателем 
звезд Тихо Браге, удалось доказать, что 
все орбиты планет имеют форму эллипса 
(биографии таких людей очень хорошо 
подходят для объяснения ученикам, как 
возникает новое в физической картине 
мира).
Тем самым Кеплер как бы завершил бо­
жественную гармонию, т. е. с помощью 
математических законов проявил красо­
ту гармонии сфер. Космос доказывает 
существование Бога, все упорядочено, 
ничего случайного. Ученики применяют 
законы Кеплера к лунам планет, даже к

искусственным спутникам, и видят, что 
эти законы работают во всех случаях. 
Итак, человек хорошо знаком с законо­
мерностями движения на небе. Если по­
явится новая планета, то мы будем 
знать, что она будет двигаться по строго 
определенной орбите. По расстоянию 
можно определить время обращения и, 
наоборот, по времени обращения можно 
установить расстояние до Солнца. 
Именно в этом месте эпохи физики уче­
ник может задать вопрос, важный и ре­
шающий для развития всего человечест­
ва. Именно теперь, когда человеку ста­
ли полностью понятны законы движе­
ния на небе, а благодаря Галилею и за­
коны движения на Земле, когда в душах 
происходит почти религиозное пережи­
вание порядка миров, вот тут-то и воз­
никает вопрос: почему действуют эти 
законы? Что является причиной этих 
движений?
На этом этапе развития физики появля­
ется Исаак Ньютон. Падающее яблоко, 
благодаря которому (согласно легенде) 
он еще ребенком обратил внимание на 
явление тяготения, может действитель­
но служить символом того, что челове­
чество начало свое падение на Землю. 
Итак, причиной этих движений призна­
ется не что-то божественное, а так назы­
ваемая гравитация. Тела движутся с по­
мощью силы, тормозят их тоже силы, 
удерживают планеты на орбитах или 
смещают с орбит — тоже силы. Какие 
же? Силы инерции, силы тяготения, си­
лы трения, центробежные силы — все 
эти силы являются основой ньютонов­
ской механики.
Закон тяготения Ньютона становится 
универсальным законом в космосе: мы 
можем вычислить массу Солнца и дру­
гих планет, не побывав там. С таким 
гордым чувством можно закончить эпо­
ху физики в десятом классе.
Если есть такая возможность, то непло­
хо было бы закрепить учение о движени­
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ях и силах с помощью математических 
вычислений на параллелограммах сил и 
скоростей. Но это вычисление не должно 
опережать качественного понимания 
физических законов. Как показывает 
опыт, здесь есть много хороших возмож­
ностей для дифференциации.
Топографические измерения и эпоха 
географии как бы еще раз подчеркивают 
мысль, что человек находится в центре 
мира, на сей раз не геоцентрически в 
смысле физической Земли, а благодаря 
его сформировавшемуся индивидуаль­
ному мышлению. Ньютон поместил че­
ловеческий дух в центр космоса. С «пы­
линки Земля» мы можем рассчитать са­
мые далекие Галактики и отвести нашей 
Солнечной системе ее определенное ме­
сто.

Одиннадцатый класс

Именно на этом этапе учитель должен 
решить, что он выбирает из неограни­
ченного по существу материала. Здесь в 
распоряжении учителя огромное мно­
жество экспериментов. Прямо или кос­
венно учение об электричестве, в своем 
практическом применении, связано так­
же с большой промышленностью, зани­
мающейся изготовлением приборов и 
машин.
Что нужно знать каждому человеку об 
электричестве? Учителю предстоит за 
эти несколько недель физической эпохи 
так изложить суть электричества и его 
применения в повседневной жизни, что­
бы все ученики, включая будущего 
электрика, получили информацию, не­
обходимую для жизни. Каждый человек 
должен разбираться, например, в уст­
ройстве телефона, радио, мотора и гене­
ратора. Это облегчит ему повседневное 
обращение в быту с вещами. Учеников 
не собираются мучить всеми тонкостями 
электронной теории или математиче­

ской физики, это важно только для бу­
дущих инженеров-электронщиков.
Вся эпоха проходит под знаком напря­
жений: сначала с помощью газовых раз­
рядов в разреженном пространстве и с 
помощью так называемого катодного из­
лучения мы вырабатываем представле­
ние, что электричество — это электро­
ны, частицы, находящиеся в движении. 
Через понятие электрического и маг­
нитного поля мы приходим к другому 
понятию: электрическая энергия в виде 
волны (электромагнитного колебания) 
распространяется в пространстве. И 
лучше всего в пустом пространстве, в ва­
кууме, во Вселенной. Миллионы волн 
движутся со скоростью света в разных 
направлениях, не мешая друг другу. 
«Пустое» пространство оказывается за­
полненным электромагнитными поля­
ми. Оно имеет свойство «пропускать» 
электромагнитные волны беспрепятст­
венно и без ограничений во все стороны. 
И все-таки, что же такое электричество: 
волны или частицы? В этот момент мы 
узнаем, насколько важно по-гетевски 
рассматривать явление, т. е. спрашивать 
не «что есть электричество», а «как пол­
учается электричество» и «что электри­
чество делает»...
В данной эпохе мы все время имеем дело 
с полярностями: электричество никогда 
не проявляется односторонне. Оно всег­
да полярно, мы называем это плюс и ми­
нус, электричество стекла или затвер­
девшей смолы (Фарадей). Переменные 
электрические и магнитные поля обус­
ловливают друг друга, постоянно взаи­
модействуя и воспроизводя друг друга. 
Частица и волна выступают как поляр­
ности, емкость и индуктивность тоже 
полярны. Большое впечатление произ­
водит электрический колебательный 
контур — резонанс, получаемый в ре­
зультате полярности индуктивности и 
емкости, с помощью которого мы и ло­
вим (например по радио) из миллиона
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электромагнитных колебаний одну, 
нужную нам волну. Или полярность ме­
таллов, создающая напряжение в галь­
ваническом элементе, фотоэлементе 
или термоэлементе.
Учение об электричестве — это эпоха 
напряжения, двойственности и поляр­
ности. Открытия Эрстеда и Фарадея 
конкретны, их можно «ощутить» в мик­
рофоне и в телефонной трубке или в по­
лярности мотора-генератора.
У электричества многосторонняя и глу­
бокая сущность. Что мы измеряем, на­
пример, электрическими измеритель­
ными приборами? Все что угодно, но 
только не электричество. Мы измеряем 
теплоту, точнее говоря, расширение на­
гретой проволоки или магнитную силу, 
образующуюся благодаря электричест­
ву. Электричество исчезает здесь в тот 
же момент, в какой оно проявляется. 
Оно превращается в теплоту и силу. Оно 
невидимо, не существует в чистом виде, 
его нельзя почувствовать, мы не облада­
ем органом его восприятия, и в момент 
проявления оно тут же превращается в 
другие физические формы. Электриче­
ские поля статического электричества 
проявляются тоже не как электричество 
в чистом виде, а как механические силы. 
В батарее тоже нет электричества, нет 
его и в так называемой электрической 
искре, там есть только раскаленная све­
тящаяся материя. Нельзя не показать 
учащимся одиннадцатого класса такую 
противоположность, как феномен-мо­
дель. Мы должны четко различать такие 
эксперименты, которые имеют дело с 
непосредственно ощущаемым миром, и 
такие, которые отражают наши пред­
ставления, идеи, гипотезы и модели. В 
учениках часто нет этого четкого разли­
чия, опыт и представления часто смеши­
ваются, и при описании проведенных 
опытов мы должны ясно показать, где 
истинное наблюдение, а где теория. На 
уроках в старших классах всегда пере­

кликаются два момента: рабочий метод 
исследователя и физическое мировозз­
рение естествознания.
В одиннадцатом классе уже полностью 
теряется единство и гармония десятого 
класса, их сменяет полярность, двойст­
венность, напряжение. Что же, значит, 
о сущности электричества нельзя ничего 
сказать однозначно и окончательно? 
Может быть, этим вопросом и стоит за­
вершить эпоху физики в одиннадцатом 
классе.

Двенадцатый класс

Приблизительно четырехнедельная 
эпоха начинается с явлений геометриче­
ской оптики и механических колебаний. 
Отражение, преломление, дифракция, 
поляризация и интерференция — это 
все свойства света, которые помогают 
нам понять ряд обыденных, окружаю­
щих нас явлений. Одновременно эти фе­
номены являются основой для понима­
ния той значительной роли, которую 
двойственная трактовка света сыграла в 
истории физики. Такой ученый, как 
Ньютон, довольно долго придерживался 
так называемой корпускулярной тео­
рии, хотя большинство ученых в то вре­
мя уже признавали теорию волн Гюй­
генса. И только после того, как Френель 
и другие ученые обосновали явления 
дифракции и интерференции, ученики 
Ньютона окончательно отказались от 
представления, что свет — это частицы.
Итак, «свет — это волна». Но в какой 
среде? Ведь волна ассоциируется у нас 
всегда с волной в воде. Поэтому изобре­
ли эфир. Но человеческий дух никак не 
хотел признавать себе это невидимое, 
невесомое «вещество», пока наконец не 
пересеклись дороги электричества и оп­
тики: Максвеллу удается рассмотреть 
свет как электромагнитное колебание и, 
тем самым, включить свет в область уже
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познанного — волн. А после того, как 
удалось обнаружить интерференцию 
рентгеновского излучения, наконец ста­
ло возможным классифицировать все 
известные явления колебаний и вклю­
чить их в шкалу электромагнитных ко­
лебаний.
Но такое однозначное представление 
просуществовало в науке недолго.
Вскоре Макс Планк делает решающие 
открытия. Быстро за тем возникшая 
квантовая теория не оставляет никаких 
сомнений: свет нужно рассматривать 
как частицу (фотон). В конечном итоге 
и свет имеет двойственную природу; в 
зависимости от условий он проявляется 
или как волна, или как частицы. Но са­
мые большие трудности понимания фи­
зических процессов возникают, когда 
мы представляем ученикам атомную 
модель в ее развитии до сегодняшнего 
уровня познания: само вещество также 
обнаруживает явления интерференции, 
следовательно должно иметь волновой 
характер. Появляется волновая механи­
ка. Дальтон первый придумал атомар­
ную модель и начал интересную эру в 
науке. Если мы хотим понять, как мож­
но наблюдать все, происходящее на ато­
марном уровне, то можно в качестве 
примера взять известный опыт Резер­
форда. Он пропустил излучение через 
тонкую золотую фольгу. В некоторых 
местах это излучение так отклонялось, 
что Резерфорд мог идентифицировать 
электрические концентрации с идеей 
атомного ядра. «Резерфорд открыл 
атомное ядро». До сегодняшнего дня со­
хранилась идея Резерфорда, что атом в 
основном состоит из пустоты. Затем 
Нильс Бор предлагает новую картину 
атома, с учетом новых феноменов кван­
товой физики.
Гейзенберг о Боре: «Чувствовалось, что 
Бор получил свои результаты не посред­
ством расчетов и доказательств, а с по­
мощью догадок и интуиции». Бор сам го­

ворит: «Исходным пунктом была отнюдь 
не идея, будто атом является системой 
планет в миниатюре и будто здесь при­
менимы астрономические законы. Я ни­
когда не понимал это все так буквально. 
Скорее исходным пунктом для меня бы­
ла устойчивость материи, которая с точ­
ки зрения существовавшей до сих пор 
физики была просто чудом... Устойчи­
вость материи означает непременимость 
ньютоновской физики внутри атома, в 
лучшем случае она может служить от­
правной точкой. Поэтому и нельзя дать 
наглядного описания структуры атома. 
И именно потому, что оно должно быть 
наглядным, приходится прибегать к по­
нятиям классической физики, которая в 
данном случае не соответствует реаль­
ности». Гейзенберг: «Сможем ли мы во­
обще когда-нибудь понять атомы?» Бор: 
«Да. Но мы должны одновременно уточ­
нить, что означает слово “понимать”» 
(Гейзенберг В. Часть и целое).
Несмотря на это, ученики Бора и Гей­
зенберга в тысячах учебников так одно­
значно представили модель атома, что 
для большинства людей она стала реаль­
ностью. Химик, например, отлично ра­
ботает с этой моделью, хотя она теоре­
тически уже устарела, но еще вполне 
подходит для его целей. Задача школы 
заключается в том, чтобы вызвать у че­
ловека интерес к таинственной материи, 
имеющей определенную структуру, и 
познакомить его с проблематикой ис­
тинного познания материи.
«Хотя современное естествознание и го­
ворит о структурах атома, но слово 
"структура" берется здесь в самом его 
общем значении, т. е. как структура в 
пространстве и во времени, как свойство 
симметрии сил, как возможность присо­
единения к другим атомам. В атоме 
представление и объем взаимозамещае­
мы, потому что атом, собственно, не яв­
ляется ни тем, ни другим» (Гейзенберг).
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Далеко не очевидно, что такую сложную 
структуру, как атом, нельзя понять луч­
ше, построив его «простую модель». Хотя 
такое упрощение и дает возможность рас­
чета физических процессов, но в то же 
время, оно всегда чревато неточностью. 
Ведь каждое «модельное» представление 
имеет свои границы применимости, и мо­
жет в любой момент стать неверным, если 
мы не осознаем эти границы.
В этой связи Вальтер Хайтлер говорит: «Я 
считаю неправильным, что в средней 
школе пытаются в упрощенной форме 
представить высшие абстрактные области 
науки, которые в действительности могут 
быть поняты только в университете».
Нам никогда не следует забывать, что 
многие ученики вряд ли позже будут за­
ниматься физикой. Та картина, те впе­
чатления, которые они получили о со­
временных, самых сложных областях ес­
тественнонаучного мировоззрения, ос­
танутся на всю жизнь. Ученики же, ко­
торые будут заниматься изучением есте­
ственных наук, должны помнить, что са­
мые великие из современных ученых 
еще борются за те научные идеи, на ко­
торые практики зачастую вообще не об­
ращают внимания.

Химия
Как же так получается: мы изо дня в 
день имеем дело с химическими явлени­
ями, самые разные химические процес­
сы происходят в нашем собственном ор­
ганизме, и тем не менее многие из нас не 
имеют ни малейшего понятия о химиче­
ской науке как таковой? С чем это свя­
зано, со сложным характером самих хи­
мических явлений или, может быть, с 
тем, как химию преподают в школах?
В последнее время эти вопросы волнуют 
как никогда учителей, родителей и, ра­
зумеется, самих учеников. Во многих 
западных странах пересматриваются 
учебные планы по химии и методы обу­
чения с целью ускоренного усвоения хи­
мических процессов. Различные амери­
канские методисты надеются достичь 
этого прежде всего благодаря раннему 
знакомству учащихся с миром моделей и 
формул, рассматриваемым как реально 
существующим. А проводимые экспери­
менты служат тогда для объяснения и 
доказательства мысленных моделей. 
Чего добивается учитель вальдорфской 
школы, когда он в седьмом классе от­
крывает детям всё многообразие хими­
ческих явлений? Он следит за тем, что­
бы явление горения, например, не огра­
ничивалось всего лишь маленьким более 
или менее «укрощенным» пламенем бун­
зеновской горелки. И что же, он демон­
стрирует детям лесной пожар? Может 
быть и нет, но он старается сделать так, 
чтобы каждый ребенок имел возмож­
ность затаить дыхание перед всепогло­
щающей силой огня, перед его треском и 
шумом и восхищаться величием и красо­
той данного явления. Химические явле­
ния все время грозят нам взять верх над 
нами. Таков уж их характер. Поэтому 
совершенно необходимо мысленно упо­
рядочить эти явления, соотнести их друг 
с другом, не покушаясь при этом на их

218



проблематичность и значимость. Хоро­
шо проведенными опытами учитель сна­
чала вызывает удивление у ученика. 
После этого у ученика появляется жела­
ние понять суть дела. Школьный экспе­
римент, конечно, более нагляден, чем 
само явление природы. Он зачастую 
очень много дает, потому что вытекает 
из тех вопросов, которые мы задаем при­
роде.
Понимание многих химических процес­
сов стоило человечеству немалых уси­
лий. Ученики были бы лишены многого, 
если бы им не предоставили возмож­
ность самим как бы соучаствовать в ос­
новополагающих открытиях. Поэтому 
именно в этой области особенно важно, 
чтобы учитель не только все сам расска­
зывал, а все время готовил почву для 
вопросов учеников, для их желания экс­
периментировать, для их потребности 
постепенно понимать те или иные явле­
ния, и для их еще неосознанного стрем­
ления переживать природу как целое, 
как тотальность.
И в старших классах, скажем в десятом, 
химия может значительно способство­
вать не только увеличению знаний, но и 
внутреннему развитию учеников. В ходе 
экспериментов они знакомятся с такими 
существенными химическими полярно­
стями, как кислота и щелочь, а также 
противоположностями другого рода, на­
пример, металл — неметалл.
Наступает этап, когда уже нужен некий 
экспериментальный опыт и мыслитель­
ные усилия, чтобы сделать обзор раз­
личных явлений. Может быть, щелочи 
всегда связаны с металлами? А кислоты 
связаны прежде всего с кислородом, как 
полагал Лавуазье, говоря о кислотооб­
разующем веществе (кислороде)? Ка­
кую роль играют неметаллы в химиче­
ском взаимодействии веществ? Зача­
стую очень быстро выводят эксперимен­
тальные закономерности и сталкивают­
ся затем со всевозможными исключени­

ями. В таких случаях обычным выходом 
является гипотеза, которая некоторое 
время может спасти эти исключения с 
помощью вспомогательных гипотез. А 
может быть, существует какой-нибудь 
методический путь, который вел бы к 
образу природы, где исключения восп­
ринимаются не с таким пристрастием, 
где они не замалчиваются? Есть ли путь, 
свободный от гипотез, занимающийся 
как раз исключениями из эмпирических 
правил?
Соображения Лавуазье о роли кислоро­
да в кислотообразовании при ближай­
шем рассмотрении оказались не обще­
пригодными. Ведь есть галогеноводород­
ные кислоты, стойкие кислые вещества 
со всеми ярко выраженными кислотны­
ми свойствами, которые образуются без 
участия кислорода! Какие вещества в 
данном случае выступают в роли кисло- 
тообразователей? Это — фтор, хлор, 
бром и йод, поистине своеобразные ве­
щества, с которыми можно ближе позна­
комиться именно с учетом их особого по­
ложения. Тем самым они образуют свое­
го рода особую химию.
В одиннадцатом классе появляется по­
требность перейти к наглядной класси­
фикации всех веществ и всех важных 
химических процессов. В результате по­
являются разные возможности класси­
фикации, и каждая интересна сама по 
себе. Если рассматривать периодиче­
скую систему элементов или другие со­
поставления, то сразу же становится 
очевидным, что природа проявляется в 
противоположностях и во взаимодейст­
вии этих полярностей заключается ее 
развитие.
Некоторые ученики понимают это мыс­
ленно без особых усилий, но в недиффе­
ренцированном классе необходимо всем 
ученикам дать возможность образного 
переживания. Иногда большой экспери­
мент сам уплотняется в образ. Важным в 
этом образе является то, что он значим
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Запахи, цвета, звуки - все впечатляю­
щее богатство наблюдаемых явлений 
должно быть оставлено в стороне, ког­
да требуется выразить химический 
процесс в буквах и цифрах, т. е. в фор­
мулах. Этот путь от многосторонне­
го восприятия до абстрактных дефи­
ниций прошло в своем развитии все че­
ловечество, и занятия по химии в 
старших классах, по крайней мере в 
главных чертах, воспроизводят его. 
Приводимые здесь рисунки взяты из 
тетрадей двух разных учениц 11 клас­
са. Тема: изучение химических свойств 
серы. Разогретую в пробирке горящую

серу выливают в сосуд с холодной во­
дой, слегка освещенный снизу. Происхо­
дит потрясающий эффект. Комок се­
ры шипит и фыркает, иногда с огнем , 
пока не исчерпает себя и не опустится 
на дно (слева внизу). Смешанная с же­
лезом сера горит равномерно красивы­
ми лепестками фантастических цвет­
ков, достаточно интенсивно и выбра­
сывая искры. В конце концов остается 
лавообразная масса. Рисунок справа да­
ет представление о разных модифика­
циях, в которых выступает твердая 
сера.
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на различных уровнях. После того, как 
установлены связи щелочи и кислоты с 
другими явлениями природы, учитель 
теперь уже может с большой осторожно­
стью налить концентрированную сер­
ную кислоту в чашечку с раствором ед­
кого натра. Обе жидкости прозрачны, но 
вдруг мы видим, что встречаются они 
как полные противоположности. Ре­
зультат «встречи» — резкие, шипящие 
звуки, интенсивные опасные брызги. 
Смесь быстро нагревается, бурно, с шу­
мом закипает. Затем все медленно по­
степенно успокаивается. Видно, что не­
которые ученики чувствуют облегче­
ние, при виде постепенного затихания 
брожения. Наконец становится совер­
шенно тихо. Через некоторое время из 
раствора выкристаллизовывается соль. 
Из хаоса образуется строго упорядочен­
ная кристаллизованная форма.
На уроках химии так же, как и в истори­
ческом развитии самой химии, появля­
ется потребность дать наглядные обоз­
начения и понятные противопоставле­
ния. Общеупотребительные химические 
символы учениками очень быстро восп­
ринимаются и заучиваются. Некоторые 
учащиеся даже соревнуются в этом. 
Труднее понять количественные соотно­
шения химических превращений. Но 
благодаря взаимодействию уроков хи­
мии и математики возникают очень ин­
тересные и важные связи (например, в 
области пропорций). 
Пропорциональность важна и в других 
естественнонаучных областях, напри­
мер, в биологии. Химические форму­
лы — это, в первую очередь, выражение 
весовых и количественных соотноше­
ний, которые можно непосредственно 
вывести. Мыслительные операции при 
этом отнюдь не легки. Модельные пред­
ставления химии начались именно с это­
го момента. В школьной химии сейчас 
тоже выбирают в большинстве случаев 
дидактически более легкий путь атом­

ных моделей, которые нужно просто 
принять без понимания взаимосвязей. 
Понимание этих моделей предполагает 
зрелые математические знания и до­
вольно сложный экспериментальный ас­
пект. Решающим вопросом для педагога 
является, могут ли его ученики оста­
ваться свободными по отношению к 
учебному материалу. Слишком быстрое 
введение не совсем корректно обосно­
ванных моделей (по некоторым нынеш­
ним педагогическим планам уже в де­
тском саду!) приучает ребенка к ложной 
вере в авторитеты, от которой ему будет 
трудно когда-нибудь освободиться. Та­
кой метод противоречит и основному ес­
тественнонаучному целеполаганию. К 
тому же и сама природа все дальше и 
дальше отодвигается от ребенка.
В истории современной химии конец 
XIX века считается решающим пере­
ломным моментом. Еще в первой поло­
вине столетия гениальный Фарадей 
стремился обрисовать феномены. Мы 
познаем действие сил в химическом про­
цессе, но не имеем чувственного опыта 
восприятия самих этих сил. И здесь на­
прашиваются модели (например для хи­
мической связи), которые заменяют 
чувственное восприятие. Такие химики, 
как Вильгельм Оствальд, пытались из­
бежать этого пути, так как четко увиде­
ли границу перехода в мир гипотез, ко­
торые нельзя прямо доказать. Но совре­
менную химическую науку нельзя пред­
ставить себе без гипотетических модель­
ных представлений. Поэтому также и в 
вальдорфской школе будет уместным и 
даже необходимым показать этот путь 
на подходящих примерах. При изучении 
такого мышления «за феноменами» 
можно опять-таки кое-что разглядеть. 
Здесь не в последнюю очередь оказыва­
ется актуальной социальная проблема­
тика, с которой ученики все чаще стал­
киваются. Мир синтетических препара­
тов, которые зачастую выпадают из при­
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родного круговорота и являются на деле 
ядовитыми веществами, ставит перед 
всеми нами много проблем. Но это от­
нюдь не повод для того, чтобы отказать­
ся от современной химической техноло­
гии. Химия будет развиваться дальше, 
хотя, может быть, и совсем в другом на­
правлении. Для этого потребуются рас­
ширенное и углубленное понимание 
взаимодействий и процессов превраще­
ния веществ в экологическом плане, а 
также более точная информация о более 
тонких воздействиях на человека, кото­
рую нам придется добывать постепенно 
и с большим трудом.
Эти знания призывают нас к трезвому 
пониманию дилеммы современной хи­
мии; дилемма постепенно становится 
очевидной для нас всех: химия дает нам 
власть, но отчуждает нас от мира, если 
она не подчиняется целостному рас­
смотрению природы.

География

Девятые-десятые классы

Современные космические исследова­
ния показали нам, что с древней мечтой 
о том, чтобы жить на других планетах 
(космонавты, конечно, не в счет), прак­
тически можно распрощаться. Земля 
была, есть и будет нашим жизненным 
пространством. В то же время становит­
ся все более очевидным тот факт, что в 
каком-то отношении наше влияние на 
условия существования органической 
жизни довольно глубоко, и что мы впол­
не в состоянии уничтожить ее с по­
мощью физического и биологического 
оружия. Еще никогда не был таким ост­
рым вопрос, с какой внутренней уста­
новкой мы обращаемся к нашей Земле. 
Уроки географии в старших классах 
вальдорфской школы направлены на то,

чтобы чувство понимания процессов, 
происходящих на всем земном шаре, 
становилось более глубоким и более по­
знавательно-обоснованным.
В пятых-восьмых классах изучались в 
основном разные страны, а в старших 
классах ученики переходят постепенно 
к рассмотрению глобальных процессов. 
При этом уроки организуются так, что­
бы ученики имели дело непосредственно 
с явлениями природы.
В девятом классе проходят геологию. За­
нятия в школе дополняются экскурсия­
ми (можно рекомендовать более дли­
тельный поход в горный массив, инте­
ресный с геологической точки зрения). 
На процессах эрозии можно четко уви­
деть, как меняется Земля. Растения и 
деревья превращают твердую горную 
породу в плодородную почву. Текущие 
воды видоизменяют ландшафт. 
Полярной противоположностью процес­
сов распада при формировании Земли 
являются процессы образования гор. 
Они как бы образуют спинной хребет 
континентов. Горы, окаймляющие Ти­
хий Океан, имеют в основном северо­
южное направление, в то время как горы 
альпийской складчатости простираются 
с запада на восток. Таким образом, в 
глобальном масштабе образуется как бы 
крест. Обобщающее представление всех

На развороте: На уроках геологии в 9 
классе изучение сложного взаимодейст­
вия альпийских горных пород сопровож­
дается соответствующими рисунка­
ми. Приведенные здесь работы показы­
вают, как трое разных учеников изо­
бражают одну и ту же геологическую 
тему.
Справа: Тема из эпохи геодезии в 10 
классе. Ученики порой с гордостью по­
казывают такую самостоятельно вы­
полненную карту: «Сейчас я могу со­
ставить ясное представление о любой 
области земли».
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крупномасштабных процессов, в ре­
зультате которых Земля получила со­
временный облик, особенно привлека­
тельно для учеников этого возраста.
В десятом классе учащиеся, в одной сто­
роны, занимаются непосредственным 
измерением и изучением ограниченной 
небольшой территории, сами делают 
карту местности. А с другой стороны, 
рассматривают Землю как целое, в ас­
пекте её развития. Последние физиче­
ские открытия ясно изменили представ­
ления о Земле как о мертвом теле в ми­
роздании. Сегодня четко доказана ее по­
движность уже в литосфере, как в верти­
кальном, так и в горизонтальном на­
правлении (поднятие Скандинавии, пе­
ремещение континентов). Чем дальше 
от твердой оболочки Земли, тем интен­
сивнее динамика этих сил. Учащиеся 
изучают форму континентов, узнают, 
что Земля показывает четкую поляр­
ность в континентальном полушарии; в 
водной полусфере земного шара они ри­
суют возвышения гор и глубины морей, 
наблюдают процессы циркуляции в ми­
ровом океане и художественно пред­
ставляют живую картину растительного 
покрова поверхности Земли во всем его 
многообразии.
Довольно основательно занимаются в 
школах также атмосферными явления­
ми. Динамика этих процессов нарастает 
в самых удаленных оболочках Земли. 
На Землю постоянно падают метеориты 
и другие вещества. В магнитосфере по­
стоянно происходят материальные об­
мены между космосом и Землей: посто­

Справа: Подростки в большинстве сво­
ем вдохновенно относятся к минерало­
гии, особенно если им нужно осваивать 
ее практически - в небольших экспеди­
циях. Маленький кристалл горного хру­
сталя, найденный самостоятельно, 
переживается как настоящее сокро­
вище.

янно отдавая водород в космос, Земля 
ежедневно получает взамен от 1 000 до 
10 000 тонн космических веществ. Зем­
ля является организмом, очень мудро 
организованным, от самых внешних 
оболочек вплоть до земного ядра.
Такие горизонты рассмотрения очень 
хорошо подходят для того, чтобы вы­
звать в молодом человеке чувство ответ­
ственности по отношению к Земле и про­
цессам ее жизни.
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Учение о человеке и 
биология
Некоторые идеи и представления, со­
провождающие нас на протяжении всей 
жизни, очень глубоко и сильно влияют 
на наши действия и поступки. Таковым 
является представление о сути челове­
ка. Постараемся отвлечься от всех вто­
ричных явлений и рассмотреть только 
самое важное: что же такое человек? 
Может быть, он продукт социальной 
среды?
Это — убеждение марксистов, из кото­
рого они делают выводы о праве коллек­
тива определять бытие каждого отдель­
ного человека.
А может быть, он неисправимый эгоист, 
живущий только своими влечениями и 
страстями? Такая концепция лежит в 
основе капиталистической системы, ес­
ли не в теории, то на практике. В совре­
менном потребительском обществе 
представители большой индустрии и ре­
кламы планируют, как можно «управ­
лять» потребителями с помощью их же 
потребностей, которые в свою очередь 
создаются и поддерживаются рекламой. 
Может быть, человек — это специфиче­
ская комбинация генов? Эту сейчас 
очень широко распространенную точку 
зрения представляют как ученые, так и 
неспециалисты. И она зачастую базиру­
ется на дарвинизме. Ведь если есть воз­
можность манипулировать нашей на­
следственностью, то есть и право на это. 
Есть и другие суждения, дающие повод 
для далеко идущих практических выво­
дов: «человек есть то, что он ест». «Чело­
век — это самое высокоорганизованное 
животное». Или «человек — это голая 
обезьяна».
Поскольку представление о человеке 
оказывает сильное влияние на наш об­
раз жизни, то особенно важно, чтобы

учителя, да и книги для самостоятельно­
го чтения, избегали скороспелых выво­
дов.
Что касается человековедения Рудо­
льфа Штейнера, которое является осно­
вой его педагогики, то некоторые чита­
тели могли бы задать вопрос, не слиш­
ком ли часто вальдорфские учителя по­
вторяют своим ученикам уже готовые 
суждения, как, например, «Человек — 
это бессмертное душевно-духовное су­
щество, идущее путями неоднократных 
земных жизней». На это можно дать 
только один ответ: если это так, то это 
так же непедагогично, как и любое дру­
гое окончательное определение. Каждое 
«Человек — это...», произнесенное в 
школе, бессмысленно.
Ученики должны получить возможность 
пережить, как постепенно открывается 
картина человека во всем его многообра­
зии, из почти безграничного богатства 
явлений. Одна из насущных задач учи­
теля заключается в такой организации 
работы, чтобы каждое высказанное суж­
дение и каждый сделанный вывод как 
можно лучше соответствовали возрасту 
ученика и изложенному материалу.

Из учебного плана

Человековедение как таковое начинает­
ся в седьмом классе с обзора некоторых 
основных проблем здоровья и питания. 
Каждый человек, который когда-либо 
читал популярный медицинский спра­
вочник, знает, какая опасность подсте­
регает его: сразу же находишь у себя все 
болезни. В период полового созревания 
подобная боязливость зачастую повы­
шена. Поэтому стоит обсудить эти воп­
росы как можно раньше. До определен­
ного возраста большинство детей вряд 
ли смогли бы воспринять этот материал. 
Теперь данные уроки оказывают благо­
творное влияние. Ни в каком другом
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возрасте человек не ест так много и так 
быстро, как в этом. Намного эффектив­
нее, чем долгие проповеди о качестве 
пищи, правильном жевании и тому по­
добных вещах, действует живое пред­
ставление пути, которым пища прохо­
дит через рот, пищевод, желудок, ки­
шечник, печень, кровь и почки. И пусть 
ученики получат собственное представ­
ление о форме и главных функциях важ­
нейших внутренних органов, по край­
ней мере в общих чертах. Тот, кто од­
нажды четко понял, как различные ор­
ганы реагируют на непережеванную, 
плохо приготовленную, трудно перева­
риваемую, испорченную или даже от­
равленную пищу, всегда будет «сочувст­
вовать» этим органам.
В восьмом классе дети уже созрели для 
нового шага в человековедении. Они 
уже познакомились с рядом элементар­
ных механических законов. С ярко вы­
раженным интересом они следят за тем, 
как эти феномены проявляются в чело­
веческом теле: например в камере-об­
скуре глаза, в системе рычагов скелета. 
Из этого, однако, ни в коем случае нель­
зя делать вывод, что все функции чело­
веческого тела можно объяснить меха­
ническими законами; скорее можно бу­
дет сформулировать то, что является ре­
зультатом непосредственного наблюде­
ния, следующим образом: в человече­
ском теле мы имеем ряд процессов, кото­
рые понятны, исходя из физической точ­
ки зрения.
Учебный план составлен так, что учи­
тель старших классов, который прово­
дит занятия по человековедению и био­
логии с девятого класса, может прово­
дить работу в этом классе с учетом пред­
варительных знаний и потребностей де­
тей, т. е. он может восполнить пробелы и

Слева: Иллюстрации с каждым шагом 
становятся все богаче на анатомиче­
ские детали и конкретнее.

повторить и дополнить особенно важные 
разделы. Он может включить в занятия 
описания животных и природы и срав­
нить, как животные и человек относятся 
к миру, к своему окружению.
В десятом классе ученики перебираются 
на следующую ступень, рассматривают 
душевно-духовные функции человека. 
Что, собственно, происходит в теле и в 
мире представлений человека, когда он 
берется за карандаш? На таких простых 
примерах можно объяснить строение 
нервной системы и мускулатуры, а так­
же различные состояния сознания: бодр­
ствование, в котором мы наше действие 
можем проконтролировать с помощью 
наших чувств и мышления; состояние 
сновидческого сознания, которое господ­
ствует в эмоциях, и полностью бессозна­
тельное состояние волевых функций, в 
котором мы осуществляем какое-то дей­
ствие, например шаг. Поскольку различ­
ные органы и системы органов человека 
рассматриваются здесь в их связи с его 
внутренним миром, то само собой пол­
учается так, что на этой стадии излагает­
ся все намного сложнее, чем в седьмом 
классе.
В одиннадцатом классе изучают цитоло­
гию. Здесь подробно останавливаются, 
например, на явлениях деления клеток, 
регенерации, продолжения рода, наслед­
ственности и онтогенеза. Обсуждаются 
также многочисленные проблемы совре­
менной генетики. В этом году начинает­
ся обзор всего растительного мира, кото­
рый будет продолжен в двенадцатом 
классе. Заканчивается весь биологиче­
ский цикл подробным обзором различ­
ных основных видов животных и всего 
процесса эволюции.
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Важный вопрос: родство человека и 
животного

Одна из крупнейших проблем всех 
школьных занятий вытекает непосред­
ственно из материала уроков биологии 
в старших классах, а именно вопрос о 
родстве человека и животного.
Эта проблема носит отнюдь не теоре­
тический характер. Она вытекает не­
посредственно из жизни молодого че­
ловека.
В детстве и в переходном возрасте у че­
ловека очень часто возникает элемен­
тарная потребность идентифицировать 
себя так или иначе с миром животных. 
В девятом классе девочка задает воп­
рос: «Зачем ежику нужны иголки?» 
Один мальчик с густой гривой и в гру­
бой кожаной куртке отвечает: «Ясно 
зачем, чтобы свернуться в клубок и за­
щитить себя». При этом он сам являет­
ся наглядным примером данной про­
блемы, хотя и не осознает этого.
Ярко выраженный холерик с большим 
удовольствием делает доклады о носо­
роге, особенно удачно и наглядно он 
изображает приступы ярости этих да­
леко не кротких животных. Застенчи­
вая маленькая девочка помещает, без 
какого-либо внешнего повода, в тетра­
ди по природоведению своего рода «ду­
шевный автопортрет» — пугливую сер­
ну. Флегматик создает подробное, по 
своей выразительности глубоко про­
чувствованное изображение орангу­
танга, сидящего на ветке дерева и ле­
ниво поглощающего прекраснейшие 
фрукты. Можно найти, наверняка, и 
более примитивное выражение инс­
тинктивного проявления симпатии ко 
всем животным.
Какие же обобщения по поводу этой 
проблемы может сделать учитель био­
логии, исходя из чисто феноменологи­
ческих позиций?

В 90-е годы прошлого столетий Эрнст 
Геккель представил свои мысли о про­
исхождении человека в виде родослов­
ного дерева, восходящего по прямой к 
человеку от разных видов обезьян, на­
звания которых он с легкостью написал 
на этом генеалогическом дереве. С тех 
пор очень многое изменилось в эволю­
ционной теории. Так, бельгийский па­
леонтолог Луис Долло доказал, что спе­
циализированные органы не отмирают и 
переходят в специализированный облик 
другого животного вида. Человек же, в 
некотором смысле, является исключи­
тельно неспециализированным. Здесь 
учитель может напомнить ученикам об 
уроках в четвертом классе, где руки че­
ловека сравнивались с соответствующи­
ми передними конечностями млекопи­
тающих. Биологически нельзя предста­
вить, что человек произошел от пред­
ков, которые обнаруживают в своем об­
разе жизни и развитии тела значитель­
ные, уже сформировавшиеся и как бы 
тупиковые специальные особенности в 
строении головы или конечностей. Поэ­
тому в современных родословных чело­
века человекообразные обезьяны встре­
чаются в основном в боковых ответвле­
ниях; предполагают что люди и челове­
кообразные обезьяны произошли от об­
щих предков. Поскольку и самые по­
следние данные не позволяют сделать 
надежных выводов о том, как выглядят 
эти исходные формы, то некоторые уче­
ные вынуждены были прибегать к «мо­
делям прародителей», которые, естест­

На уроках биологии в 11 и 12 классах 
многих учащихся привлекает образ­
ность различных растений и живо­
тных. Каждое растение, каждое живо­
тное обладает как внешним, так и бо­
лее внутренним жестом.

Справа: Каракатица обладает свойст­
вом менять и форму, и окраску.
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венно, очень сильно отличались у раз­
ных исследователей. Совершенно не ис­
ключено, что ближайшие десятилетия 
принесут с собой значительные измене­
ния представлений о нашем происхож­
дении.
А как обстоят дела с душевным родст­
вом, о котором так активно говорит со­
временная наука о поведении — этоло­
гия? У человека ведь есть определенные 
«животные» потребности (сексуальные 
и другие влечения), а у многих живо­
тных, наоборот, есть ряд «человече­
ских» свойств (честолюбие, агрессив­
ность). Но человек, благодаря техниче­
ким возможностям, намного более опа­
сен, чем какой-либо вид животных. Ес­
ли серьезно принять идею тождества че­
ловека и животного, то выводы могут 
бросить в дрожь. Тогда, наверное, наше 
воспитание нужно было бы направить на 
то, чтобы снимать особо опасную агрес­
сивность спортом или другими физиче­
скими занятиями и направлять в без­
опасное русло другие инстинкты и поры­
вы.
Все эти постановки вопросов почти не­
избежно приводят нас к признанию ре­
шающей альтернативы. Или мы рас­
сматриваем человека как существо не­
разумное (не осознающее своих интере­
сов), тогда он нуждается в духовной, 
экономической и политической дресси­
ровке. Или — как личность с высоким 
самосознанием, которая может сама се­
бя воспитать; тогда имеет смысл стре­
миться к таким великим целям, как сво­
бода, солидарность и демократия. 
Насколько правомочно говорить о чело­
веке как о Я-существе, об индивидуаль­
ности? На этот вопрос, конечно же, нуж­
но попытаться дать ответ на уроках био­
логии, например, на основе детального 
сравнения инстинктивных функций у 
животных и у человека. Однако нужно 
помнить, что речь идет о проблеме, ко­
торую естествознание одно никогда не

сможет решить. Как раз при рассмотре­
нии такого жизненно важного вопроса 
четко видно, насколько необходимы «гу­
манитарные» предметы в рамках школь­
ных занятий.

История и 
социология
В восьмом и девятом классах все учени­
ки и прежде всего, конечно, мальчики 
хотят как можно больше узнать о време­
ни, в котором они живут. Преподавание 
истории в этих классах направлено на 
удовлетворение этой потребности. В 
восьмом классе обсуждается история с 
XVI века по настоящее время, причем 
особое внимание уделяется экономиче­
ской истории: великие технические изо­
бретения и развитие торговли и про­
мышленности.
В девятом классе еще раз обсуждается 
этот же период времени, но на переднем 
плане стоят уже культурные, социаль­
ные и политические события: образова­
ние современных национальных госу­
дарств, история колониализма и столк­
новения между европейцами и другими 
расами, социальные проблемы. Кто не 
имеет никакого представления об этих 
основных вопросах, не многое может по­
нять и в событиях нашего времени. 
После того, как хотя бы минимально 
утолена жажда понимания современной 
истории, можно снова заглянуть во вре­
мена далекие, но под другим углом. В 
десятом классе ученики еще раз прохо­
дят античные высокоразвитые культу­
ры, теперь уже с других точек зрения: 
значение географических и социальных 
условий для специфического образа 
жизни в Китае, Индии, Персии, Месопо­
тамии, Египте и Греции. Причем в этой 
эпохе, так же, как и в эпохе следующего
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года, постоянно проводится связь с со­
временностью.
В одиннадцатом классе изучаются сред­
ние века, параллельно с уроками лите­
ратуры. Здесь прежде всего рассматри­
ваются различные культурно-историче­
ские и религиозные течения.
В двенадцатом классе дается историче­
ский обзор, проводятся сравнения, сре­
зы, чтобы выявить симптоматику. Из 
многочисленных аспектов, достойных 
обсуждения, рассмотрим здесь один в 
качестве примера.
Общественная жизнь в древнем Египте и 
в Шумерском городе-государстве была 
полностью централизована. Жрец, на 
которого взирали как на бога, был не 
только старшим священником, а значит 
и руководителем всей культурной жиз­
ни, но одновременно и старшим судьей, 
и военачальником, и владельцем всей 
собственности, по крайней мере на заре 
истории.
В ходе исторического развития мы ви­
дим, как светское княжество постепенно 
уходит из-под опеки религии, как пра­
вители и священники становятся двумя 
противоборствующими силами, иногда 
даже врагами (консул и первосвящен­
ник в древнем Риме, кайзер и папа рим­
ский в средневековой Европе). В средне­
вековый период с появлением городов, 
гильдий и цехов определяющим в исто­
рическом становлении становится тре­
тий мощный общественный фактор, а 
именно, развивающаяся хозяйственная 
жизнь. Первые начала «трехчленного» 
общественного строя, в котором учреж­
дения духовной, экономической и пол­
итической жизни находились в некото­
ром равновесии, уничтожаются и подав­
ляются абсолютизмом, успешно процве­
тающим в XVI и XVII веках. Общая кон­
цепция древнего централистского свя­
щенного государства повторяется в но­
вом светском варианте.

После французской революции монар­
хия превращается в общенародное госу­
дарство: демократизация, столь необхо­
димая во многих отношениях, привела к 
тому, что противоречия между короля­
ми превратились во вражду между наци­
ями. С развитием промышленности и со­
временной информационной техники 
общенародное государство получает 
экономические и духовные вспомога­
тельные средства, при наличии которых 
это государство может представлять 
опасность для другого, в разной степени 
вооруженного государства; это приводит 
к конфронтации великих держав в со­
временном мире.
Из этих соображений становится необ­
ходимым подробно остановиться на раз­
личных социальных воззрениях, кото­
рые помогут решить эти проблемы: мар­
ксизм, диалектические соображения ко­
торого выливаются, по крайней мере те­
оретически, в программу «самоустраня­
ющегося» государства; мировой федера­
лизм, цель которого объединить все бло­
ки держав в единое демократическое 
универсальное государство; вера в тер­
рористическое равновесие, которое по­
зволит разным государствам, держать 
друг друга под постоянной угрозой с по­
мощью всевозможных дипломатических 
и технических манипуляций; мысли Ру­
дольфа Штейнера о трехчленности об­
щества, согласно которым опасность 
«сверхдержав» можно нейтрализовать 
только сознательным отделением эконо­
мической и духовной жизни от сильного 
доминирования государства. Какое воз­
зрение больше всего соответствует дей­
ствительности, какое из них может вы­
вести из создавшегося положения? Это 
пусть решают ученики сами. Задача 
школьных занятий — вскрыть все совре­
менные мировые проблемы и показать, 
что было сделано до сих пор для решения 
этих проблем.
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Первоочередной задачей уроков исто­
рии в старших классах является, естест­
венно, уяснение исторических связей. 
На уроках не всегда бывает время, что­
бы подробно останавливаться на отдель­
ных человеческих судьбах, но как раз 
привлечение биографий имеет самое 
большое значение. Такие описания 
(кстати, ученики сами тоже могут их де­
лать в форме рефератов) дают возмож­
ность понять следующее: «Я» каждого 
человека, как бы ни оценивались его по­
ступки, отнюдь не является безучаст­
ным свидетелем эволюции человечест­
ва, протекающей более или менее «авто­
матически»; оно вносит свои импульсы в 
поток исторического становления и мо­
жет даже дать новое направление цело­
му течению в нем, если для этого есть 
предпосылки. Но иногда оно остается 
пассивным, а значит и упускает свои 
возможности.
Краткие биографии, выражающие тра­
гические человеческие проблемы, как 
это часто бывает в современной истории, 
действуют на учащихся очень положи­
тельно. Ученик, воля и чувства которого 
были не в порядке из-за жизненных не­
урядиц и который явно запустил все 
школьные дела, услышал однажды о 
жизни Бисмарка и о его тяжелых депрес­
сиях, которые сопровождали его везде, в 
том числе и в политической деятельно­
сти, и с которыми он справлялся, прила­
гая очень много усилий. Через несколь­
ко дней этот ученик подошел к учителю 
и сказал: «Бисмарк был молодец». После 
этого он собрался с силами и всю следу­
ющую эпоху очень хорошо работал.
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Преподавание 
искусств
У многих учеников в старших классах с 
развитием мышления появляется по­
требность не только заниматься искус­
ством, но и научиться понимать его. Они 
хотят узнать, как творится то или иное 
искусство, и почему оно творится имен­
но так. Поэтому в план вальдорфских 
школ включаются особые уроки по ис­
кусству, которые, как и другие научные 
предметы, даются эпохами. Следует 
подчеркнуть, что занятия по искусству в 
десятом классе посвящены поэзии, а в 
одиннадцатом — музыке; они обсужда­
ются в главе по истории литературы и 
музыке.

Изобразительные искусства

Урок искусства в девятом классе, — 
учитель рассказывает о жизни и творче­
стве Леонардо да Винчи, сообщает о его 
работе в самых разных областях (живо­
пись, рисование, скульптура, архитек­
тура, поэзия, музыка, ботаника, мате­
матика, механика и анатомия), говорит 
о его поразительной способности удер­
живать в памяти воспринятое: что од­
нажды увидев, например, человеческое 
лицо, он потом мог его воспроизвести до 
мельчайших подробностей карандашом 
так, как будто человек здесь, в комнате. 
И заканчивает учитель афоризмом, в 
котором со всей ясностью проявляется 
суровая мудрость Леонардо: «Кто не мо­
жет достичь того, чего хочет, пусть хо­
чет того, на что он способен».
Отнестись к такой проблеме не легко. И 
не всегда есть необходимость давать

Слева: Готический и романский соборы 
(Гамбург).

здесь ответ. Самое главное, чтобы уче­
ники на уроках с живым интересом от­
носились к глубочайшим человеческим 
проблемам.
На уроках искусства в девятом классе 
ученики обсуждают историю изобрази­
тельных искусств от античности до Ре­
мбрандта. Переходные моменты от од­
ного направления искусства к другому 
особенно интересны в плане осознания 
основных этапов развития человечест­
ва. В первых массивных сооружениях 
романского стиля и в смелых готических 
соборах как бы отражаются два совер­
шенно противоположных состояния че­
ловеческой души. Развитие живописи 
содержит богатую шкалу ощущений. 
Благочестивые, основанные на вообра­
жении, картины средневековых худож­
ников сменяются на юге захватываю­
щей чувственностью итальянских ху­
дожников Возрождения, а на севере — 
глубоко прочувствованными, иногда 
очень таинственными ландшафтами 
(Грюневальд, Дюрер, Рембрандт). 
Предметом интересных цветовых шту­
дий могут стать произведения Рембран­
дта, написанные в драматическом взаи­
модействии света и тени.

История архитектуры

В двенадцатом классе ученики изучают 
историю архитектуры. Из огромного ко­
личества материала возьмем один при­
мер, который поможет понять проблемы 
современной архитектуры.
Испанский архитектор Антонио Гауди 
(1852 —1926) видел в прямой линии вы­
ражение человеческого разума, а в кри­
вой — отражение творческой деятельно­
сти богов. Он искал вдохновение в при­
роде, в брожении жизненных сил роста и 
создал свой смелый, зачастую фантасти­
ческий мир форм. Огромный импульс, 
получивший выражение в его искусстве,
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перешел в крайность и затерялся в нату­
ралистичных растительных орнаментах 
стиля модерн. Против этих декадент­
ских явлений восстал Лe Корбюзье 
(1887—1965) на определенной стадии 
своего творчества. Он называл кривую 
«дорогой осла» и хотел создавать про­
странства, в которых господствовала бы 
только прямая линия как выражение ра­
зума. Со своим стремлением к рацио­
нальной практической полезности 
("дом — это жилая машина") он стал ро­
доначальником современного функцио­
нализма. Применение компьютеров и 
сборных деталей для строительства при­
вело к другой крайности, которая грозит 
человеку большого города тем, что он 
будет жить в однообразном, полностью 
лишенном души пространстве.
В последние десятилетия неоднократно 
предпринимались попытки, в том числе 
и со стороны Ле Корбюзье, снова «очело­
вечить» современную архитектуру эле­
ментами выраженного движения. Но 
оказалось очень тяжело найти подходя­
щую альтернативу уже сложившемуся 
языку формы.
Вопрос для нас заключается в следую­
щем, должны ли мы обязательно вы­
брать одно из этих двух направлений 
или все-таки есть возможность некоего 
«среднего» пути. В этой связи уместным 
будет напомнить, к чему стремился Ру­
дольф Штейнер в области архитектуры. 
Он придерживался мнения, что деятель­
ность, проводимая в доме, обязательно 
должна проявиться в форме этого дома; 
строить «функционально» — это значит 
искать не только технически безупреч­
ное решение, но и такой архитектурный 
язык, который учитывал бы душевно­
духовные потребности живущих или ра­
ботающих там людей. Во втором Гетеа­
нуме он как раз хотел осуществить та­
кой архитектурный импульс, который 
можно было бы назвать «поисками рав­
новесия»; т. е. попытки привести движе­

ние, господствующее в отдельных пло­
скостях и линиях, к общему гармонич­
ному покою.

Справа: На уроках живописи в 9 классе 
могут ставиться для свободного цве­
тового решения задачи, подобные при­
веденному здесь Рембранту и связанные 
с передачей светотени.

На развороте: Различные работы, вы­
полненные на уроках по истории архи­
тектуры в 12 классе.
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История 
литературы
Зачем нам, собственно, нужна поэзия? 
Разве мы не живем в такое время, ког­
да действительность во многих отно­
шениях превосходит всякую поэзию, и 
когда реальные проблемы наших 
ближних для нас намного важнее, чем 
фиктивные судьбы каких-нибудь геро­
ев романа. Какой смысл подробно об­
суждать такие области, как поэзия, по­
этика и история литературы в школе, 
которая стремится соответствовать ду­
ху времени?
Эту проблему можно было бы решить 
очень просто — изучать только совре­
менную и новейшую литературу и по­
казать, как живо там обсуждается про­
блематика нашего времени. Многих 
учеников устроила бы такая ориента­
ция. И лишь немногие почувствовали 
бы искаженность перспективы такого 
рассмотрения. Вопрос заключается в 
следующем: является ли древняя лите­
ратура культурным балластом, кото­
рый мы из поколения в поколение та­
щим за собой из консервативных по­
буждений, или классики все-таки мо­
гут нам кое-что сказать и о нашей со­
временности? В действительности ведь 
все крупные проблемы нашего времени 
выстраданы до конца и художественно 
изображены не только современными 
авторами. Литературный материал, 
обсуждаемый в старших классах валь­
дорфской школы, четко показывает, 
что мотивы и образы древней литера­
туры иногда могут быть для современ­
ных молодых людей особенно актуаль­
ны и интересны.

Из учебного плана

На уроках литературы обсуждаются 
образы и произведения конца XVIII и 
начала XIX веков параллельно с исто­
рическими событиями. Лишь со време­
нем учащиеся замечают, насколько по­
лезно такое изучение для понимания 
нашего времени. Когда на Европу об­
рушились французская революция и 
Наполеоновские войны, многие дума­
ли, что началась эпоха апокалиптиче­
ских переворотов. Но эти в политиче­
ском плане хаотические десятилетия в 
культурном отношении стали поисти­
не «золотым веком», во время которого 
в Европе проявилось огромное количе­
ство музыкальных, философских и 
прежде всего литературных талантов. 
Некоторые из них (не в меньшей сте­
пени, чем сегодняшние художники) 
знали, что такое одиночество, челове­
ческие конфликты, разлады в семьях, 
смертельный страх, разочарование в 
Боге и во всем свете, что такое война и 
голод. Но все они обладали высочай­
шей способностью: выразить все свои 
глубокие внутренние проблемы в худо­
жественных произведениях, форма и 
духовное содержание которых долгое 
время остаются путеводными. Выдаю­
щимся примером является Гете, кото­
рого в этой связи следует рассматри­
вать не как немецкого, а как всеевро­
пейского художника. Обсуждая такой 
материал, мы можем касаться очень 
многих человеческих проблем.
На маленьком примере продемонстри­
руем, какое сильное впечатление ока­
зывает на учащихся встреча с интен­
сивной духовной активностью веду­
щих художников того времени. На ли­
тературной эпохе в седьмом классе 
учитель представил, как Генрих фон 
Клейст после знакомства с теорией по­
знания Канта с решительностью зая­
вил, что бросает все исследования и по­
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свящает себя «прекрасной иллюзии» 
поэзии. Одна ученица нашла эту 
мысль почти невыносимой. Она поду­
мала, что в этом случае нет пути к по­
знанию истинной действительности 
("вещи в себе"). Она моментально 
подняла руку и с искренним возмуще­
нием спросила: «А как умер Кант? 
Он — самоубийца?»
Серьезная сторона жизни, проявляю­
щаяся в такой эпохе, уравновешивает­
ся обсуждением юмористических про­
изведений (Р. Штейнер рекомендовал 
для этого класса обратиться к произве­
дениям Жана Поля).
В десятом классе в возрасте шестнад­
цати лет ученики переживают вместе с 
литературными героями переход от бо­
лее или менее семейного образа жизни 
к жизни отдельного человека. Основ­
ным мотивом уроков литературы те­
перь является такой переход в том ви­
де, как он происходил в истории, осо­
бенно сильное выражение он нашел в

Справа: Ученица воспроизвела сцены из 
«Парсифаля» Вольфрама фон Эшенбаха 
в средневековом стиле (11 класс).

Во многих произведениях сегодняшней 
литературы в разнообразных вариаци­
ях, часто с настоящей гениальностью, 
рассказывается о безысходности ситуа­
ции современного человека. Эта песси­
мистическая позиция часто ощущается 
- и не в последнюю очередь молодыми 
людьми - во всей ее честности и совре­
менности. Если мы хотим противопо­
ставить таким взглядам изучение ли­
тературы, ограничиваясь лишь писате­
лями XX столетия, то исчезает воз­
можность представить истинную кар­
тину развития поэзии и прозы во всем 
многообразии человеческого самовыра­
жения. Перспектива будет шире и прав­
дивей, если мы будем исходить из общего 
развития мировой литературы.



древнескандинавской поэзии. В ран­
них версиях «Эдды» Гудрун, в борьбе 
между своим супругом и представите­
лями своего рода, выступает на сторо­
не родственников по крови, хотя они 
убили Зигурда, ее любимого. В более 
поздних сагах и в «Песни о Нибелун­
гах» мы уже видим, что тот же самый 
женский образ, будь то Гудрун или 
Кримхильда, страшно мстит своим 
братьям за убитого супруга. Между 
двумя версиями этого древнего сюжета 
лежит огромный исторический пере­
лом; а именно, человеческое «Я» осво­
бождается от уз кровного родства и 
становится индивидуальным, незави­
симым. Похожий древнегерманский 
сюжет встречается в Эдде и особенно в 
исландских сагах, скажем в саге о Ня­
ле, где ярко выражено стремление ин­
дивидуума перенести одиночество, 
страдание и смерть с огромным внут­
ренним самообладанием. В таких про­
изведениях можно увидеть рождение 
идеала, который позднее проходит че­
рез всю европейскую историю в том 
или ином виде, а именно сильного ин­
дивидуума.
Одна эпоха по искусству в десятом 
классе посвящена основным понятиям 
метрики и поэтики. Различные формы 
поэзии, виды стихов и размеры сти­
хов — от античности до современно­
сти — рассматриваются здесь как про­
явления разных форм сознания в раз­
личных эпохах. В построении различ­
ных драм, этических повествований и 
лирических стихотворений можно най­
ти общие важнейшие художественные 
и психологические закономерности.
В одиннадцатом классе исходным пун­
ктом является рассмотрение средневе­
ковых литературных произведений, 
прежде всего того эпоса, который выде­
ляется из мира рыцарского романа — 
«Парсифаль» Вольфрама фон Эшенба­
ха. Парсифаль проходит путь от де­

рзких проявлений юношеской наивно­
сти (tumpheit) — через неуверенность, 
упрямство и сомнения неудач (zwifel) — 
к новому духовному рождению, к по­
длинному нахождению самого себя (der 
«saelde»). В этом жизненном пути, изо­
браженном В. фон Эшенбахом в стихо­
творном эпосе, есть что-то общее для 
всех нас. Эти три стадии можно встре­
тить практически в жизни каждого че­
ловека, по крайней мере гипотетически. 
Учителя вместе с учениками могут 
прийти к общему выводу, что есть ран­
ние поэты, которые, в принципе, всю 
свою жизнь оставались на стадии 
«tumpheit», что многие современные ав­
торы все время переживают стадию 
«zwifel» и что есть группа значительных 
личностей, которые, прожив первые две 
стадии, где-то в конце своей жизни так 
или иначе подходят к стадии «saelde». В 
данном случае, несмотря на все препят­
ствия, верность человека избранной це­
ли определяет его судьбу, путь каждого 
отдельного человека к высшей цельно­
сти.
В двенадцатом классе обсуждается со­
временная литература, предваритель­
но дается обзор предыдущей литерату­
ры. В многих школах сначала берут 
«Фауста» Гете как представителя «бо­
рющейся души» нового времени. Ниц­
ше, Ибсен, Толстой и Достоевский по­
могают перейти к современной литера­
туре, которой мы занимаемся целую 
эпоху.
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Драматургия
В одном из старших классов — десятом, 
или двенадцатом — ставится целиком 
большая драма. Ученики познают, что 
значит работать сознательно, с чувст­
вом художественного стиля, а не просто 
играть по-детски. Учительница драма­
тургии стокгольмской вальдорфской 
школы рассказывает о впечатлениях ре­
жиссера и юных актеров:
«Ключевым словом античной сцениче­
ской теории было — сострадание! Так 
войти в роль и так ею заинтересоваться, 
что переживаешь то же самое, что и твой 
герой...
Начало всякой любви — интерес. Со­
страдание — это повышенный интерес. 
Вот тут-то и возникает педагогическая 
проблема. Как учитель может помочь 
ученику, чтобы тот не уставал и с таким 
же интересом работал над ролью? Это 
получается только в том случае, если 
удается увидеть в этой роли новые от­
тенки, новые нюансы. Тогда роль обре­
тает действительность, становится жиз­
нью.
Интерес, который может стать сострада­
нием, отличается от интереса дилетан­
та, который хочет только показаться на 
сцене и сыграть себя. Со-страдание, о 
котором говорили в древней драматур­
гии, это страдание, достигающее драма­
тической кульминации, ведущее к осво­
бождению, спасению.
В античной сценической теории сущест­
вовало понятие катарсиса, очищения, 
как конечной фазы драматического пе­
реживания. Это понятие в разные века 
объяснялось по-разному. Что означает 
это слово, можно понять, проводя дра­
матическую работу в двенадцатом клас­
се. Каждый ученик, вероятно заметит, 
что он в борьбе со своей ролью стал дру­
гим, чем прежде. Весь класс как бы при­
обрел другое качество. Школьники уз­

нали друг друга с той стороны, о которой 
раньше не догадывались. Ученики по- 
новому, более объективно отнеслись как 
к своей личности, так и к личности това­
рищей. Многое произошло во время этой 
работы».

След. стр. Вверху: Упражнения в драма­
тизации (10 и 11 классы, Стокгольм).

Внизу: «А sleep of prisoners» Кристофе­
ра Фрая (Англия).

Лишь с периода полового созревания че­
ловек способен выразить на сцене дру­
гую личность. Это совершенно новое 
переживание вообще может быть силь­
нейшим средством, дающим возмож­
ность подростку понять другого чело­
века, войти соучастником в его судьбу, 
вжиться в его проблемы, забыв на вре­
мя о своих.
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Музыка
Кто хоть однажды был на календарном 
празднике в вальдорфской школе, тот 
знает, что хор и оркестр играют боль­
шую образовательную роль в жизни 
школы и ее учеников. В школе, в кото­
рой хорошо обстоят дела с музыкальной 
жизнью, ученики старших классов игра­
ют крупные симфонические концертные 
произведения. На уроках музыки стре­
мятся, естественно, к тому, чтобы даже 
и «немузыкальные» дети пели. Важную 
роль играет чисто «феноменологиче­
ское» знакомство с особенностями раз­
ных интервалов и тональностей. Поют 
характерные народные песни разных 
стран мира, часто в связи с эпохами ис­
тории, географии и т. д.
Чтобы ученики вошли в тесный и посто­
янный контакт с непосредственным жи­
вым музицированием, что, кстати, по­
зже для многих из них становится про­
сто жизненной необходимостью, в шко­
ле им показывается очень много музы­
кальных примеров, на инструментах 
или в пении. В центре внимания также 
стоит проблема применения техниче­
ских вспомогательных средств (проиг­
рывателей, усилителей и т. д.).
Наряду с практическим музицировани­
ем в старших классах школьники изуча­
ют теорию музыки и историю музыки на 
уроках в одиннадцатом классе. Характе­
ризуя различные течения и направле­
ния в культуре, мы можем коснуться 
центральных проблем искусства чело­
вечности.
Древняя антитеза «Аполлон-Дионис», 
лежащая в основе Древней Греции, раз­
работанная Ницше, была представлена 
сначала в мифологии, а позже нашла 
выражение во всей древнегреческой 
культурной жизни и особенно в музыке. 
Эта полярность четко видна и в разви­
тии западноевропейской музыки.

«Классическая» западноевропейская 
музыка относится к культурному досто­
янию, которое должен знать каждый об­
разованный человек. Великие мастера 
барокко и рококо, включая Моцарта, 
рассматривают музыку, по словам 
Э. фон Ганслика, «как игру звучаще-по­
движных форм». Их отношение к искус­
ству, к жизни в основном «аполлонов­
ское», несмотря на интенсивность музы­
кального проявления. Бетховен был од­
ним из первых, кто представил ради­
кально новый тип человека. Он в совер­
шенстве владеет регистром традицион­
ных музыкальных форм, но все время 
осознанно выходит за его пределы, осо­
бенно в последние годы творчества. В 
поисках новых форм выражения в реша­
ющие моменты прибегает он к вспомога­
тельным средствам, свойственным дру­
гим видам искусства: в шестой симфо­
нии он живописует и рассказывает, в де­
вятой он призывает на помощь огром­
ный хор, чтобы выразить то, что было 
задумано. Позже происходит сближение 
музыки и поэзии (например у Вебера, 
Шуберта, Шумана, Берлиоза и Листа). 
В операх Рихарда Вагнера стремление к 
слиянию различных искусств (драма, 
образ, инструментовка, пение) достига­
ет апогея и оказывает на жизнь чувств 
такое сильное и многостороннее воздей­
ствие, которое выходит за все пределы. 
В последние годы Вагнер очень активно 
боролся за освобождение от власти стра­
стей. Удалось ли ему это в «Парсифале» 
или все-таки справедливо утверждение, 
что и в чисто сакральных партиях про­
является страстный, чисто эмоциональ­
ный элемент? Эта тема может стать ос­
новным предметом обсуждения.
За некоторыми исключениями, к кото­
рым, пожалуй, следует отнести Мен­
дельсона и Брукнера, романтические 
композиторы придерживались в основ­
ном полюса «Диониса». Современную 
музыку пронизывают идеи, которые
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вполне можно назвать «аполлоновски­
ми», но они ищут источники вдохнове­
ния прежде всего не в религиозной сфе­
ре, как старые мастера, а скорее в мире 
естествознания и техники. У Шенберга 
эта тенденция имеет математически- 
конструктивный характер, у Хиндемита 
и Стравинского — наивно-музыкаль­
ный. Все более очевидным становится 
факт, что в музыкальной области прояв­
ляется зарождающийся новый тип чело­
века. При своих формальных построени­
ях современные композиторы крайне 
редко рассматривают эти произведения 
как продукт самовластного суверенного 
артистизма. Они не создают цельных 
композиций, они «отчитываются по оп­
ределенному музыкальному материа­
лу». Их человеческая позиция, очень 
часто, то смирение, то поиск.
Вполне вероятно, что новые плодотвор­
ные импульсы может дать более близкое 
знакомство с музыкальной жизнью дру­
гих стран, развивавшейся совершенно 
независимо от европейской. Во всяком 
случае будет жалко, если школа упустит 
возможность, познакомить учащихся с 
чрезвычайно интересными музыкаль­
ными традициями Китая или, скажем, 
Индии.

Живопись
После черно-белых работ в восьмом и 
девятом классах в десятом классе учени­
ки снова возвращаются к цвету. Следу­
ющее высказывание Рудольфа Штейне­
ра очень удачно характеризует фазу, 
начинающуюся в десятом классе: “Сле­
дует понимать, что нет никакой необхо­
димости устраивать детям какие-то осо­
бые уроки живописи, но если дети все­
таки «дорастают» до настоящей живопи­
си, тогда уж нужно пользоваться прин­
ципами настоящего живописного искус­
ства, а не педагогическими, специально

выдуманными методами. В школу нуж­
но нести настоящее искусство, а не при­
думывать что-то свое...” (Доклад. 
17.08.1923).
На изображенных здесь работах показа­
но, как, не подражая прямо той или 
иной манере, можно попытаться про­
никнуть в цветовой мир так, как это де­
лали великие современные художники. 
Они прочувствовали характерные осо­
бенности синего и желтого цвета, теп­
лых и холодных цветов, выразитель­
ность и пластичность цвета. Гетевское 
учение о цвете может быть в данном слу­
чае неисчерпаемым источником вдохно­
вения. Раскрываются возможности для 
разнообразных цветовых композиций. 
Возможности работы с акварельными 
красками далеко не исчерпаны на уро­
ках живописи в младших классах. Но­
вые, особенно интересные цветовые эф­
фекты открывает перед учащимися тех­
ника нанесения слоев. Каждый слой 
краски наносится отдельно и затем сох­
нет. Он остается прозрачным и через не­
го просвечивает то, что было нанесено 
раньше. Такие ситуации дают много пи­
щи для фантазии. Сюжет получается в 
процессе работы, из самих красок, а не 
из какой-то наперед задуманной идеи, 
существующей в сознании в готовом ви­
де. В одиннадцатом классе большее вни­
мание уделяется краскам окружающего 
мира. Совсем по-другому воспринимают 
теперь молодые люди цвета вокруг них, 
эти краски им о многом говорят. Особое 
место занимают натюрморты и образная

Справа: Упражнения в поисках цвета 
после нескольких лет черно-белого ри­
сования.

Вверху: Холодные и теплые тона в го­
лубом цвете.

Внизу: Напряженные соотношения
желтых тонов (10 класс).
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живопись. В картинах учащихся можно 
увидеть диаметрально противополож­
ные человеческие позиции, среди них 
есть свои «импрессионисты» и «экспрес­
сионисты». В двенадцатом классе путь в 
живопись приводит к изображению че­
ловеческого лица, к портрету.

Свободные цветовые решения-

Вверху: Трезвучие с вариациями
( Стокгольм).

Внизу: Холодные и теплые звучания в 
красном. Цвета превращаются в об­
раз-картину ( Стокгольм).
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Глобальные проблемы

Школа в 
индустриальном 
обществе
В начале 50-х годов нашего столетия от­
дельные социологи США выдвинули 
идею, которая за это время широко рас­
пространилась и, вероятно, значитель­
но повлияла на будущее не только шко­
лы, но и всего человечества. Идея за­
ключалась в следующем: образование 
следует рассматривать не только как 
потребление, но и как вложение капи­
тала, способствующее развитию эконо­
мической жизни (Хусен Т. Школа 80-х 
годов). Тогда же появилась новая уни­
верситетская дисциплина под названи­
ем «экономика образования». По-ново­
му стали смотреть на преподавание. 
Университеты стали считаться произво­
дителями знаний, а школы — распреде­
лителями. Американский исследова­
тель Фритц Маклер сообщил несколько 
лет назад, что «индустрия образования» 
(педагогические исследования и школь­
ное образование) развиваются сейчас в 
США почти вдвое интенсивнее, чем все 
остальные отрасли промышленности. 
Возможна и такая точка зрения: счи­
тать школу производственным пред­
приятием, если представить себе еже­
годно выпускаемых учеников произво­
димым товаром, имеющим ценники в 
виде аттестатов.

Планирование на будущее

В связи с этим была предпринята по­
пытка представить проблемы этого про­
изводства глобально, по образцу других 
промышленных проектов с учетом пер­
спективы. При планировании школь­
ные эксперты учли некоторые предска­
зывания футурологов. Если не произой­
дет больших мировых катастроф, то 
промышленные страны будут разви­
ваться примерно следующим образом. 
Машины будут все в большем объеме за­
менять людей. Число заводских рабо­
чих уменьшится, число служащих уве­
личится. Повышенные потребности 
профессионалов в теоретических зна­
ниях, возросшая свобода, значительное 
увеличение исследовательских работ, 
рост населения, желание современного 
человека осознанно подходить ко всем 
областям жизни, — все это факторы, 
которые постепенно приведут к «обра­
зовательному взрыву», который в свою 
очередь отразится на всей жизни чело­
веческого общества. Школьное образо­
вание и знания станут самыми значи­
тельными символами статуса.
Мы сейчас находимся уже в центре это­
го «взрыва». В 1950—1965 гг. во всех 
учебных заведениях мира полную учеб­
ную неделю занимались примерно 
столько же учеников, сколько за по­
следнюю тысячу лет.
В странах с централизованных школь­
ным образованием все образовательные
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учреждения решают очень сложную за­
дачу. Они должны предвидеть все, что 
потребуется сделать, и направить в 
нужное русло. Проектирование, науч­
ные исследования, строительство, под­
готовка учителей — все это требует уже 
огромных затрат и большого количества 
служащих и специалистов, которые бу­
дут этим заниматься.
Многим представляется, что в этой си­
туации очень поможет подход, в кото­
ром школьное дело рассматривается как 
отрасль производства, требующая ра­
ционализации. Методы обучения, нахо­
дящиеся в центре современных педаго­
гических дебатов, представляются во 
многом разработанными, исходя из это­
го «индустриального аспекта»; их 
целью является создание более эффек­
тивного «производства». Ниже рассмот­
рим некоторые вытекающие отсюда вы­
воды.

Педагогические последствия

Так как научные исследования и техни­
ка, а значит и жизнь всего общества, 
становятся все более сложными, то и об­
щее и профессиональное образование в 
будущем должно давать больше факти­
ческих знаний, чем раньше. 
Современное развитие характеризуется 
очень быстрой сменой разных техноло­
гий, поэтому большие группы людей 
нуждаются в постоянном повышении 
квалификации и, стало быть, важней­
шей задачей школы будет не просто пе­
редать знания как таковые, а «научить 
учиться».

Поскольку сейчас пока еще самый цен­
ный «производственный фактор» — 
учитель, а хороший учитель — большая 
редкость, то все большая роль начинает 
отводиться вспомогательным средствам 
самообразования: новым типам учебни­
ков, «дидактическим пакетам», обуча­
ющим машинам, телевидению. Матери­
алы для стандартных экзаменов могут 
подготовить соответствующие учрежде­
ния или центральный институт. А про­
верку работ и оценивание можно дове­
рить компьютерам. Таким образом, 
учитель постепенно перестаёт препода­
вать сам и занимается только направле­
нием, организацией и контролировани­
ем работ учеников.
Так как интенсивное преподавание, 
проводимое учителем, требует относи­
тельно небольших групп учеников, а 
такие виды занятий, как показ фильма, 
презентация материала и постановка 
задачи можно проводить и в больших 
группах, то утверждают, что классное 
обучение «постепенно отомрет» (Т. Ху­
сен) , а классные комнаты будут замене­
ны другими помещениями, соответст­
венно оборудованными. Ученики все 
больше будут работать каждый для себя 
и все меньше будут знать, что делают 
другие. Во всех высокоразвитых стра­
нах сейчас школьные эксперты заняты 
тем, что составляют учебные програм­
мы для «индустриализации» школы. 
Эти школьные планы ориентированы на 
школы с количеством учеников не ме­
нее 2000, только в этом случае органи­
зационно и экономически возможно 
рентабельное производство. Но что же 
тогда будет с человеком, с человечески­
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ми отношениями, с глубочайшим по­
знанием — познанием человека и чело­
веческого общества?
Современная цивилизация оказывает 
очень глубокое влияние именно на ма­
леньких детей — если только родители 
сознательно не творят иных форм — 
она дает слишком много односторонних 
внешних впечатлений и информации, 
но совершенно недостаточно импульсов 
для «моторики», воли и жизненных 
чувств, если, конечно, родители осоз­
нанно не создают другую атмосферу 
жизни детей.
Индустриализованная школа, с ее пото­
ком информации и недостатком обще­
ния, очень способствует распростране­
нию этой опасной тенденции. Чувство 
отчужденности и изолированности в та­
ких школах ощущается все острее. Это 
неизбежное следствие того пути, по ко­
торому мы идем.
В государственных школах, где новые 
формы работы еще не нашли такого ши­
рокого применения, есть, конечно, учи­
теля, способные создать вокруг себя ат­
мосферу радости, защищенности и при­
ветливости. Кто таких педагогов знает, 
тот с большим уважением относится к 
их работе. Но как эти социальные каче­
ства можно сделать плодотворными для 
школы, если утратится самая главная 
предпосылка для глубоких человече­
ских контактов на занятиях как тако­
вых, если учителю все больше и больше 
отводится роль простого «наблюдате­
ля», «контролера»?
Вопрос о значении индустриализован­
ной школы для человека нужно рас­
смотреть еще в одном направлении.

Что-то загадочное есть в том брожении, 
которое чувствуется уже несколько лет 
среди молодежи и полностью прояви­
лось в волнениях 1968 года, имевших 
место в большинстве стран мира.
Эти беспокойства среди молодежи ни в 
коем случае нельзя объяснить только 
обычным несогласием молодого поколе­
ния со старшим. Оппозиция была на­
правлена не против наших слабых сто­
рон, а наоборот, против того, что мно­
гие относятся к сильной стороне нашей 
современной цивилизации, а именно, 
против погони за более высокими про­
изводственными показателями и более 
высоким жизненным уровнем. Многим 
думалось, что эта погоня будет беско­
нечно продолжаться, что будут возни­
кать все новые и новые материальные 
цели, к которым все будут стремиться. 
Но тут приходит молодежь и приоста­
навливает вращение колеса производ­
ства. Она не хочет в этом участвовать, 
она ищет совсем другие цели. Она оде­
вается в заштопанные джинсы, надева­
ет деревянные башмаки, бросает учебу, 
не заботясь о своей карьере. Вместо это­
го она участвует в митингах и демонст­
рациях, в сходках активистов. Некото­
рые из них выглядят как индийские 
Садхи — мягкий, отсутствующий 
взгляд из-под круглых очков, с бородой 
и длинными волосами. Вся эта причуд­
ливость говорит о серьезном культур­
ном симптоме, о растущем интересе к 
йоге, к дзен-буддизму и традиционным 
религиям. Это свидетельствует о неу­
довлетворенности духовных потребно­

Бунт молодежи
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стей в рамках общепризнанного запад­
ного образа жизни.

Студенческий мятеж

Что хотели студенты сказать своим мя­
тежом? Был ли он доказательством 
«резкого полевения» или растущего 
влияния Маркса, Маркузе и Че Гевара? 
А может быть, они хотели доказать со­
циальную несостоятельность традици­
онного капитализма или хотели более 
активно участвовать во всем, что проис­
ходит в мире? Показать ужасные проти­
воречия между поколениями ("не верь 
тем, кому больше тридцати") или воз­
разить против западноевропейского 
вульгарного материализма? Наверня­
ка, всего понемножку. Будущим исто­
рикам будет тяжело понять это сложное 
переплетение отдельных мотивов и ло­
кально обусловленных комплексов про­
блем. Но уже сейчас совершенно очеви­
ден один основной факт, что этот все­
мирный мятеж почти везде начался как 
протест против политизированного обу­
чения в университетах.
Один шведский преподаватель универ­
ситета следующим образом обобщил не­
которые важные положения истории 
возникновения волнений. Можно «с 
большой долей уверенности сказать, 
против чего не были направлены волне­
ния. Это не было выступлением против 
профессоров и преподавателей как та­
ковых, а только в той мере, в какой они 
представляли истеблишмент, присоеди­
нялись к нему и защищали его. Студен­
ты требовали отставки не преподавате­

лей Колумбийского университета или 
университета Беркли, а дирекции, со­
стоящей не из ученых, а из деловых лю­
дей и выдающихся политических деяте­
лей» (Брандель Г. Школьная реформа и 
кризис университетов).
То, что именно во Франции студенче­
ский мятеж принял такие радикальные 
формы, несомненно связано со старыми 
централистскими тенденциями в обра­
зовании. «Французская университет­
ская администрация является админи­
страцией в прямом смысле слова: экза­
менационные требования, учебные пла­
ны, назначение преподавателей и рек­
торов, все от служащих университета до 
кухонного персонала назначаются на 
общегосударственном уровне, непос­
редственно под эгидой министра обра­
зования». В 1963 г. французский ми­
нистр образования Фуше представил 
план, целью которого была «индустриа­
лизация» университетов и студентов. 
Двухступенчатое обучение — суть ре­
формы Фуше. Ранняя специализация, 
уменьшение времени обучения, инфля­
ция экзаменов и зачетов, непосредст­
венное влияние предпринимательских 
объединений — все это еще больше уси­
ливает государственную регламента­
цию образовательных учреждений, что 
имеет очень глубокие корни во Фран­
ции еще со времен Наполеона и раньше. 
Один и тот же мотив, но с различной си­
лой проявился почти во всех студенче­
ских мятежах. Интенсивное сопротив­
ление против включения обучения в ин­
дустриальный контекст проявилось до­
вольно четко в том, что несколько сту­
дентов университета Беркли во время
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мятежа обвинили учебные заведения в 
обращении со студентами как с IBM- 
перфокартами.
«Индустриализация» школ и универси­
тетов характеризуется в основном дву­
мя признаками:
во-первых, учебные планы и распоря­
док работы служат постоянному, как 
можно более быстрому увеличению 
производства.
Во-вторых, компьютер должен решать, 
соответствует человек эти требованиям 
или нет.
Оба этих основных принципа, последо­
вательно проведенные в жизнь, являют­
ся глубоко антигуманными, даже если 
постоянно говорить о необходимости 
повышения эффективности производст­
ва.

Корни молодежных волнений

Выражая свою особую точку зрения, 
рассматривая человеческую индивиду­
альность как неприкосновенную духов­
ную сущность, Рудольф Штейнер более 
50 лет назад сделал предсказание, кото­
рое актуально и по сей день. Чисто фор­
мально оно касается школы, но приме­
нимо и к любой форме обучения. «... 
Дух нельзя подавить. Учреждения, пы­
тающиеся регулировать школьное дело 
только с точки зрения экономики, как 
раз и были бы попыткой такого подавле­
ния. Это привело бы к тому, что свобод­
ный дух по своей природе все время вос­
ставал бы. Бесконечные потрясения об­
щественных структур были бы обяза­
тельным последствием в обществе, где
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школьное дело организуется по принци­
пу руководства производственными 
процессами» ("Свободная школа и со­
циальная трехчленность").
Не случайно студенты самых разных 
вузов всего мира связывают свои надеж­
ды с созданием свободных университе­
тов. Не случайно также, что ведомства 
некоторых стран, в том числе и Фран­
ции, ищут новые пути, которые позво­
лят как можно быстрее осуществить эти 
планы.
Разве это не говорит о том, что нужна 
школа, свободная от диктата государст­
ва и промышленности, если мы не хо­
тим бесконечных студенческих мяте­
жей, которые повлекут за собой также и 
непрерывные бунты учеников наших 
школ.

Свободная школа
Актуальность проблемы свободной 
школы подчеркивается не только сту­
денческими бунтами, но и другими яв­
лениями времени.
В промышленных странах всего мира в 
рамках школы существуют три группы 
людей, занятых одним общим делом, но 
выполняющих разные функции в совре­
менном обществе.
Во-первых, это родители, многие из ко­
торых, по-видимому, чувствуют, как 
дети уходят из-под их присмотра. Все 
большее значение приобретают занятия 
детей в свободное время и те ценности, 
которые чужды атмосфере родительско­
го дома. Нет настоящего контакта и с 
жизнью школы. Конечно, есть роди­
тельские собрания, иногда звонит учи­



тель, когда что-нибудь не в порядке. Но 
в рамках школы, в общем-то, нет таких 
задач, которые нельзя было бы решить 
без помощи родителей.
Во-вторых, многие учителя тоже жалу­
ются на отсутствие контакта с ученика­
ми. Требования учебного плана, мето­
дик, а также огромное количество все­
возможных предрассудков создают 
барьеры, которые не так-то легко пре­
одолеть. То, что учителя и ученики в 
своих противоположных ролях как бы 
противопоставлены друг другу, свиде­
тельствует как раз о том, насколько да­
лека школа от своих воспитательных 
целей.
Наконец, есть также и много учеников, 
которые сознательно или несознательно 
ищут более тесных человеческих кон­
тактов как с учителями, так и с родите­
лями. Но они подчиняются также и не­
писанному закону, предписывающему 
как можно дальше держаться от мира 
взрослых.

Потребность сегодняшнего общества

Нужна какая-то сила, которая бы объе­
динила эти три группы для сотрудниче­
ства. Такую задачу может решить сво­
бодная школа, созданная по образу, из­
вестному из вальдорфского движения. 
Родители, создавшие вальдорфскую 
школу, берут на себя очень большие за­
боты. Если не хватает денег, а это почти 
всегда имеет место, родители должны 
быть готовы к жертвам. Если нужно сто­
лярничать, красить, по крайней мере в 
первое время, а в классах и позже, то

нужно быть к этому готовым. Прихо­
дится устраивать базары, школьные 
праздники. На родительских собрани­
ях, на лекциях и отдельных курсах они 
получают представление о конкретной 
школьной работе, об основах человеко­
ведения, на котором базируются конк­
ретный учебный процесс. Участвуя в 
жизни школы, родители находят в этом 
вдохновение для дальнейшей работы. 
Существует очень тесный контакт с 
учителями, во многих случаях даже на­
стоящая дружба. Потребности и мнения 
родителей в значительной степени учи­
тываются в школьной жизни и в совме­
стной заботе о детях. Родители, работая 
в каком-либо школьном комитете, уча­
ствуют и в хозяйственном руководстве 
школой. В совместной борьбе за право 
свободной школы родители выступают 
перед школьными ведомствами и мини­
стерствами. У детей появляется чувст­
во, что это их школа, для которой так 
активно работают их родители.
Учителя берут на себя огромную рабо­
ту. Длительные еженедельные конфе­
ренции, разговоры с учениками и роди­
телями, школьные и классные роди­
тельские собрания, иногда бессонные 
ночи, связанные с подготовкой к уроку 
и работой с тетрадями; финансовые за­
боты, переговоры с всевозможными ве­
домствами и, наконец, публичные до­
клады и дискуссии. С созданием валь­
дорфской школы жизнь не становится 
легче, но она становится намного бога­
че.
Есть опасность, что ученики такой шко­
лы встретятся с определенными трудно­
стями, например, при переходе в дру­
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гую школу или когда они начинают ра­
ботать, прежде всего потому, что они 
привыкли ставить высокие духовные 
требования. Конечно, они сталкивают­
ся с такими же явлениями цивилиза­
ции, как и другие дети. Но их отличает 
то, что относятся они к таким явлениям 
сугубо индивидуально и, кроме того, у 
них действительно очень широкий круг 
интересов. Соответствующая школьная 
работа помогла им развить в себе каче­
ство, совершенно бесценное в наше вре­
мя: способность вызывать человеческое 
доверие, взрослым легко с ними разго­
варивать. Школа играет в жизни детей 
действительно очень важную роль. 
Большинство из них любят свою школу 
и чувствуют себя в ней как дома. 
Данное обстоятельство высвечивает ве­
личайшее значение общественной фун­
кции школы. В жизненной среде совер­
шенно заорганизованного индустриаль­
ного общества неиндустриализованная, 
свободная, чисто человеческая школа 
была бы просто необходима как освежа­
ющий источник.
Среди чиновников школьных ведомств 
есть идеалисты, которые на полном 
серьезе думают, что созданием кафе, 
демократизацией, походами и другими 
подобными мероприятиями можно со­
здать контраст тем безличностным и 
безрадостным компонентам индустриа­
лизированной школы, которые обяза­
тельно в ней присутствуют.
Можно с большой симпатией и уваже­
нием относиться ко многим этим стрем­
лениям реформировать школу. Но тот, 
кто действительно когда-либо пытался 
добиться прочного, глубокого сотрудни­
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чества между родителями, учителями и 
детьми и знает цену всему этому, тот 
знает, что эти мероприятия недостаточ­
ны. Эта взаимосвязь может крепнуть 
только в совместных переживаниях, в 
боли и радости, в финансовых трудно­
стях, в жуткой перегрузке и в тяжелых 
человеческих конфликтах, но никогда в 
организационных ухищрениях. Цену 
такой солидарности можно выразить од­
ним словом — свобода — не потому, что 
оно красиво звучит, а потому, что оно 
соответствует суровой действительно­
сти, и это слово вдохновляет на жизнь.

Вальдорфская педагогика в 
государственных школах?

Часто спрашивают, нельзя ли хотя бы 
часть методов вальдорфской педагогики 
применять в государственных школах. 
Несмотря на определенный интерес, 
ведомства относятся к этой мысли скеп­
тически. Мотивом, наверное, служит 
убеждение, что образ жизни вальдорф­
ской школы трудно соединить с обыч­
ными учебными планами и экзаменаци­
онными требованиями.
Если индустриализация школы будет и 
дальше последовательно продолжаться, 
то речь будет идти о двух различных, 
действительно несоединимых направ­
лениях. Хотя есть надежда, что идея со­
здания индивидуальных школ с при­
знанными индивидуальными аттестата­
ми со временем найдет свое осуществле­
ние во многих странах. Сотрудничество 
родителей и учителей будет играть при 
этом решающую роль.



Проблема экзаменов

Опыт целого ряда стран уже показал, 
что ученики вальдорфских школ, прой­
дя направленную подготовку, хорошо 
могут сдать экзамены в традиционной 
системе. Немецкие вальдорфские шко­
лы добиваются совсем неплохих резуль­
татов, благодаря многолетней практике 
и большому опыту. Эти результаты под­
тверждают возможности вальдорфской 
педагогики объединять индивидуальный 
человеческий подход с интенсивной пе­
редачей знаний. В циркулярном письме 
«Союза Свободных вальдорфских школ 
Германии» мы читаем: «Наши результа­
ты в послевоенное время по сравнению с 
государственной школой, если брать об­
щее количество учеников, были хоро­
шими. Здесь не во всем будет справедли­
вым сравнение, потому что в государст­
венной школе неподходящие ученики с 
пятого класса исключаются. Но инте­
ресно то, что наши абитуриенты часто 
на целый год моложе. Ведь многие наши 
ученики не остаются на второй год в од­
ном классе. Если уж говорить о стати­
стике, то нужно сказать, что процент 
получающих "абитур" (Выпускной 
экзамен на полное среднее образование, 
дающий право поступления в универси­
тет без вступительных экзаменов) у нас 
немного выше, чем в государственных 
школах. Некоторые замедленно разви­
вающиеся дети там исключаются из 
школы, а у нас они добиваются все-таки 
хороших результатов". Такой же опыт 
имеется и в других школах.
Проблема внедрения опыта вальдорф­
ских школ в государственные школы

упирается, в основном, в уровень теку­
щих учебных планов и в требования ре­
зультатов ежегодных тестов или экза­
менов.
Разные же методические приемы, ха­
рактерные как для вальдорфских 
школ, так и для других свободных или 
частных школ (уроки-эпохи, рабочие 
тетради, сильный художественный ук­
лон, раннее преподавание иностран­
ных языков и т. д.) применялись и в го­
сударственных школах. Плодотворны­
ми оказываются и дальнейшие экспе­
рименты в этом направлении.

Антропософия и вальдорфская 
педагогика

Когда говорят о вальдорфской педагоги­
ке как искусстве воспитания, основы 
которого заложил Рудольф Штейнер, 
то речь идет не о сумме педагогических 
методов, а об образе жизни. Специфи­
ческой особенностью вальдорфских 
школ является то, что все члены колле­
гии, каждый по-своему, видят перед со­
бой одну и ту же свободно принятую 
ими духовную цель. Это очень хорошо 
помогает. Стало правилом, что учителя 
не могут выполнять своих ежедневных 
обязанностей без тщательного изуче­
ния человековедения Рудольфа Штей­
нера и без внутренних усилий, которых 
требует антропософский путь разви­
тия, собственного ученичества.
Значит ли это, что вальдорфское движе­
ние обречено на деятельность в очень ог­
раниченных кругах? Нет. Ни антропосо­
фия, ни вальдорфская педагогика по
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своей сути не являются чем-то искусст­
венным. И то, и другое соответствует 
глубоким внутренним потребностям на­
шего времени, потребностям, которые 
нельзя оспаривать и которые с каждым 
десятилетием становятся все более ак­
туальными.
Почему бы дальновидным ведомствам 
некоторых стран не финансировать со­
здание государственных или муници­
пальных вальдорфских школ с доста­
точными степенями педагогической 
свободы. Как пример такого рода можно 
назвать около ста государственных 
школ в Бернском кантоне (Швейца­
рия), в которых преподавание ведется 
по методам вальдорфской педагогики. 
Такой грандиозный эксперимент мог бы 
дать богатые плоды.
Но настоящий дух вальдорфской педа­
гогики веет пока только в независимой 
свободной школе, руководимой совме­
стно учителями и родителями.

Возможности развития свободной 
школы

Во многих странах законодательство и 
административные учреждения пока 
препятствуют созданию таких школ. 
Для ведомств и отдельных инициатив, 
признавших исключительное социаль­
ное значение свободной школы, инте­
ресной и важной задачей могла бы быть 
попытка убрать эти препятствия с пути. 
Одна из трудностей при создании сво­
бодных вальдорфских школ заключает­
ся в том, что родители, дети которых 
пойдут в такую школу, должны вносить
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деньги на содержание школы, одновре­
менно они должны финансировать и го­
сударственную школу частью своих на­
логов.
В дополнительном протоколе от 
11. 01. 53 Конвенции Европейского Со­
вета от 04. 11. 50 о защите прав челове­
ка и основных свобод написано также: 
«Никому нельзя отказать в праве на об­
разование. При выполнении деятельно­
сти, направленной на воспитание и обу­
чение, которую государство могло бы 
взять на себя, государство должно ува­
жать право родителей дать своим детям 
воспитание и образование, соответству­
ющее религиозным и философским 
убеждениям родителей». В странах, где 
свободные школы еще не получают го­
сударственных субсидий, есть опас­
ность, что указанные в протоколе пра­
ва, которыми должны были бы пользо­
ваться все родители, на практике будут 
доступны только хорошо обеспеченным 
семьям. Такая ситуация противоречит 
социальным задачам и целям вальдорф­
ских школ, и многие считают ее глубоко 
неудовлетворительной. К сожалению, 
нет и единого международного мнения, 
которое могло бы помочь изменить сло­
жившуюся таким образом ситуацию. 
Если когда-нибудь из глубоких потреб­
ностей времени появятся обширные со­
циальные идеи, которые были представ­
лены в начале этой книги в идеях трех­
членности социального организма, то 
будет подготовлена почва для расцвета 
свободной жизни духа. Это естественно 
приведет к преобразованию обществен­
ных отношений. Свободные школы, в 
которых родители, учителя и ученики



работают вместе, в этом смысле станут 
местами, где возможно решение важ­
нейших пионерских задач современно­
сти и ближайшего будущего.

Всемирное 
школьное движение

Смерть Рудольфа Штейнера 30 марта 
1925 года отнюдь не остановила ту педа­
гогическую работу, основы которой он 
заложил. Его дело было продолжено и 
развито его учениками. Результатом 
его поездки с докладами в разные стра­
ны было создание свободных вальдорф­
ских школ в ряде городов: Гамбург-Ван- 
дсбек (1922), Гаага (1923), Лон­
дон (1925, эта школа позднее переехала 
в Форест Роу, Сассекс), Ганно­
вер (1926), Базель (1926), Лисса­
бон (1926), Будапешт (1926), Цю­
рих (1926), Кристианиа-Осло (1926, 
вновь основана в 1940), Берлин (1928), 
Нью-Йорк (1928), Берген-Норве­
гия (1929), Дрезден (1929), Брес­
лау (1930), Кассель (1930), Гамбург- 
Альтона (1931), Цейст (1933), Амстер­
дам (1933), Илькестон (1934), Глоче­
стер (1937), Эдинбург (1939). После 
Второй мировой войны снова началось 
распространение вальдорфских школ. 
Всего в настоящее время (к концу 1992 г.) 
во всем мире существует 500 школ, ра­
ботающих по педагогике Рудольфа 
Штейнера.
Ниже в общих чертах описывается, как 
развивалось вальдорфское движение в 
некоторых странах.

Германия

Большую часть своей деятельности Ру­
дольф Штейнер осуществлял в Герма­
нии. Поэтому естественно, что именно 
здесь вальдорфское движение развива­
лось и процветало сильнее всего. Здесь 
активно посещались педагогические до­
клады учителей и всевозможные мероп­
риятия школ. Во время национал-соци­
алистического режима в 1935 году не­
мецким вальдорфским школам запре­
тили принимать новых учеников, а в 
1938-е годы школы были вынуждены за­
крыться, и это было сильным ударом по 
педагогическому движению, так хоро­
шо начавшему развиваться. В 1945 году 
эта работа возобновилась. Сразу же по­
сле падения третьего рейха в Штутгарте 
собрались несколько бывших учеников 
и учителей. Они убрали остатки разру­
шенного бомбежкой основного здания 
вальдорфской школы. «Где бы ни появ­
лялся после войны учитель вальдорф­
ской школы, к нему приходили родите­
ли, и сразу же образовывались новые 
школы» (Вайсерт Э.).
Сейчас в Германии более 150 школ Ру­
дольфа Штейнера. Почти во всех шко­
лах есть тринадцатый класс для учени­
ков, которые хотят и могут получить 
«абитур»; при большинстве школ есть и 
детский сад.
Очень интересный эксперимент про­
вела «Гиберния» — школа в Ванне- 
Эйкеле (Рур). Она попыталась заново 
осуществить идею Рудольфа Штейнера 
о завершенности школьного обучения с 
точки зрения профессиональной подго­
товки. Школа образовалась в сотрудни­
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честве с промышленным предприятием, 
очень быстро стала самостоятельной; 
она дает ученикам не только общее об­
разование, но и художественное вплоть 
до двенадцатого класса, достаточную 
подготовку для поступления в вуз и, 
кроме того, дает возможность в послед­
них классах пройти специализирован­
ную подготовку по следующим профес­
сиям: воспитательница детского сада, 
лаборант, квалифицированный рабо­
чий — садовник, столяр, машинострои­
тель, токарь, механик и электрик. Дру­
гие школы, помогающие подготовить 
переход к профессиональной работе 
уже в школе, были созданы, например, 
в Нюрнберге, Касселе и Бохуме.

Швейцария

И здесь педагогический импульс Рудо­
льфа Штейнера получил сильный резо­
нанс. Работа велась даже во время вой­
ны. Кроме школ в больших городах, та­
ких как Базель, Цюрих, Берн, Биль и 
Сан-Галлен (всего 31 город) и трех 
школ-интернатов, в кантоне Берн есть 
около ста государственных школ в де­
ревнях и маленьких городах, в которых 
учителя преподают по методике валь­
дорфских школ.

Голландия

Голландское вальдорфское движение, 
так же как и немецкое и норвежское, 
было прервано второй мировой войной. 
Но нет худа без добра. Когда в 1941 г.
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школу в Гааге закрыли по приказу ок­
купационных властей, 300 учеников 
вынуждены были пройти в другие шко­
лы. Они проявили себя настолько хоро­
шо, что репутация вальдорфской педа­
гогики возросла, возник тесный контакт 
между ее представителями и учителями 
других школ. Сегодня вальдорфская пе­
дагогика хорошо известна в Голландии, 
это отразилось также на структуре госу­
дарственных профессиональных учи­
лищ. Школы Рудольфа Штейнера есть 
сейчас более чем в 80 городах Голлан­
дии.

Великобритания

Британские вальдорфские школы про­
должали работать и во время войны, хо­
тя и не совсем без помех. Как правило, 
они придерживались английской тради­
ции школ-интернатов, вплоть до того, 
что все находились в деревнях, имели 
спортивный уклон, в них ходило немно­
го учеников и т. п. Социальной и интел­
лектуальной исключительности приви­
легированной частной закрытой школы 
вальдорфские учителя пытались проти­
вопоставить другую структуру школь­
ного организма и относительно низкую 
плату за обучение. То, что ученики и 
учителя жили в непосредственной бли­
зости от школы, устанавливало хоро­
ший контакт между ними, что вообще 
отличает английские вальдорфские 
школы.



Северная Америка

Здесь вальдорфское движение распрост­
ранялось с большими трудностями. 
Привычная ориентация на целевое обу­
чение, например, будущих техников 
или деловых людей, проявилась еще 
сильнее в 1957 г., после успешного за­
пуска русского спутника. Педагогика, 
целью которой является всестороннее, 
не специализированное, направленное 
на человека образование, да еще не 
американского происхождения, с тру­
дом пробивало себе путь. И все-таки 
сейчас там почти 100 школ, и они доби­
ваются хороших результатов. В Дейт- 
ройте в 1967 г. был создан Центр подго­
товки учителей вальдорфских школ при 
университете, а в 1968 г. в Торонто бы­
ла основана первая канадская школа 
Рудольфа Штейнера, теперь их уже 
примерно 15.

Скандинавия

В Дании либеральное школьное законо­
дательство облегчает работу вальдорф­
ской педагогики. Все свободные школы, 
из них 18 вальдорфских, получают от 
государства высокие субсидии. В Норве­
гии за вальдорфское движение высту­
пили некоторые известные в культур­
ной жизни страны люди. Благодаря это­
му 20 вальдорфских школ получили 
широкую известность в стране. Недавно 
в норвежском парламенте был принят 
законопроект, благоприятный для сво­
бодных школ, весной 1991 г. — такой 
же в Финляндии. В Швеции и Финлян­

дии общественность и власти очень по­
ложительно и открыто отнеслись к пе­
дагогическим идеям Рудольфа Штейне­
ра, что положительно повлияло на их 
распространение. В Швеции сейчас на­
считывается 19, а в Финляндии 15 
школ.
Кроме названных стран вальдорфские 
школы имеются
в Европе: в Бельгии, Австрии, Фран­
ции, Италии, Испании, Люксембурге; в 
странах бывшего Восточного блока ра­
ботают школы в Венгрии, в Польше (с 
1992 г.), в Югославии, в Эстонии (не­
сколько школ с 1991 г.), в Чехии (Пра­
га, с 1992 г.); в бывшей ГДР в 1990-1991 
гг. открылось более 10 школ. Первые 
школы основаны в России с осени 1992 
г. (см. также предисловие к русскому 
изданию).
в Южной и Центральной Америке: в Ар­
гентине, Бразилии, Чили, Уругвае, Пе­
ру и Колумбии.
Кроме того, есть школы в Австралии, 
Новой Зеландии, Японии и Южной Аф­
рике.
Каждая вальдорфская школа, благода­
ря общности учителей, учеников и ро­
дителей и еще благодаря определенным 
социальным задачам, которые перед 
ней ставит конкретная ситуация, явля­
ется «индивидуальностью», замкнутым 
в себе организмом. Это как раз затруд­
няет общий обзор всех проблем и воз­
можностей, которые имеет вальдорф­
ское движение в разных странах мира. 
Коснемся здесь только нескольких из 
них.
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Двуязычные школы

В целом ряде стран (Бразилии, Арген­
тине, Южной Африке, Бельгии, Фин­
ляндии) в школах приходится вести 
равноправное преподавание на двух 
языках, поскольку они служат общече­
ловеческим целям, а не только опреде­
ленной группе населения. Возникают 
очень сложные проблемы. На каком 
языке должны проходить заседания 
коллегии? Какой язык важнее — род­
ной язык или язык страны — или какой 
из двух государственных языков? Как 
финансировать педагогическую дея­
тельность, если языковое меньшинство 
захочет организовать отдельные ма­
ленькие классы? В некоторых странах 
только в вальдорфской школе под одной 
крышей существуют два находящиеся в 
национальной и культурной борьбе 
языка.

Экзамены

В некоторых странах имеются офици­
ально установленные экзамены с очень 
строгими экзаменационными правила­
ми, в Англии они, например, начинают­
ся еще до наступления половой зрело­
сти. Вальдорфские школы против экза­
менов в принципе; они считают, что эк­
замены только мешают процессу обра­
зования и развитию ребенка, поскольку 
здесь срабатывает принцип отбора. По­
этому в младших классах стараются 
обойтись вообще без экзаменов. Зато в 
старших классах экзаменационные 
правила учитываются, чтобы учащим­
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ся было гарантировано профессиональ­
ное образование. При этом проблема за­
ключается в том, чтобы из-за этих экза­
менов не сокращать те эпохи, которые 
дополняют собственно человеческое 
формирование подростков. Если про­
должить время обучения на один год, то 
это не обязательно должно означать, 
что дальнейшее образование начнется 
позднее; ведь это «потерянное» время 
полностью или частично компенсирует­
ся большей достигнутой зрелостью. Но 
как убедить в этом озабоченных родите­
лей?

Финансовая поддержка свободы

Все эти проблемы возникают из-за не­
обходимости организовать образование 
в соответствии с требованиями свобод­
ной жизни духа и освободить его от пол­
итических и экономических предвзя­
тых идей.
Финансовые и человеческо-социальные 
проблемы, связанные с содержанием 
свободной школы, могут быть очень 
разными в зависимости от ситуации в 
стране, и решать их нужно тоже по-раз­
ному. Есть страны, в которых вообще 
нет государственных субсидий на содер­
жание и строительство школ. А в других 
странах нельзя даже брать пожертвова­
ния на содержание школ, если речь идет 
о больших суммах. Там, где есть госу­
дарственные или муниципальные суб­
сидии, существуют зачастую очень вы­
сокие налоги. Но если на родителей пе­
реложить все эти финансовые трудно­
сти, то тогда не избежать опасности, что



вальдорфские школы станут школами 
для детей богатых родителей, что про­
тиворечит их первоначальным принци­
пам. В некоторых школах дети несосто­
ятельных родителей могут посещать 
школу за счет пожертвований опреде­
ленного круга людей (например в 
Швейцарии, где в принципе нет госу­
дарственных субсидий). Решим эту про­
блему, появятся другие. Если несколь­
ким детям снизить оплату обучения или 
вообще освободить от платы, то где кри­
терии — кому? Насколько решающими 
в этом вопросе вообще могут быть фи­
нансовые критерии? При приеме учени­
ков представители родителей или ка­
кие-то другие комиссии должны прини­
мать решения по этим социальным воп­
росам? В какой мере можно учителей 
загружать финансовыми и администра­
тивными проблемами? В решении всех 
этих социальных вопросов борьбы и 
платы за свободу культурной жизни ре­
шающую роль играют родители, созна­
ющие свою ответственность в полной 
мере.
Естественно, в этой связи очень важ­
ным является вопрос зарплаты учите­
лей. Так как в вальдорфских школах 
всегда есть финансовые трудности, то 
зарплаты учителей, за редкими исклю­
чениями, относительно низкие (во вся­
ком случае, ниже государственных). 
Выполняя требования педагогики 
Штейнера, учителя, как правило, по­
свящают себя целиком своему делу. По­
этому круг этих людей не может при­
нять такие формальные критерии повы­
шения зарплаты, как результаты экза­
менов или значимость предмета, кото­

рый они преподают, или преподавание в 
старших или младших классах. Здесь 
совершенно другие критерии диффе­
ренциации зарплат. Учитывается поло­
жение в семье, число детей, дорога в 
школу, плата за жилье, долги за обуче­
ние, дополнительные социальные обя­
зательства и прочее. То есть в большин­
стве вальдорфских школ зарплата на­
значается по социальным критериям, 
по социально справедливым нормам. В 
некоторых школах учитель сам гово­
рит, какая зарплата ему «нужна». По­
сле этого все подсчитывается и часто 
оказывается, что сумма, которая ему 
причитается, совпадает с суммой, кото­
рая ему «нужна».
Все поднятые здесь вопросы задает нам 
сама жизнь. С этими проблемами стол­
кнуться все те, кто захочет создать сво­
бодную школу.
Некоторые вальдорфские школы имеют 
хорошее современное здание, получают 
от государства приличные деньги и мо­
гут платить нормальные зарплаты учи­
телям; другие же работают во времен­
ных помещениях, в тяжелейших мате­
риальных условиях. Те 500 вальдорф­
ских школ, которые есть теперь во всем 
мире, одним своим существованием 
свидетельствуют о мужестве, о готовно­
сти на жертвы и о том, что педагогика 
Рудольфа Штейнера сейчас восприни­
мается как потребность все большим ко­
личеством людей.
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Подготовка учителей

Хорошим знаком для будущего являет­
ся тот факт, что растет число молодых 
людей, которые хотя стать учителями 
вальдорфских школ. Центры подготов­
ки таких учителей есть в Гетеануме (в 
Дорнахе), в семинарах в Штутгарте, 
Мангейме и Виттен-Аннене, в Эмерсон- 
колледже в Форест-Роу в Англии, в се­
минаре Рудольфа Штейнера в Йерне 
Швеция и во многих других европей­
ских и неевропейских странах. (В 
1990 г. появился Московский Центр 
вальдорфской педагогики, /внесен в со­
ответствующий международный лист/, а 
в 1992 г. — аналогичный в С.-Петер­
бурге) Подготовка учителей включает 
изучение человековедения и методики, 
необходимой для работы в школе Рудо­
льфа Штейнера, участие в ряде художе­
ственных курсов, и также посещение 
занятий и практическую работу в валь­
дорфской школе. Рудольф Штейнер хо­
тел, чтобы полный курс подготовки 
длился три года. Теперь все курсы, как 
правило, одно- и двухгодичные, редко 
трехгодичные. Следует подчеркнуть, 
что такая подготовка учителей отнюдь 
не заменяет профессионального педаго­
гического образования. Этот курс под­
готовки направлен на развитие челове­
ческо-педагогических способностей, 
которые нужны на каждой ступени обу­
чения.

Вальдорфский детский сад

Является самостоятельным учреждени­
ем и в то же время педагогически во 
многом интегрируется со школой. Во 
всем мире сейчас работают около 1000 
детских садов, которые объединены 
Международным объединением валь­
дорфских детских садов (штаб-кварти­
ра в Штутгарте). Специалисты готовят­
ся в нескольких профессиональных 
учебных заведениях по социальной пе­
дагогике в ФРГ. Кроме того готовят со­
циальных педагогов и воспитателей 
вальдорфского детского сада в Дании, 
Англии, Швеции, Нидерландах, Швей­
царии и США.

Воспитание к 
свободе
В этой книге очень часто встречается 
слово «свобода». Смысл этого слова 
каждый раз понятен из контекста, к то­
му же на это обращает внимание специ­
альная главка «Мотив свободы». И все- 
таки еще раз остановимся на том, что 
мы понимаем под словом «свобода». Чем 
шире спектр возможностей выражения, 
который физический организм и духов­
ные функции предоставляют человече­
скому «Я», и чем сознательнее «Я» при­
меняет это многообразие в соответствии 
со своими намерениями, основанными 
на самостоятельном мышлении, тем 
больше его внутренняя свобода. Если 
человек может взять на себя ответст­
венность за свое дальнейшее развитие, 
то регистр его возможностей в значи­
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тельной степени зависит от того, что 
ему дали в годы детства и юношества его 
воспитатели и учителя. Педагогика, ко­
торая стремится устранить как можно 
больше физических и душевных пре­
пятствий, которые могут возникать на 
пути сознательного господства «Я» во 
взрослом состоянии, и называется «пе­
дагогикой свободы».
Иллюстрация текста этой книги свиде­
тельствует о богатстве продуктивных 
возможностей, которые можно пробу­
дить в детях такой педагогикой. Следу­
ет еще раз настоятельно подчеркнуть, 
что целью художественных занятий в 
вальдорфской школе является не подго­
товка художников, а воспитание твор­
ческих людей.
Задачу более полного развития скры­
тых внутренних задатков подрастающе­
го человека могут взять на себя только 
те педагоги, которые хорошо знают че­
ловека, и которые могут справиться с 
педагогическими требованиями школь­
ных будней. Насколько удачной была 
эта работа в школе и в родительском до­
ме, покажет будущее.
Представителям политической и эконо­
мической жизни не следовало бы вме­
шиваться в этот чувствительный, чрез­
вычайно тонкий процесс со своими неа­
декватными ему методами обучения, 
учебными планами и экзаменационны­
ми требованиями. И наоборот, родите­
лям и учителям, которые могут и хотят 
взять на себя эту задачу с полной педа­
гогической ответственностью и которые 
проявляют свои собственные инициати­
вы в этом направлении, государство и 
промышленность должны были бы дать

свободу и создать экономические пред­
посылки, необходимые для осуществле­
ния этих самостоятельных инициатив в 
области дошкольного воспитания и ос­
новного школьного образования.
Вклад в развитие человека, который 
можно сделать действительно свобод­
ным воспитанием, Рудольф Штейнер 
описал в работе «Свободная школа и 
трехчленность», несколько слов из ко­
торой могут быть лейтмотивом этой 
книги:
«Вопрос не в том: что нужно знать и 
уметь человеку для существующего со­
циального порядка, а в том: что заложе­
но в человеке и что в нем можно раз­
вить. Только в этом случае социальное 
устройство будет получать приток но­
вых сил от подрастающего поколения. И 
только в этом случае в обществе будет 
жить то, что вносят вступающие в него 
люди, и из подрастающего поколения не 
будут делать того, что желает из него 
сделать существующий социальный по­
рядок».
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РУДОЛЬФ ШТЕЙНЕР
(биографические данные)

1861 25 февраля Рудольф Штейнер родился в Кральевиче, Австро-Вен­
грия (ныне — Хорватия), в семье железнодорожного служа­
щего. Его родители происхождением из Нижней Австрии. Де­
тство и юношество Рудольфа Штейнера прошли в различных 
местах Австрии.

1872 Учеба в реальном училище в Винер—Нойштадте до выпускного эк­
замена в 1879 г.

1879 Поступление в Венский Политехнический институт (изучение ма­
тематики, естественных наук, а также литературы, истории, 
философии). Работа над трудами Гете.

1882                Начало писательской деятельности.
1882—1897    Издание естественнонаучных трудов Гете (5 томов) в серии “Не­

мецкая национальная литература" (издатель Крюшнер).
1884—1890    Работает как частный учитель в Вене.
1886                Работает в числе сотрудников большого собрания сочинений Гете

(“Издание Софии”). Опубликован Очерк теории познания, 
основанной на мировоззрении Гете.

1888                Издаст “Немецкий еженедельник” в Вене. Делает доклад в Вен­
ском Обществе Гете: “Гете как родоначальник новой эстети­
ки”.

1890—1897    Веймар. Сотрудник Архива Гете и Шиллера.
1891                Защита докторской диссертации по философии в университете в

Ростоке (в 1892)г. диссертация опубликована в расширенном 
варианте под названием Истина и наука.

1894 Философия свободы.
1895 Фридрих Ницше, борец против своего времени.
1897 Мировоззрение Гете. Переезд в Берлин. Издание “Литературного

журнала” и “Драматического листка”. Участие в работе раз­
личных творческих и литературных обществ.

1899—1904 Преподавательская работа в Берлинской рабочей школе В.Либкнех- 
та.

1900—1901 Миро- и жизневоззрения XIX столетия (в 1914 г. эта книга издана 
в расширенном виде как Загадки философии). Начало антропо­
софской лекционной деятельности по приглашению Теософско­
го Общества в Берлине. Мистика на заре духовной жизни Но- 
вого времени.

1902—1912 Развитие антропософии. Постоянные лекции в Берлине и в разных 
городах Европы. Мария фон Сивере (с 1914 — Мария Штейнер) 
становится постоянным сотрудником Рудольфа Штейнера.
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1902 Христианство как мистический факт и мистерии древности.
1904—1905 Теософия, Как достигнуть познания высших миров?, Из летопи­

си мира, Ступени высшего познания.
1910 Очерк тайноведения.
1910—1913 В Мюнхене — постановка четырех драм-мистерий.
1911 Духовное водительство человека и человечества.
1912 Антропософский календарь души: недельные изречения, Путь са­

мопознания человека.
1913 Отделение от Теософского Общества и основание Антропософского

Общества. Порог духовного мира.
1913—1923 Строительство здания первого Гетеанума в Дорнахе (Швейцария).
1914—1923 Работа в Дорнахе и Берлине. Курсы в разных городах Европы по

искусству, педагогике, естествознанию, социальным вопросам, 
медицине, теологии. В 1912 г. создано новое искусство движе­
ния — эвритмия.

1914 Загадки философии.
1916—1918 О загадке человека, О загадках души, Духовный облик Гете.
1919 Разработка идей о трехчленности социального организма. Основ­

ные черты социального вопроса. Осенью в Штуттгарте основа­
на Свободная вальдорфская школа, которой Р.Штейнер руко­
водил до своих последних дней.

1920 Начало первых курсов Антропософской Высшей школы в еще недо­
строенном Гетеануме.

1921 Основание еженедельника “Das Goetheanum”.
1922 Космология, религия и философия. В Новогоднюю ночь 1922/23 гг.

деревянное здание первого Гетеанума полностью сгорело при 
пожаре.

1923 Непрерывная лекционная деятельность, в разъездах. На Рождество
1923 г. — новооснование Всеобщего Антропософского Общества 
под руководством Р.Штейнера.

1923—1925 В еженедельных выпусках начата публикация неоконченной авто­
биографии Мой жизненный путь, а также Антропософских ве­
дущих положений. В соавторстве с И той Вегман: Основы для 
расширения искусства врачевания.

1924 Пик лекционной деятельности. Многочисленные доклады по раз­
личным направлениям. 28 сентября — последнее обращение к 
аудитории членов Антропософского Общества. Начало заболе­
вания.

1925 30 марта Рудольф Штейнер скончался в Дорнахе.

Подробнее с биографией Р. Штейнера можно ознакомиться по книге 
К. Линденберга «Рудольф Штейнер» (М., 1995),
которую можно купить в киоске Московского Центра вальдорфской педагогики.
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4) Бауэр М. Сказки о цветах. (Калуга, 1994)
5) Вейс Т. Как помочь ребенку? (Москва, 1992)

6) Гейдебранд К. О душевном существе ребенка. (Минск, 1991)

7) Грюнелиус Г. Вальдорфский детский сад. (Москва, 1992)
8) Зейхтн Г. Маленький ослик Марии. (Калуга, 1993)
 9) Йохансон И. Истории к праздникам года. (Калуга, 1993)
10) Карлгрен Ф. Воспитание к свободе. (Москва, 1994)
11) Краних Э.-М. Свободные вальдорфские школы. (Москва, 1993)
12 Краних Э.-М.

Громан Г. Изучение животных по методу Гёте. (Москва, 1995)
13) Ленц Ф. Образный язык народных сказок. (Москва, 1995)
14)Линденберг К. Рудольф Штейнер. Биография. (Москва, 1995)
15) Mein Lesebuch. Кн. для чтения

на нем. языке для 4—6 кл. (Москва, 1994)
16) Штейнер Р. Вопрос воспитания как социальный вопрос. (Москва, 1992)
17) Штейнер Р. Воспитание ребенка

с точки зрения духовной науки. (Москва, 1993)
18) Штейнер Р Духовное обновление педагогики. (Москва, 1995)
19) Штейнер Р. Здоровое развитие телесно-физического

как основа проявления телесно-душевного. (Калуга, 1994)
20) Штейнер Р. Методика обучения

и предпосылки воспитания. (Москва, 1994)
21) Штокмайер К.. Материалы к учебным программам

вальдорфских школ. (Москва, 1995)
22) Штрайт Я. «И стал свет...» (Москва, 1991)
23) Шуберт Э. Начальное обучение математики

для вальдорфских школ (С.-Петербург, 1994)
24) Юлиус Ф. Мир веществ и обучение химии. (Москва, 1995)



В ближайшее время в издательстве Московского 
Центра вальдорфской педагогики 
выйдут в свет следующие книги:

1) Книга для чтения в 2—3-м классе
2) Хрестоматия для 4-5 кл.

Рассказы о животных, скандинавские сказания, 
история Древнего Востока.

3) Blinker. The Story of Little Dog.
Кн. для чт. на англ. языке для 4-6 кл.

4) The Pancake.
Кн. для чт. на англ. языке для 4-6 кл.

5) Громан Г. Книга для чтения по ботанике.
6) Дюнфорт Э. Строение языка как произведение искусства.
7) Линденберг К. Обучение истории.
8) Макензен М. Обучение физике в средней школе.
9) Обучение в вальдорфской школе.
10) Слезак-Шиндлер К. Искусство речи в школьном возрасте.
11) Театр в школе. Пьесы.
12) Штейнер Р. Общее учение о человеке как основа педагогики.
13) Штейнер Р. Методика и дидактика.
14) Штейнер Р. Семинарские обсуждения и лекции об учебном плане.
15) Юнеман М. 

Вайтман Ф.
Уроки живописи и рисования.

16) Яффке Ф. Делаем игрушки.

Изданные в Москве книги можно приобрести в киоске изда­
тельства Московского Центра вальдорфской педагогики, распо­
ложенном по адресу:

Стремянный пер., 33/35 (м. «Серпуховская»).

Принимаются заказы на почтовую пересылку литературы нало­
женным платежом.



Московский Центр 
вальдорфской педагогики

Работает с 1990 г. как негосударственное некоммерческое 
образовательное учреждение (Гос. лицензия Московского Депар­
тамента образования на дополнительное педагогическое образо­
вание).

Подразделения 
и основные направления работы МЦВП

• Факультет школьной педагогики
Подготовка классных учителей вальдорфской школы. Обу­

чение 2-х летнее, очное.
• Факультет дошкольной педагогики

Подготовка воспитателей вальдорфских детский садов. Обу­
чение 3-х летнее, очно-заочное.

На 1994/95 уч. г. на обоих факультетах обучается примерно 
100 студентов. В подготовке учителей МЦВП сотрудничает с Штут­
гартским Свободным университетом вальдорфской педагогики, а 
в подготовке воспитательниц — с Международным объединени­
ем вальдорфских детских садов (Штутгарт).

• Факультет повышения педагогической квалификации
Подготовка учителей предметников для вальдорфской шко­

лы. Вечерняя форма обучения (2 дня в неделю).
• Издательство МЦВП «Парсифаль»
• Отдел координации и организации

Организация курсов и конференций по вальдорфской педа­
гогике, помощь в координации работы вальдорфских школ и 
инициативных групп различных городов России и т.п.

• Группа исследований и разработок учебных программ и ме­
тодик

Тел. для справок: 236 52 14 

Адрес Центра: 113093, Москва, Стремянный пер., 33/35.



Издательство МЦВП «Парсифаль»

Как и Центр, работает уже 4 года.
Первоначальная цель: ознакомление учителей, родителей и 

работников народного образования с традициями и педагогичес­
кой концепцией вальдорфской школы. Сегодня, когда в России 
существует уже более 40 действующих вальдорфских инициатив, 
издательство ориентирует свою работу, в основном, на выпуск 
методико-дидактической и учебной литературы по вальдорфской 
педагогике.

В планах издательства — книги, посвященные преподаванию 
отдельных предметов (серия «Зарубежный опыт — в помощь учи­
телю»); педагогические труды Р. Штейнера; хрестоматии для дет­
ского чтения и т.д.

В книжном киоске в помещении Центра можно приобрести 
книги по вальдорфской педагогике.

Тел. для справок: 236-55-42, 236-55-29



Ф. Карлгрен Воспитание к свободе

Издание второе

Общая редакция и предисловие к русскому изданию
А. Пинского.

Перевод с немецкого издания 1990 г.
Е. Протасовой и Н. Егоровой.

Редакция перевода 
Л. Лысовой.


