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1. Inledning
Syfte och fragestillningar

Den hir boken utgér en uppsummering och vidareutveckling av ett utvirderingsprojekt
som handlar om Waldorfpedagogik och svenska Waldorfskolor. Utvirderingen
genomfordes vid Karlstads universitet pa uppdrag av Stiftelsen Kempe-Carlgrenska
fonden under 2002 — 2005. Den ville belysa fragestillningar som kan anses av intresse
bide for allminheten, f6r skolmyndigheterna och f6r Waldorfskolorna sjilva.
Utvirderingens huvudsyfte var att ge jamforande bilder av forhallandet mellan
Waldorfskolan och den kommunala skolan med avseende pa tre omraden: 1) vilka
kunskaper som uppnis av eleverna; 2) relationerna till det omgivande samhallet, och 3)
lararutbildningen. Detta syfte preciserades i féljande sex fragor, vilka legat till grund for

undersokningen:

1) Hur stor andel av Waldorfeleverna gar vidare till hégre studier och hur
klarar de dessa?

2) 1 sin egenskap av fristaende skolor far Waldorfskolorna manga elever fran
speciella grupper av minniskor. I vilken mén bidrar detta till 6kad segregation
eller 6kad forstaelse mellan olika befolkningsgrupper?

3) Far Waldorfelever hjilp att utveckla sociala och andra

allmanmanskliga férmagor som behovs for att vara aktiva medborgare i

ett demokratiskt samhille?

4) Vilka resultat uppnir Waldorfeleverna pa de nationella proven,

jamfort med elever fran den kommunala skolan?

5) Behover Waldorfskolorna en sirskild ”skriddarsydd” lirarutbildning

eller kan den vara en del av den statliga lararutbildningen?

6) Vad gor Waldorfskolorna f6r barn med inlidrningssvarigheter?

De sex fragorna har undersokts empiriskt och resultaten har tidigare rapporterats i sex
arbetsrapporter (Dahlin, Andersson & Langmann, 2003; Dahlin, Andersson &
Langmann, 2004a; Dahlin, Langmann & Andersson, 2004b; Dahlin, Langmann &



Andersson, 2005; Langmann, Andersson & Dahlin, 2005; samt Liljeroth, Naeser &
Dahlin, 2006). Rapporterna innehaller timligen omfattande redovisningar av empiriska
data baserade pa enkiter och intervjuer med bade Waldorflirare, -elever och elevernas

foraldrar.

Eftersom de sex delrapporterna varit timligen omfattande finns det ett behov av att gora
en sammanfattning av alla resultat samt sitta in dem i ett vidare pedagogiskt och
samhilleligt sammanhang. Det ar syftet med denna bok. Nedan f6ljer forst en beskrivning
av urvalet av Waldorfskolor som medverkat i projektet, de undersékningsmetoder som
anvints samt en kort diskussion av resultatens tillforlitlighet. I kapitel 2 redovisas centrala
resultat fran de empiriska undersékningarna. I dirpd foljande kapitel belyses dessa resultat

genom att relateras till ett vidare pedagogiskt och samhillsfilosofiskt sammanhang.

Medverkande Waldorfskolor

Nir undersokningen genomférdes hade Sverige totalt 41 Waldorfskolor, av vilka tretton
hade klasser upp till ar 12. Av dessa tretton gjordes ett urval pa elva skolor férdelade Gver
hela landet, frin Umed i norr till Lund i séder. Vid valet av skolor beaktades det
geografiska liget (storstad/landsbygd samt landsdel) samt mojligheten att fa ett tillrackligt
stort urval av elever som gatt ut ar 12. De utvalda skolorna kontaktades forst med brev
och direfter per telefon. Lirarkollegiet pa skolorna tog gemensamt stillning till sin
medverkan och meddelade sitt beslut. En av skolorna ville inte delta i undersékningen,

med hinvisning till ”’sin situation”. Denna skola ersattes dd av en annan.

Nedan listas de 11 Waldorfskolor som medverkat i utvirderingsprojektet. Fyra av
skolorna lig som synes i Stockholm/Jirna-omradet. Anledningen till detta var att dessa
skolor hade ett relativt stort elevunderlag och dirmed bidrog tll att

undersokningsgruppen blev tillrickligt omfattande.

1. Bjorko Friskola (Link6ping/Ljungsbro; skolar 9)

2. Fredkullaskolan (Kungilv; skolar 9)

3. Johannaskolan (Orebro; skolr 9 och 12)

4. Kiristofferskolan (Stockholm/Bromma; skolar 9 och 12)



5. Martinskolan (Stockholm/Farsta; skolir 9 och 12)
6. Rudolf Steinerskolan i Goteborg (skolar 12)
7. Rudolf Steinerskolan 1 Lund (skolar 9 och 12)
8. Solvikskolan (Jarna; skolar 9)

9. Sophiasklan (Simrishamn; skolar 9)

10. Umea Waldorfskola (skolar 9 och 12)

11. Orjanskolan (Jirna; skolar 9 och 12)

Det framgar av listan ovan att elevurvalet till storsta delen kom fran skolir 9 och 12
(gymnasiets ar III). Undantag dr rapport 1 (Dahlin, Andersson & Langmann, 2003), som
handlar om fore detta Waldorfelever; samt rapport 6 (Liljeroth, Naeser & Dahlin, 2000)
som bygger pd intervjuer med en liten grupp elever fran olika skolar. Rapport 2 (Dahlin,
Andersson & Langmann, 2004a) baserar sig pa enkiter till forildrarna till elever i skolir 9
och 12. Svarandegrupperna ser saledes olika ut fér varje delundersokning. Rapport 3
(Dahlin, Langmann & Andersson, 2004b) och rapport 4 (Dahlin, Langmann &
Andersson, 2005) bygger ocksa pa jaimforelser med elever frin kommunala skolan. Fér en

nirmare beskrivning av de olika svarandegrupperna hinvisas till respektive arbetsrapport

Undersokningsmetoder

Undersokningsmetoderna har till stor del bestimts av syftet med utvirderingen, vilket var
att ge en generell och Overgripande bild av Waldorfskolan i férhallande till den
kommunala skolan. Detta gjorde enkater till relativt stora elev- och forildragrupper till det
mest limpliga sittet att samla in data. Enkiterna har dock 1 vissa fall kompletterats med
intervjuer for att fa en mer levande bild av de tankar, férestillningar och virderingar som
ligger bakom enkitsvaren. Vad giller fragan om hur Waldorfskolan beméter barn med

inldrningssvarigheter har dven deltagande observationsstudier forekommit.

Enkdter har fordelen att de kan ge en generell, 6vergripande bild av ett omrade.
Nackdelen ir att bilden ocksa blir abstrakt. Skillnaderna mellan Waldorfskolor och
kommunala skolor skulle kanske ha framstatt pa ett mera levande och konkret sitt om vi
hade gjort filtstudier och observationer. Sddana datainsamlingsmetoder dr dock mycket

tidskravande och resultaten ir pa grund av sin konkreta och kontextbundna karaktir svara



att generalisera. Pa grundval av projektets syfte och undersékningsfraigornas omfattning
har vi diarfér ansett enkiter vara den mest limpliga metoden, kompletterade med
intervjuer och 1 ett fall med observationer. Om det dr sa att det finns visentliga skillnader
mellan Waldorfskolans och den kommunala skolans “pedagogiska processer” si torde

dessa skillnader dven visa sig i dessa processers resultat.

Vira jimforelser mellan kommunala elever och Waldorfelever baserar sig darfor till stor
del pa enkitundersokningar som tidigare gjorts, eller gjordes parallellt, i den kommunala

skolan av Skolverket.

Tillforlitlighet

Specifika fragor om tillférlitligheten i resultaten fran de sex delstudierna diskuteras i var
och en av de sex arbetsrapporter som publicerats 1 projektet och som sammanfattas nedan
1 kapitel 2. Férutom de generella svagheter som alltid kinnetecknar enkiter och intervjuer
(missuppfattning av fragor, paverkan fran intervjuaren etc) finns det i denna undersékning
en mer 6vergripande risk att de svarande framhaller allt som ger en positiv bild av
Waldorfskolan och/eller tonar ned sidant som skapat en negativ bild. Detta eftersom de
ir mer eller mindre medvetna om att Waldorfskolan i olika avseenden hir kommer att
jamforas med den kommunala skolan. Det giller férmodligen i forsta hand lidrarna och
torildrarna samt de fire detta Waldorfeleverna. De elever som fortfarande gér i skolan ér
kanske inte lika angeligna om att vara ”solidariska” med sin skola men tendensen kan
naturligtvis finnas dven hos dem. A andra sidan fizns det ocksa kritiska synpunkter i
datamaterialet, sdrskilt bland forildrar och fére detta elever, och dessa har ocksa lyfts fram
1 rapporterna. Dessutom brukar atminstone barn och ungdomar idag knappast sticka
under stol med om de tycker att nagot dar daligt och det giller nog i lika hog grad
Waldorfelever som kommunala elever.! Det dr siledes en Oppen friga om en sddan
onskan att framsta i positiv dager verkligen har paverkat vara resultat frain Waldorfskolan.

Att de negativa och kritiska synpunkterna inte dr si manga och att de inte dominerar

"' de enkitsvar som ldg till grund for den tredje delrapporten (Dahlin, Langmann & Andersson, 2004b) forekom
en jamforelsevis storre andel svar fran Waldorfeleverna som uttryckte bade forakt och frustration 6ver enkétens
utformning. Dessa elever har alltsa inte alls anstréngt sig att ge en positiv bild av sig sjilva.
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bilden ar ocksa ganska naturligt eftersom de som har (haft) en 6verlag negativ upplevelse

av Waldorfskolan knappast stannar kvar i den skolformen.

Det fortjanar ocksd att tilliggas att varje Waldorfskola, liksom varje kommunal skola,
egentligen dr unik och att den bild som framtrider av vara resultat dirfér har en generell
och nédgot abstrakt karaktir. Den enskilda skolan avviker alltid mer eller mindre frin

sadana generella, “statistiska” bilder.
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2. Sammanfattning av de empiriska studierna

Rapport 1: Waldorfelever i hogre utbildning

Huvudsyftet med denna delstudie var att undersoka hur stor andel av dessa som gar
vidare till hégre studier; vilken typ av utbildning de viljer samt hur de upplever och klarar
av sina studier. Data insamlades genom en enkit, som skickades ut till 871 elever som gatt
ut Waldorfskolans skolar 12 mellan 1995 och 2001. Svarsfrekvensen blev relativt hog,
68%. For att fa en mer nyanserad bild av elevernas svar gjordes dven djupintervjuer med

tio personer.

Waldorfelever vintade lingre med att ga vidare till hégre studier

Unders6kningen visade att en relativt stor andel, 58%, av fére detta Waldorfelever forr eller
senare gar vidare till universitets- eller hogskolestudier. Hur stor denna andel ar jamfort
med det kommunala gymnasiets elever beror pa vilka gymnasieprogram man jaimfér med.
Ett problem ér att det inte finns nagot kommunalt gymnasieprogram som helt
overensstimmer med Waldorfskolans skolar 10 — 12. (Waldorfpedagogiken bygger pa 12-
arig skolgaing med sammanhillna klasser.) Om man jimfér med den kommunala
gymnasieskolans samtliga program, dr Overgingsfrekvensen fran Waldorfskolan i
genomsnitt 11% hogre, om jimforelsen gors tre ar efter gymnasieskolan. (Med
overgangsfrekvens avses andelen av en viss arskull gymnasiestudenter som har paborjat
hogskole- eller universitetsstudier). Om man istillet jamfor med de mest studieforberedande
kommunala gymnasieprogrammen, ligger Waldorfskolans dvergangsfrekvens i genomsnitt

15% lagre, inom tre ar efter gymnasieskolan.

Ett generellt monster tycks emellertid vara att Waldorfelever i storre utstrickning vantar
med att ga vidare till hogre studier. De dgnar sig istillet at andra saker direkt efter
gymnasieskolan, som arbete, resor eller studier pa folkhdgskola. Detta visade sig ocksa i
att flertalet av de 42% som inte studerade vid undersckningstillfallet, uppgav att de avsag

att gd vidare till hogre studier i framtiden.?

? En nyligen rapporterad undersokning av Waldorfelever i USA och Kanada (Baldwin, Gerwin & Mitchell,
2005) visar att over 20% av de nordamerikanska eleverna gor ett liknande studieuppehédll innan de borjar pa
college. Andelen var sérskilt hog bland de kanadensiska eleverna: 48%.
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Betydelsen av forildrarnas utbildning

En stindigt aktuell fraga i utbildningssociologiska studier dr vilken betydelse férdldrarnas
utbildningsniva har for 6vergangen till hégre studier. UndersOkningar visar att personer
med hoégutbildade férildrar dr Sverrepresenterade bland studerande pa universitet och
hogskolor. Dessutom visar studier att fristiende skolor generellt har en stérre andel

hégutbildade forildrar. Det senare giller dven f6r Waldorfskolan.

Ett problem vid jimférelsen med den kommunala gymnasieskolan ér att den senare bestar
av ett flertal program (eller linjer), av vilka en del dr studieférberedande och andra
yrkesforberedande. Waldorfskolans hogre arskurser har bade teoretiska och praktiskt-
estetiska inslag, vilket gor den till en slags ’blandform” med bade studieférberedande och

yrkesforberedande inslag.

I jimforelse med det kommunala gymnasiet som helhet framkom inga stora procentuella
skillnader 1 Overgangsfrekvenserna for elever med Ahdgutbildade féraldrar. Skillnaderna
mellan olika arskullar tycktes dock vara storre 1 Waldorfskolan, se Tabell 1 — 3. Om man
istillet jamfér med de studieférberedande programmen/linjerna blir skillnaderna storre,
sarskilt f6r de yngre. For individer fodda 1976 dr det bara 9% fler som gatt vidare fran

den kommunala skolan, men for dem fodda 1980/81 4r det niastan 30% fler.

I gruppen elever med ¢ higuthildade torildrar dr skillnaderna 1 Tabell 1 och 2 storre dn 1
toregiende fall om man jamfér Waldorf med hela det kommunala gymnasiet. I denna
grupp ar det fler Waldorfelever som gar vidare till hégre studier. I Tabell 3, som beskriver
de yngre eleverna, finns diremot nastan ingen skillnad. Jamfor man med de
studieférberedande programmen Okar skillnaden gradvis frin den aldre till den yngre
svarandegruppen. I den senare gruppen dr det 6ver 30% fler frain den kommunala skolan
som gatt vidare till hégre studier. Mojligen spelar arbetsmarknadens villkor in pa dessa

skillnader mellan aldersgrupper.
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Om man slutligen jamfor skillnaderna znom resp skolform mellan elever med hogutbildade
och ej hogutbildade forildrar samt héller sig till gymnasieskolan som helhet? kan man se
att denna skillnad 4r mindre i Waldorfskolan. I det kommunala gymnasiet ligger den
konstant pa ca 30%. I Waldorfskolan 6kar den visserligen markant med tiden, fran 5 till

20%, men ir dndock 10% mindre bland de yngre 1 undersékningsgruppen (Tabell 3).

Tabell 1. Individer f6dda 1976 som vid 21 ars édlder hade pabérjat en hégskoleutbildning, utifrin hemmets
utbildningsniva och valt gymnasieprogram. Procent av resp utbildningsnivd hos férildrarna.

Alla NV/SP - 6vriga
Waldorfskolan | linjer/program program/motsv linjer/program
Minst en forilder med
hégskoleutbildning 60 53 69 19
Ingen foralder med
hégskoleutbildning 55 23 52 9
Procentskillnad 5 31 17 10

Tabell 2. Individer fé6dda 1977 som vid 21 ars dlder har pabérjat en hégskoleutbildning, utifrin hemmets
utbildningsniva och valt gymnasieprogram. Procent av resp utbildningsnivd hos férildrarna.

Alla NV/SP - Ovriga
Waldorfskolan | linjer/program | program/motsv linjer/program
Minst en férilder med
hégskoleutbildning 52 51 70 20
Ingen férilder med
hégskoleutbildning 45 22 53 9
Procentskillnad 7 30 17 11

Tabell 3. Individer f6dda 1980/81 som vid 21 rs dlder har paboriat en hégskoleutbildning, utifrdin hemmets

utbildningsnivd och valt gymnasieprogram. Procent av resp utbildningsniva hos férildrarna.

Waldorfskolan | Alla program NV/SP- program | Ovriga program
Minst en forilder med
hégskoleutbildning 44 52 73 31
Ingen férilder med
hégskoleutbildning 24 22 57 13
Procentskillnad 20 30 16 18

3 Kanske #r denna jamforelse bade den enklaste och mest adekvata, eftersom Waldorfskolan syftar till att vara

bade studie- och yrkesforberedande och sannolikt har elever med béda framtidsinriktningarna.
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Waldorfeleverna sokte sig till olika typer av utbildningar och hade en nidgot mer
djupinriktad studiestil
Studerande med Waldorfbakgrund aterfanns i alla méjliga typer av hogskoleutbildningar.

De studerade t ex till likare, ingenjor, ekonom, jurist, lirare eller konstnir. En

torsvinnande liten andel sokte sig till antroposofiska yrkesutbildningar.

I undersdkningen ingick en svensk version av Biggs’ test for studiestil (Watkins & Dahlin,
1997). Testet urskiljer tre studiestilar: den djupinriktade, den ytinriktade och den
prestationsinriktade. Fore detta Waldorfelever tycktes generellt sett ha en nagot
annorlunda studiestil jimfért med andra studerande. Tabell 4 nedan jimfor fére detta
Waldorfelevers resultat pa de tre testskalorna med mitningar frin den undersékning som
lag till grund f6r Watkins & Dahlins (1997) utprovning av en svensk version av testet. De
tore detta Waldorfeleverna var ndgot mindre instrumentella och ndgot mer
“djupinriktade” 1 sina studier, dvs de studerade mer utifrin ett personligt intresse for
amnet dn utifran forbattrade mojligheter pa arbetsmarknaden. De var ocksa nagot mindre
oroliga fOr tentamina och anvinde sig inte i samma utstrickning av mekaniskt
reproducerande inlirningsmetoder (Cutantillinldrning”). Skillnaderna i medelvirden ir inte
sa stora 1 absoluta tal men de visar ett konsistent monster och var statistiskt signifikanta (-
test gav p < 0.01 £f6r djup- och ytinriktningarna)

Tabell 4. Medelvirden och standardavvikelser pé de tre studiestilarna fér fére detta Waldorfelever och en
jamférelsegrupp med hégskolestuderande inom olika dmnen och program.

F d Waldorf F d kommunala
Studiestil (N=271) (N=477)
Djupinriktning 3.4/0.6 3.1/0.6
Ytinriktning 2.4/0.6 2.7/0.6
Prestationsinriktning 2.7/0.6 2.6/0.5

Waldorfeleverna trivdes och klarade sig bra i universitets- och hégskolemiljo

Overlag trivdes de studerande med Waldorfbakgrund bra i universitets- och
hégskolemiljon. De upplevde sina studier som stimulerande och intressanta. Studerande
inom det naturvetenskapliga omradet uppfattade studierna som nagot mer intressanta och

trivdes nagot bittre dn studerande inom humaniora och samhallsvetenskap.
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Nistan alla studerande upplevde studickraven som lagom tunga och menade att de
klarade av dem bra. Cirka en tredjedel ansag till och med att de klarade dem bittre 4n sina

studiekamrater.

Flertalet studerande ansdg att Waldorfskolan hade gett ett positivt bidrag till deras
tormaga att klara hogre studier. Waldorfpedagogiken upplevdes ha bidragit till gott
sjalvtortroende och god férmaga att sjilvstindigt inhdmta, bearbeta och kritiskt granska
information. Framfor allt tycktes de stindigt aterkommande, sjalvstindiga arbetena (sa
kallade periodhiften) ha gett en firdighet och ett sjilvfortroende som dr en tillgdng nir
det giller sjilvstindigt tinkande och skriftlig produktion i hogre studier. Detta utesluter
dock inte att en del svarande upplevde brister i vissa amneskunskaper nir man jamforde
sig med sina studickamrater. Det visentliga var emellertid att man tyckte sig ha utvecklat

ett fruktbart forhallningssatt till lirande och kunskap.

Endast en mycket liten andel, 6%, menade att deras bakgrund i Waldorfskolan varit till
nackdel f6r dem i deras hogre studier. Samtidigt menade ingen av dessa att de hade
problem att klara av studiekraven. Kritiska synpunkter som en del studerande lyfte fram
var att Waldorflirarna ibland hade bristande @mneskunskaper; att det fanns ett motstind
mot att anvanda datorer; att man inte fick samma fardighet 1 att anvinda lirobocker som 1
den kommunala skolan och att man som elev var ”utlimnad” it samma larare och samma

klasskamrater de forsta dtta skolaren.

Sammantaget pekar resultaten av denna studie saledes pa att niastan 60% av elever som
gatt hela eller storsta delen av sin skolgang i Waldorfskola forr eller senare overgar till
hogre studier och dir viljer vitt skilda studieinriktningar. Mojligen inverkar férdldrarnas
utbildningsniva inte pa 6vergangen till hégre studier i samma utstrickning som i den
kommunala skolan. Waldorfeleverna vintar ocksa lingre med sin hégskoledebut, for att
istallet dgna sig at andra saker direkt efter gymnasieskolan. Under studietiden upplevs
studierna som bdde intressanta och stimulerande, och flertalet anser att de klarar
studiekraven bra eller till och med bittre 4n sina studiekamrater. Waldorfskolan uppfattas
ha bidragit till ett gott sjalvfértroende, férmaga att hantera sjilvstindiga studier och ett

fruktbart férhallningssitt till lirande och kunskap.
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Rapport 2: Waldorfskolorna och segregationsfrigan

Syften med denna delstudie var att underséka i vilken man Waldorfskolorna bidrar till
okad segregation eller 6kad forstielse mellan olika befolkningsgrupper, med tanke pa att
torildrarna mojligen har en specifik social och kulturell bakgrund. Om férildrar till barn i
Waldorfskolor visar sig utgéra en subkultur i sambhillet, med specifika forestillningar,
virderingar och levnadssatt, si undermineras mojligheterna f6r barn med olika typer av

social och kulturell bakgrund att métas i en gemensam skola f6r alla”.

For att underséka ”Waldorfforildrarnas™ sociala och kulturella homogenitet skickades en
enkit ut till de foraldrar 1 de medverkande skolorna, vars barn gick antingen i skolar 9
eller 12. De utgjorde sammanlagt 851 forildrar. Bada férildrarna ombads att fylla 1 var sin
enkit, oberoende av varandra. Forutom generella bakgrundsfrigor om inkomst,
utbildning och familjef6érhillanden, innehdll enkiten fraigor om forildrarnas
torestillningar och attityder 1 vissa sociala, politiska och livsaskadningsmassiga fragor. I
enkiten inkluderades ett urval av fragor fran en omfattande undersokning av svenskarnas
sociala, politiska och ideologiska asikter, vilken genomférdes vid Uppsala universitet i
slutet av 1990-talet (se Brdkenhielm, 2001). Dirigenom var det mdijligt att jimféra
Waldorftoraldrars stillningstaganden 1 vissa fragor, med hur ”svenskar i allminhet” svarar
pa samma fragor. I jimforelserna har hinsyn tagits till de svarandes utbildningsniva,
eftersom denna faktor visade sig spela en viktig roll f6r hur man svarade. Svarsfrekvensen
pa var undersokning blev 60%. Nir man tar del av resultaten fran denna undersokning far
man ocksa beakta att Waldorfférildrarna kan ha kint sig utpekade som grupp nir de
besvarade enkiten. Detta kan vara en orsak till det relativt stora bortfallet. Det kan ocksa

ha paverkat sittet att svara.

Waldorfforildrarna var vilutbildade och horde ofta till medel- eller
héginkomsttagarna

Resultaten tydde pa att Waldorfforildrarna var valutbildade. Hela 80% av de svarande
hade nagon form av hogre utbildning. Ungefir hilften hade ndgon form av eftergymnasial

utbildning och ca en tredjedel hade en akademisk examen.
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For att fi en bild av vilken samhillsgrupp Waldorfforildrarna tillhérde 1 ekonomiskt
avseende stilldes en fraga om familjens manadsinkomst. Det visade sig att for nastan 40%
av de svarande hade familjen en manadsinkomst pa mindre dn 30 000 kr (fore skatt). 18%

hade en gemensam inkomst pa 50 000 kr eller mer.

Waldorfférildrarna hade 6vervigande r6d-grona politiska sympatier

Waldorftoraldrarnas politiska sympatier lag frimst hos Miljopartiet (ca 40%) och
Vinsterpartiet (ca 30%). Sympatier med Vinsterparitet var vanligast i den ldgre
inkomstgruppen och bland de hdégutbildade forildrarna, medan sympatier med
Miljopartiet ~ var  vanligast bland medelinkomsttagarna  och  foérdldrar  utan

hoégskoleutbildning. Det interna bortfallet pa denna fraga var dock relativt stort (13%).

Waldorfforaldrarna hade svenska som modersmal
Nistan 90% av de svarande uppgav att de hade svenska som modersmal. Bland de
torildrar som svarade att de hade ett frimmande sprak som modersmal, dominerade

inomeuropeiska sprak, som tyska, finska, danska och norska.

Waldorfférildrarna sade sig ha valt skolan utifrin kinnedom om
Waldorfpedagogiken

Den vanligaste anledningen till att man som férilder placerade sina barn i Waldorfskola
var Waldorfpedagogiken. Over 70% av Waldorffoérildrarna angav detta alternativ. Av

torildrarna hade dock endast en mycket liten andel, 7%, sjalva gatt i Waldorfskola.

Waldorfférildrarna omfattade ofta en andlig eller religids livsdskadning

Majoriteten av Waldorfforildrarna anslét sig till nagon form av andlig eller religios
livsaskadning och tog avstind fran ateism och materialism. Ca 40% svarade att de
omfattade en kristen livsiskadning och 40% att de omfattade en antroposofisk
livsaskadning. Andelarna varierade dock ganska stort mellan olika skolor.
Waldorftoraldrarna ansag aven 1 storre utstrickning dn svenskar i allmanhet (med
liknande utbildningsnivd), att minniskan inte bara bestar av kropp och materia och att

minniskans natur i grunden dr god och osjilvisk. Bland Waldorfférildrarna tycktes
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utbildningsnivan spela mindre roll for sittet att svara pa dessa fragor, jamfért med

svenskar i allminhet.

Waldorfférildrarna grundade sina sociala stillningstaganden i medminsklighet
och solidaritet med de svaga

Waldorftoérialdrarna tenderade 1 storre utstrickning dn svenskar i allmanhet att ha en
samhillssyn som priglas av medminsklighet, humanism och solidaritet med de svaga. De
ansag t ex 1 mindre utstrickning att hardare tag mot brottslingar eller dodsstraff dr nagot
som behovs 1 samhillet idag och att ett liv i néd beror pa individens lathet eller viljeloshet.
Waldorftérildrana tog vidare i storre utstrickning avstind fran konkurrens och egoistisk
individualism. De ansag i mindre utstrickning dn svenskar i allmidnhet att fri konkurrens,
eller att begavade och flitiga minniskor far det bittre dn andra, dr limpliga vigar till ett
bittre samhille. Tabell 5 nedan redovisar nagra av resultaten frain denna undersékning
(siffrorna for ”svenskar i allminhet” kommer fran Brakenhielms undersckning). Tabellen
visar ocksa vilken roll utbildningsnivan spelar for dessa stillningstaganden. I tre av de atta
tragorna tycks utbildningsnivan spela en avgorande roll f6r svenskar i allmédnhet (p < .01)
men inte f6r Waldorfférildrarna. I endast en fraga var skillnaden mellan Waldorfféraldrar
och svenskar i allmédnhet inte statistiskt signifikant och det var fraigan om svartjobb och

skattefusk.

I befolkningen som helhet spelade utbildningsnivan en viktig roll i fyra av de atta
fragorna, bland Waldorfforildrarna var det bara i en fraga, den om “hardare tag mot
brottslingar”. Tendenserna var dock desamma i bada grupperna. Personer med
hogskoleutbildning tenderade genomgédende att i stérre utstrickning uttrycka ”humana”
virderingar, dvs man tog oftare stillning oz hardare tag mot brottslingar, dédsstraff,

konkurrens och social ojimlikhet.
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Tabell 5. Stillningstaganden i olika sociala frigor och utbildningsnivins betydelse. Procent och p-virde f6r chi2-

analvs. HU = hogskoleutbildade.

Pastaende Waldorfforildrar Svenskar i allminhet
EjHU |HU EjHU |HU p
Det beh6vs hirdare tag mot brottslingar.
Stéimmer helt/ delvis 38 22 01+« |83 70 < 01%*
Stammer varken bra eller daligt 27 31 11 15
Stimmer diligt/ inte alls 35 47 6 14
Jag har inget emot videokameror pa
offentliga miljéer om brottsligheten
minskar.
Stiammer belt/ delvis 57 46 .05 84 78 > .05
Stémmer varken bra eller diligt 16 26 8 9
Stimmer diligt/ inte alls 27 28 7 12
Det finns manniskor som begitt sidana
brott att de fortjanar dodsstraff.
Stiimmer helt/ delvis 5 3 .05 44 27 P e
Stammer varken bra eller daligt 7 5 15 11
Stimmer daligt/ inte alls 88 92 40 60
Det biista sittet att uppna ett bittre
sambhille dr att uppmuntra fri konkurrens.
Stiammer belt/ delvis
Stiammer varken bra eller diligt 20 13 .05 44 38 < .01%*
Stimmer déligt/ inte alls 33 26 39 31
47 61 16 30
Ett gott samhille utmirks av att ingen blir
utslagen.
Stiimmer helt/ delvis 89 88 .05 71 72 > .05
Stammer varken bra eller daligt 5 10 17 17
Stammer diligt/ inte alls 6 2 11 11
Jag féredrar ett samhille dar alla har det
ungefir lika bra dven om detta innebir
héga skatter.
Stiammer belt/ delvis 65 74 .05 38 43 > .05
Stammer varken bra eller daligt 25 14 26 20
Stimmer daligt/ inte alls 10 12 35 36
Jag foredrar ett samhille dir en begavad
och flitig minniska har mojlighet att fa
det betydligt bittre dn de flesta.
Stiammer belt/ delvis 18 19 .05 43 45 > .05
Stémmer varken bra eller diligt 36 29 31 23
Stimmer diligt/ inte alls 46 52 25 32
Jag uppfattar inte svartjobb och
skattefusk som ndgot brottsligt
Stiimmer helt/ delvis 9 5 .05 16 10 < 01%*
Stammer varken bra eller daligt 30 25 26 14
Stammer diligt/ inte alls 61 70 57 76

Waldorfférildrarna en relativt homogen grupp

Sammantaget pekar resultaten pa att Waldorfforildrarna i Sverige generellt dr en

relativt

homogen grupp, dven om det i vissa avseenden finns skillnader nir man jimfor

torildragrupperna pa olika Waldorfskolor. I socialt avseende dr Waldorfforildrarna

vilutbildade, tillh6r medelinkomsttagarna, har svenska som modersmal och har arbeten av
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social eller manniskovardande karaktir. Deras politiska sympatier ligger till storsta delen i
det rod-grona filtet. Flertalet ansluter sig till nagon form av andlig eller religios
livsaskadning och tar avstand fran ateism och materialism. De tycks ha en samhillssyn
som priglas av medminsklighet och solidaritet med de svaga och de tar avstind frin
konkurrens och egoistisk individualism. Dessutom  tycks deras dsikter i
livsaskadningsfragor och sociala fragor vara mindre beroende av utbildningsniva, dn vad
som giller for svenskar 1 allmidnhet. Detta kan tolkas som att de i stérre utstrickning
vigleds av en inre virdekompass, som inte paverkas sa mycket av den yttre miljon.
Slutligen kan vi notera att de flesta fordldrar har valt skola till sina barn utifrin sin
kinnedom om Waldorfpedagogiken och att endast en mycket liten andel (7%) sjilva har

gatt 1 Waldorfskola.

Segregationsfragan

Syftet med undersokningen var att ta reda pd i vilken man Waldorfskolorna bidrar till
okad segregation eller Okad foOrstaelse mellan olika befolkningsgrupper, genom
torildrarnas sociala och kulturella bakgrund. Tanken var att om férildrar till barn i
Waldorfskolor visar sig tillh6éra en subkultur i samhillet med siregna férestillningar och
virderingar, finns det en viss risk att de bildar en enklav som isolerar sig fran samhillet i
Ovrigt. Om man med segregation 1 det svenska skolvisendet menar att barn fran familjer
med olika social och kulturell bakgrund férhindras att motas och lira kidnna varandra i
skolan, kan man siledes hiavda att Waldorfskolorna bidrar till en viss social och kulturell

segregation.

Hir maste man dock skilja pa den sakliga, empiriska inneborden av segregation och den
etiska virderingen av denna innebord. Det édr nimligen inte bara si att
Waldorfpedagogiken har som malsittning allminmansklig solidaritet och 6ppenhet for
frimmande kulturer, den Jkas dven i stor utstrickning forverkliga dessa mal. Detta
framkommer av resultaten frin rapport 3 nedan. Det verkar alltsi som om svaret pa
fragan huruvida Waldorfskolan bidrar till segregation eller 6kad forstaelse dr att den gor
badadera: den bidrar till segregation och till 6kad forstielse mellan sociala och kulturella
grupper. Detta visar pa nédvindigheten att skilja pa den negativa virdering som sjilva

termen segregation innehaller och dess faktiska, empiriska innebérd. Det dr inte sjalvklart
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att Waldorfforaldrarnas “kulturella homogenitet” ska varderas negativt. Termen
segregation kan i detta sammanhang vara missvisande (se vidare nedan, s 81). Idag

anvinds den ofta for att framstilla fristiende skolor i dilig dager.

Rapport 3: Waldorfskolor och medborgerligt-moralisk kompetens

Den tredje delstudien syftade till att underska i vilken man Waldorfelever utvecklar de
virderingar och de sociala formagor som krivs for att vara aktiva medborgare 1 ett
demokratiskt och mangkulturellt samhille. Eftersom denna fraga dr av mycket omfattande
och komplex natur, har endast vissa aspekter av problematiken fokuserats inom ramen
tor projektet. De valda aspekterna har till stor del bestimts av vilket jimférelsematerial
och vilka mitinstrument som funnits tillgingliga fran tidigare empiriska studier med

liknande fragestillningar.

Den forsta jimforande studien — elevernas medborgerligt-moraliska kompetens

For att jimfoéra Waldorfelevernas formaga att ta stillning i komplexa sociala och
moraliska fragor med elever frin den kommunala skolan anvindes en enkit fran ett
delprojekt 1 Skolverkets nationella utvirdering 1998. Delprojektet handlade om “den
medborgerligt-moraliska aspekten” av undervisningen i samhillsorienterande dmnen (SO-

amnen), och syftade till att underséka elevernas formaga att:

1) identifiera och forklara aktuella sociala och moraliska problem,
2) foresla losningar pa dessa problem och

3) motivera sina 16sningsforslag.

For att underséka dessa formagor, som 1 underskningen definierades som
”medborgerligt-moralisk kompetens”, anvindes en responsbaserad utvirderingsmodell
som fokuserade elevernas egna mer eller mindre kreativa l16sningar pa presenterade
problem. Utvirderingsinstrumentet var utformat som en enkdt och bestod av tva
uppgifter som behandlade aktuella sociala och moraliska problem. Till varje uppgift fanns

en bild som anknoét till det behandlade problemet. Bilden var med avsikt inte entydig, for
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att ge eleverna utrymme att gora egna tolkningar av vad som utgjorde de egentliga

problemen, samt for att stilla sig egna fragor runt dem.

Den férsta uppgiften, kallad uppgift Vixjo”, anknét till problemet invandrarfientlighet.
Bilden publicerades av en svensk kvillstidning, och visar en demonstration av nynazistiska
ungdomar i Vixjo, vid vilken en idldre kvinna fysiskt angrep en demonstrerande
”skinnskalle” genom att sla honom i huvudet med sitt paraply. Bildtexten siger “Hon
jagade ut nynazisterna”. Uppgiften var dven tinkt att aktualisera tva generella moraliska
problem: a) demokratins dilemma och b) finns det nagot “berittigat” vald? De explicita

fragor eleverna fick i enkiten i anslutning till denna uppgift handlade huvudsakligen om:

Att beskriva vad som hinde pa bilden

Att forklara orsakerna till att det hande

Att siga om bilden vickte nagra fragor om ritt eller oritt och 1 sa fall vilka fragor
Att foresla 16sningar pa problemet, i de fall de ansag nagot vara oratt

Att motivera de 16sningsforslag de angivit

Den andra uppgiften, “uppgift Foster”, anknét till en problematik som blivit allt mer
aktuell som foljd av bioteknikens utveckling. Bilden visade ett foster i livmodern. Den
kunde upplevas som “ett oskyldigt foster i mammans mage”, dvs den var inte

virdemissigt neutral. Bildtexten 16d:

En grupp forskare vid Huddinge sjukbus utanfor Stockholm ansikte viren 1997 om
tillstand att fa gora medicinska experiment pa levande foster som befinner sig i sina modrars
livmoder. Detta skulle dock goras bara pd foster som senare skulle aborteras.

Aven denna uppgift var tinkt att aktualisera tvd moraliska problem: a) var grinsen gar for
experiment och forskning “till miansklighetens fromma” och b) bioteknikens férdelar och
risker. De 6ppna enkitfrigorna var samma som 1 féregiende uppgift med undantag for
den forsta fragan, dér eleverna uppmanades att beskriva vad forskarna ville fa tillstind att

gora.

Forutom dessa tva problemlésande uppgifter inneh6ll enkiten ett antal kompletterande

fragor med bundna svarsalternativ. Syftet med dessa var bl a att fi data om hur eleverna
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reagerade infér utvirderingsuppgifterna, hur stor anstringning de lagt ned pa att besvara
uppgifterna och i vilken utstrickning skolundervisningen hade berdrt de problem som
uppgifterna handlade om. Dessutom fanns ett antal fraigor om elevernas tankar kring etik

och moral samt ett test for grad av sjalvuppskattning (Rosenberg, 1968).

Enkiten skickades ut under varen 2003 till samhallskunskapslirarna i skolar 9 och 12 pa
de 11 medverkande Waldorfskolorna. Lirarna ombads att sjilva administrera
enkitinsamlingen.  Svarsfrekvensen blev  77%, vilket motsvarade 325 elever.
Jamférelsegruppen fran Skolverkets utvirdering 1998 bestod av 407 elever 1 skolar 9 och
gymnasiets ar III frin sammanlagt 19 kommunala skolor. Vad giller kénstérdelningen
fanns inga storre skillnader mellan de tva svarandegrupperna. Diremot skiljde sig

grupperna at vad giller elevernas sociala bakgrund, vilket har beaktats vid jimf&relserna.

Fler Waldorfelever upplevde SO-undervisningen som intressant och bra. Jimférelsen visade att
Waldorfeleverna i skolar 12 i storre utstrackning upplevde att skolans SO-undervisning
var intressant och bra, jaimfért med den kommunala skolans elever i samma skolar.
Dessutom ansdg en storre andel Waldorfelever i detta skoldr att de var duktiga i SO-

amnena, jamfoért med den kommunala skolans elever.

Waldorfeleverna kdnde ett storre ansvar for sociala och moraliska frager. Waldorfeleverna i bada
skolaren kinde dven i storre utstrickning ansvar for sociala och moraliska fragor, jamfort
med den kommunala skolans elever. Fler Waldorfelever upplevde att de hade ett ansvar
tor samhallets moraliska utveckling i framtiden och kidnde ansvar for att som vuxna goéra

ndgot at de férhallanden som utvirderingsuppgifterna berérde.

Waldorfeleverna upplevde i higre grad att utvarderingsuppgifterna var viktiga, intressanta och litta att
forsta. Flertalet av eleverna i bada skolformerna ansag att uppgifterna Gverlag var ganska
svara att svara pa. Detta hinger troligtvis thop med komplexiteten i de frigor som
uppgifterna berérde. Samtidigt upplevde Waldorfeleverna 1 stérre utstrickning att
uppgifterna var viktiga, intressanta och latta att forsta, jamfort med de kommunala

eleverna.
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Waldorfelevernas engagemang i sociala och moraliska fragor okade med dldern. Vid en jamforelse
mellan de tva skolaren visade sig att andelen Waldorfelever som tyckte att uppgifterna var
viktiga, intressanta och litta att forsta okade markant mellan skolar 9 och 12. Bland
eleverna i den kommunala skolan var skillnaderna mellan skoliren diremot mycket
marginella (se Tabell 6 nedan). Instillningen till SO-dmnena blev dven betydligt mer
positiv bland Waldorfeleverna, medan den snarare blev mer negativ bland den
kommunala skolans elever. Dessutom tycktes engagemanget i moraliska frigor 6ka med
aldern hos Waldorfeleverna, medan det var timligen konstant bland den kommunala
skolans elever. I alla dessa avseenden tenderade andelen ”positiva” Waldorfelever

dessutom att vara storre redan i skolar 9.

Tabell 6. Jamforelse av andelen ”positiva’ svar pa ett antal enkitfricor fran Skolverkets NU98. Procent inom resp

skoldr och skolform. (W9 = Waldorfskolans skoldr 9 etc; K9 = kommunala skolans skoldr 9 etc; A% =

procentskillnad).

Enkitfraga W9 | W12 | A% | K9 | K12 | A%
Tycker uppgifterna ér litta att forstd 15 |26 +77 |13 |13 |0
Tycker uppgifterna ir viktiga 34 | 58 +24 |25 |22 | -3
Tycker uppgifterna ér intressanta 23 |4 +78 |12 |16 | +4
Anser sig duktig i SO-dmnena 31 |39 +8 [35 |19 |-16
Tycker SO ir intressant 45 | 66 +271 |44 |36 | -8
Tycker skolans SO-undervisning dr bra 27 | 50 +23 | 46 | 22 | -24
Kiénner ansvar som vuxen for det uppgifterna berér | 22 | 33 +77 |15 |16 | +7
Kinner ansvar f6r samhillets moraliska utveckling | 24 | 35 +77 |17 |17 |0
Diskuterar frigor om moral i hemmet 14 120 +6 |15 |10 | -5

Nu var inte detta en longitudinell studie, si det kan inte med sdkerhet sigas att
Waldorfelever generellt utvecklas pa detta sitt mellan skolar 9 och 12. Resultaten kan
dock tolkas i1 den riktningen. Det skulle betyda att Waldorfeleverna i storre utstrickning

genomgar en positiv utveckling betriffande intresset for sociala och moraliska fragor.

Waldorfeleverna var mer bendgna att referera till kdrlek, medmdnsklighet och civilkurage. Vid
jimforelsen mellan elevernas svar pa de tva problemlésande uppgifterna visade sig
Waldorfeleverna i nigot storre utstrickning dn de kommunala eleverna vara bendgna att
referera till moraliska kvaliteter som karlek, medkinsla, solidaritet och civilkurage. De
tycks ocksa priglas av storre eftertinksamhet, storre fortroende fOr minniskans

inneboende godhet och mindre tillit till att mer poliser eller skirpt lagstiftning kan l6sa
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moraliska problem pa en sambhillelig niva. Istillet betonar Waldorfeleverna det

individuella ansvaret.

Waldorfeleverna foreslog i stirre utstrickning losningar som gick ut pa att stoppa eller begrinsa
nagistiska och  rasistiska ideologier. Eftersom nazism och rasism dr ett aktuellt
samhillsfenomen undersoktes 1 vilken utstrickning eleverna tog avstaind fran dessa
ideologier. Det visade sig att flertalet elever 1 bada skolformerna tog avstand fran nazism
och rasism. Andelen elever som foreslog antinazistiska och antirasistiska 16sningar, dvs
16sningar som gick ut pa att motverka eller stoppa nazism och rasism, var dock betydligt

storre bland Waldorfeleverna.

Waldorfeleverna hade en mer positiv sjilvbild. Forskning om moralutveckling har visat att ett
ithardigt och engagerat moraliskt handlande ofta dr forknippat med en positiv sjalvbild.
For att undersdka om det fanns ett liknande samband mellan positiv sjilvbild och
medborgerligt-moralisk kompetens, som denna definierats i undersékningen, inkluderades
Rosenbergs sjilvviarderingstest i enkiten. Sjilvvarderingstestet visade att Waldorfeleverna
generellt lag hogre 1 sin sjilvvirdering, dvs hade en mer positiv sjilvbild, jimfoért med den
kommunala skolans elever. Nagra starka och entydiga samband mellan sjilvvardering och

medborgerligt-moralisk kompetens kunde dock inte observeras i denna undersékning.

Fler blanka, ironiserande och “destruerande” svar bland Waldorfeleverna. Férekomsten av blanka,
ironiserande eller “destruerande” svar var betydligt storre bland Waldorfeleverna. Med
destruerande svar menas svar som avsiktligt undviker att svara pa fragorna och diarmed
gor sig oanvindbara for undersokningens syfte. Dessutom férekom fler kritiska
kommentarer om enkitfragorna och undersokningen som helhet i Waldorfelevernas svar.
Bakom dessa svar ligger mahinda en viss misstro mot, eller rebellisk instillning till,

ctablerade samhilleliga eller politiska institutioner.

Den andra jimférande studien: attityder till och uppfattningar om skolan, lirarna
och forildrarna
For att fa ytterligare en bild av i vilken man Waldorfelever utvecklar de virderingar och

sociala formagor som krivs for att vara aktiva medborgare i ett demokratiskt och
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mangkulturellt samhille anvindes delar av Skolverkets utvirdering fran 2003. Denna
riktade sig endast till skolar 9. Utvirderingen, i form av en enkit med bundna
svarsalternativ, hade i forsta hand elevernas atfityder 1 fokus. Den kan darfor inte sigas
mita elevernas firmdga att ta stillning i sociala och moraliska fragor, i samma utstrickning
som enkiten fran 1998. Jimforelsen ska dirfér ses som ett komplement till den tidigare
undersokningen. Fran Skolverkets enkit gjordes ett urval av frigor som berérde elevernas
sociala och moraliska erfarenheter och attityder. Dessutom inkluderades frigor om

elevernas attityder till och uppfattningar om skolan, lirarna och forildrarna.

Enkiten skickades ut till nio av de elva medverkande Waldorfskolorna under viren 2003.
Antalet svarande pa detta utskick blev 196 elever. Totalt skickade Skolverket ut 6788
enkiter till de kommunala skolorna. Antalet svarande var 5941 elever. Det fanns inga
storre skillnader mellan de tva svarandegrupperna betriffande konsfordelningen eller
fordelningen mellan storstad/landsbygd. Diremot skilde sig grupperna it vad gillde

elevernas sociala bakgrund, vilket har korrigerats f6r vid jamférelsen.

Waldorflirarna upplevdes ligga storre vikt vid mdnniskovarde, jamstialldhet och miljo i undervisningen.
Jamférelsen visade att Waldorfeleverna i storre utstrickning dan den kommunala skolans
elever upplevde att deras lirare lade vikt vid allas lika minniskovirde, jaimstalldhet mellan
konen, miljévard och avstandstagande fran mobbing i undervisningen. De upplevde ocksa
1 storre omfattning att lararna lade vikt vid samarbete och att de som har det svarast far

mest hjilp, se Tabell 7 och 8.

Waldorfeleverna upplevde dven i mindre utstrickning att de var mobbade eller orittvist
behandlade, jimfort med de kommunala eleverna. De upplevde ocksa i storre

utstrickning att lirare eller annan vuxen snabbt ingrep om nigon elev blev mobbad.

27



Tabell 7. ”Skolan har ménga viktiga uppgifter. Nagra av dem riknar vi upp i den hir frigan. Hur manga av dina
lirare ligger vikt vid féljande i undervisningen?” W = Waldorfelever; K = kommunala skolans elever. Procent av
resp skolform.

Alla lirare De flesta lirare | Ndégra lirare | Ingen lirare p
Uppgift W K W K W K W K
Att respektera allas lika mdinniskovirde

50 28 41 56 8 14 1 2 <.01%*

Att reagera mot mobbing och
annat som gor att nagon lider 44 28 42 48 12 21 2 3 <.01%*

Att flickor och pojkar dr jamstillda.

51 28 32 44 14 23 3 5 <01k
Attt vara ridd om och skydda
den miljo vi lever i. 45 18 42 47 13 31 0 4 <.01%*
Attt vi far lira oss ta stillning
i fragor om ritt och oritt. 27 23 47 50 24 24 2 3 >.05

Tabell 8. ”’Skolan har manga viktiga uppgifter. Nagra av dem riknar vi upp i den hir frigan. Hur manga av dina

lirare ligger vikt vid féljande i undervisningen?” W = Waldorfelever; K = kommunala skolans elever. Procent av
resp skolform.

Alla lirare De flesta lirare Nagra ldrare Ingen lirare p
Uppagift W K W K W K W K
Att vi samarbetar
och bjdlper varandra 37 26 48 51 14 20 1 3 <.05%
Att de som har svarast
att lira sig far mest bjalp 29 20 44 47 26 28 1 5 <.01**
Att vi lever och trivs med
0ss sjilva och har ett bra 37 23 38 42 22 27 3 8 <.01**
Ssjilvfortroende

Waldorfeleverna hade mer toleranta attityder till avvikande samballsgrupper. Waldorfeleverna hade
Overlag mer Oppna och toleranta attityder till homosexuella elever och elever med
inlarningssvarigheter, jamfort med den kommunala skolans elever. De hade ocksa mer
Oppna och toleranta attityder till savil invandrare som religidsa och politiska
extremistgrupper. Endast nir det giller instillningen till kriminella och till
nazister/rasister/skinheads var foérhallandet mellan de bada svarandegrupperna det
omvinda, dvs. Waldorfeleverna uppvisade en mindre tolerant attityd, jamfért med den
kommunala skolans elever. Skillnaderna redovisas i Tabell 9 och 10. Vid dessa jaimférelser
har hinsyn tagits till bakgrundsvariabeln ”antal bocker i hemmet”, som ir en indikator pa
tamiljens kulturella kapital (jfr Bourdieu, 2001) och vanligen korrelerar starkt med
utbildningsniva och socioekonomisk standard. Forutom attityderna till Jehovas vittnen

och ll rasister/nazister/skinheads var alla skillnader statistiskt signifikanta (p < .05).
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Tabell 9. En jimférelse mellan Waldorfelevernas och de kommunala elevernas svar pd frigan ’Vad skulle du tycka
om att ha dessa grupper som grannar” med hinsyn till antalet b6écker i hemmet. Procent.

Antal bécker i hemmet
Vad skulle du tycka om att bo granne med... 50-500 bocker Fler 4n 500 bocker
W K W K
Invandrare Skulle jag inte vilja 5 25 0 19
Homosexuella Skulle jag inte vilja 6 28 2 21
Vdinsterextremister Skulle jag inte vilja 20 42 13 41
Muslimska Skulle jag inte vilja 30 48 21 50
fundamentalister
Higerextremister Skulle jag inte vilja 50 80 49 81
Jebovas vittnen Skulle jag inte vilja 47 54 42 53

Tabell 10. En jimfSrelse mellan Waldorfelevernas och de kommunala elevernas svar pa frigan ”Vad skulle du tycka
om att ha dessa grupper som grannar” med hinsyn till antalet bécker i hemmet. Procent.

Antal bécker i hemmet

Vad skulle du tycka om att bo granne med... 50-500 bécker Fler 4an 500 bocker

W K W K
Mnniskor med AIDS Skulle jag inte vilja 17 29 3 25
Pyykiskt sjuka Skulle jag inte vilja 48 70 45 65
Drogmissbrukare Skulle jag inte vilja 56 76 57 75
Kriminellt belastade Skulle jag inte vilja 57 47 62 41
Rasister/ nazister/ Skulle jag inte vilja 89 77 89 78
skinheads

Tabell 11. En jaimfSrelse mellan flickornas och pojkarnas svar pd frigan ”Vad skulle du tycka om att ha dessa
grupper som grannar i Waldorfskolor resp kommunala skolor. Procent och p-virde frin chi2-test.

Vad skulle du tycka om att ha dessa grupper som Waldorfelever Kommunala elever
grannar? Flickor Pojkar P Flickor Pojkar P
Tnvandrare Skulle jag inte vilja 1 6 >.05 14 33 <.01%*
Homosexuella Skulle jag inte vilja 1 9 <05« |10 44 <01
Vansterexctremister Skulle jag inte vilja 14 21 >.05 26 58 <.01**
Muslimstka Skulle jag inte vilja 26 29 >.05 36 61 <.01**
fundamentalister
Hogerextremister Skulle jag inte vilja 38 64 <.01*x | 83 78 <.01**
Jehovas vittnen Skulle jag inte vilja 41 51 >.05 43 66 <.01%*
Manniskor med AIDS jéﬂ//ejgg nte w’ﬁg 9 17 >.05 16 42 <.01%*
Psykiskt sjuka Skulle jag inte vilja 42 54 >.05 64 75 <.01%*
Drogmissbrukare Skulle jag inte vilja 56 58 >.05 73 79 <.01%*
Kriminellt belastade Skulle jag inte vilja 58 60 >.05 40 52 <.01%*
Rasister/ nazister/ Skulle  jag inte M:/jg 87 91 >.05 80 74 <.01%*
skinheads

Mindre skillnad mellan flickors och pojkars attityder i Waldorfskolan. Aven om flickorna generellt
hade mer Gppna och toleranta attityder dn pojkarna i bada svarandegrupperna, sa var

skillnaderna mellan konen i dessa avseenden betydligt mindre bland Waldorfeleverna, se
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Tabell 11 ovan. Bland de kommunala eleverna var alla skillnader statistiskt signifikanta,

bland Waldorfeleverna var flertalet skillnader inte signifikanta.

Slutsatser

Syftet med de tva enkitstudierna var att undersoka i vilken man Waldorfelever utvecklar
de virderingar och sociala formagor som krivs for att vara aktiv medborgare 1 ett
demokratiskt och mangkulturellt samhille. Resultaten av den forsta jimférande studien
pekar pa att Waldorfeleverna, om man féljer dem upp till gymnasiets sista ar, i nagot
storre utstrickning nar upp till den svenska liroplanens mal om demokratisk fostran,
jamfort med de kommunala eleverna. Denna slutsats finner ytterligare stdd i resultaten
fran den andra jamférande studien, som visade att Waldorfeleverna i skolir 9 1 storre
omfattning uppfattade att deras lirare lade vikt vid skolans demokratiska virdegrund.
Dessutom omfattade Waldorfeleverna sjilva i denna studie mer 6ppna och toleranta
attityder mot ’avvikande” samhillsgrupper — férutom kriminella, nazister och rasister,

som de tvirtom tog mer aktivt avstand fran.

En av den svenska skolans huvuduppgifter dr enligt liroplanen att frimja elevernas
utveckling till ansvarskdnnande manniskor, som aktivt deltar i och utvecklar samhillslivet.
Vira resultat tyder pa att Waldorfskolorna i stor utstrickning tycks fostra bade aktiva,
ansvarskannande och demokratiska medborgare. Detta dr rimligtvis en foljd bade av
Waldorfskolornas speciella pedagogik och Waldorfelevernas specifika sociala och
kulturella bakgrund i form av forildrarnas virderingar och sociala engagemang. Vilken av
dessa tva faktorer som spelar storst roll ar svart att sdga, men pedagogiken ér férvisso inte

ovasentlig.
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Rapport 4: Kunskaper i Svenska, Engelska och Matematik samt attityder till
undervisningen

I fokus f6r den fjirde delstudien stir en jimforelse mellan Waldorfelevers och
kommunala elevers resultat pa de nationella kunskapsproven i Svenska, Engelska och
Matematik for skolar 9. For att fa ett vidare perspektiv pa dessa resultat underséktes dven
1) elevernas generella upplevelse av skolan, 2) elevernas upplevelser av undervisningen i
de tre amnena och 3) Waldorflirares uppfattningar om hur de nationella proven passar in

1 Waldorfskolornas satt att arbeta med dessa amnen.

De tva fraigorna om elevernas generella upplevelser undersoktes genom att lata eleverna i
nio av de elva medverkande Waldorfskolorna besvara delar av de enkiter som ingick i
Skolverkets nationella utvardering 2003 (NUO3; inte att forvixla med de nationella
imnesproven). Urvalet av fragor, i form av en enkit, skickades ut under varen 2003 till
klasslirarna, som sjilva ombads att administrera enkitinsamlingen. Antalet svarande
Waldorfelever var 196. Jimforelsegruppen fran Skolverkets utvirdering bestod av 5 941
elever fran den kommunala skolans skolar 9. Vad giller konsférdelningen och andelen
skolor i glesbygd/storstad fanns inga storre skillnader mellan de tva svarandegrupperna.
Diremot skiljde sig grupperna at betriffande elevernas sociala bakgrund, vilket har

korrigerats for vid jamforelsen.

Fragan om Waldorflirarnas uppfattning om de nationella dmnesproven undersoktes
genom bandinspelade intervjuer med sammanlagt 22 Waldorflarare (7 - 8 1 respektive

imne) pa de nio Waldorfskolor som medverkade i undersékningen.

Jamférelsen mellan resultaten pa de nationella dmnesproven i skolar 9 baserar sig pa data
fran Statistiska Centralbyran (SCB). Frin och med varterminen 2003 blev niamligen de
nationella amnesproven f6r detta skolar obligatoriska for alla, dven fristaende skolor, och
resultaten registreras av SCB. Totalt samlades provresultat in frain 6ver 1000 kommunala
skolor i 276 kommuner, vilket motsvarade 93 248 elever. Bland Sveriges 27
Waldorfskolor som lirsiret 2003/04 omfattade skoldr 9, lamnade 26 skolor frin 22
kommuner in provresultat, vilket motsvarade 509 elever. Efter att ha uteslutit de

kommunala elever som liste svenska som andra sprik, de som gick i skolor som inte ldg 1
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niagon av de 22 kommuner dir provuppgifter rapporterades frain en Waldorfskola, samt
de elever — bade i Waldorfskolan och i den kommunala skolan — dir uppgifter om
torildrarnas hogsta utbildningsniva saknades, kom jamforelsegrupperna att besta av 21
208 kommunala elever och 493 Waldorfelever. Vad giller elevernas kon, etniska bakgrund
och andelen skolor i glesbygd/storstad fanns inga storre skillnader mellan de tvd
svarandegrupperna. Didremot skiljde sig grupperna at betriffande elevernas sociala
bakgrund. Detta foranledde oss att dela upp eleverna inom varje population i tva
undergrupper, dir Grupp 1 bestod av elever med minst en forilder med eftergymnasial

utbildning och Grupp 2 av elever utan niagon forilder med eftergymnasial utbildning.

Nedan redovisas forst resultaten fran jamforelsen mellan Waldorfskolorna och de
kommunala skolorna betriffande Skolverkets nationella utvirdering (NUO03). Direfter
redovisas jamforelsen av resultaten pa de nationella damnesproven. Till sist behandlas

Waldorflirarnas syn pa dessa prov.

Waldorfeleverna var mer aktiva i olika féreningar

Generellt sett var varken Waldorfeleverna eller de kommunala eleverna sirskilt aktiva i
toreningar av olika slag (Tabell 12 nedan). Det fanns dock en del statistiskt signifikanta
skillnader: Waldorfeleverna var i ndgot storre utstrickning aktiva inom politiskt eller
elevfackligt arbete samt inom intresseforeningar. De var ocksa mer aktiva nir det giller
kultur, 31% av dem deltog i sidana méten/aktiviteter minst en gang i veckan jamfért med
17% av de kommunala eleverna. Nir det giller idrottsféreningar var dock bada grupperna

ungefir lika aktiva, 37-45 % dgnade sig 4t det minst en gang i veckan.

Tabell 12. Flevernas deltagande i féreningsaktiviteter; W = Waldorfelever, K = kommunala elever. Procent av
respektive eleverupp samt p-virde frin chi2-test.

Vatje
Forening Varje dag | Varje vecka mz’in]ad Varje ar Aldrig P
W K W K W K W K \\4 K

Partipolitiskt eller elevfacklig 1 1 6 3 7 4 6 4 80 88 <.01**
Intresseforening for 2 1 5 4 8 4 10 6 75 85 <. 01k
en viss sak

Ldrottsforening 8 15 29 30 6 4 8 8 49 43 >.05
Kulturforening 2 2 29 15 6 3 10 6 53 74 <. 01%*
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Waldotfeleverna trivdes generellt bittre i skolan

Jamférelsen visade att Waldorfeleverna i storre utstrickning d4n den kommunala skolans
elever trivdes bra med sina lirare och med skolarbetet. De tyckte ocksa bittre om sin
skolas fysiska milj6. Waldorfeleverna var mer noga med vad de iter och hoppade mer
sillan 6ver frukosten hemma. De at i mindre utstrickning godis och hamburgare om de

hoppade 6ver skollunchen.

Waldorfeleverna hade en mer positiv bild av skolarbetet

Waldorfeleverna instimde i stérre omfattning in den kommunala skolans elever 1 att det
de lirt sig 1 skolan var nyttigt for framtiden. De kinde i hogre grad att studietakten och
skolans krav stimde med vad de klarade av. De menade ockséd i storre omfattning dn
kommunala elever att svaga elever fick det stod de behévde och att lirarna engagerade sig

1 att de tillagnade sig basfirdigheterna lasa, skriva och rikna. Dessa resultat redovisas i

Tabell 13 — 16 nedan.

Tabell 13. Jag kommer senare i livet att ha stor nytta av det jag lar mig i skolan. Procent av respektive eleverupp samt
p-virde frin chi2-test.

Jag kommer... Waldorfelever Kommunala elever P
Stimmer mycket bra 51 40

Stammer ganska bra 41 50 <05+
Stémmer ganska daligt 6 8

Stammer mycket diligt 2 2

Tabell 14. Hur tycker du att man pa din skola tagit hinsyn till din egen f6rmédga? Procent av respektive elevgrupp

samt p-virde frin chi2-test.

Man har krivt... Waldorfelever Kommunala elever )
mycket mer an jag klarat ay 2 6

ndgot mer dn jag klarat av 11 23 <01
ungefdr sa mycket som jag klarat av 69 59

ndgot for lite av mig 15 9

alldeles for lite av mig 3 3
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Tabell 15. Om man har svirt att hinga med i undervisningen — hur dr det dé pa din skola? Procent av respektive
eleverupp samt p-virde frin chi2-test.

Kommunala
Om man har svart att hinga med i undervisningen... | Waldorfelever elever p
Man fir klara sig mest pa egen hand. Det verkar som om 2 9
skolan inte bryr sig sa mycket om dem som har det
besvirligt
Nigra enstaka elever kan fa hjilp pa skolan 12 32 <.01**
Minga av de elever som har svérigheter fir hjilp pé skolan 43 42
Skolan stddjer och hjilper alla elever som har det 43 17
besvirligt

Tabell 16. Hur noga ér ldrarna pa din skola med att alla elever kan ldsa, skriva och rdkna si bra att de klarar sig i
livet? Procent av respektive eleverupp samt p-varde frin chi2-test.

Hur noga ir lirarna... Waldorfelever Kommunala elever P
Ndistan inga larare bryr sig 0.5 3

Ndgra enstaka lirare bryr sig 4.5 16

Rditt manga larare bryr sig 23 34

De flesta lirare bryr sig 72 47 <01

Waldorfeleverna kinde ddremot i mindre utstrickning 4n den kommunala skolans elever
att det de fatt lara sig stimde med deras egna intressen. Detta tycks dock inte ha inverkat
nimnvirt pa deras upplevelser av sjilva undervisningen. En stérre andel av
Waldorfeleverna upplevde att de i undervisningen fatt tinka och arbeta pa sitt eget sitt

och att de har fatt dela med sig av vad de vet och varit med om.

Waldorfeleverna arbetade i mindre utstrickning med skolimnena enbart for att
klara proven

Generellt tyckte bade Waldorfeleverna och de kommunala eleverna att det var intressant
och viktigt att arbeta med dmnena Svenska, Engelska och Matematik. De kommunala
eleverna menade sig dock 1 stérre utstrickning arbeta med dmnena enbart for att klara
proven. I Svenska och Engelska hingde deras motivation ocksa i storre utstrickning pa

nyttan f6r framtida studier, jimfért med Waldorfeleverna, se Tabell 17.
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Tabell 17. Elevernas svar pi gemensamma attitvdfrigor om Svenska, Engelska och Matematik. W = Waldorfelever,

K = kommunala elever. Procent av respektive elevgrupp samt p-virde fran chi2-test.

Hir kommer nagra fragor Stimmer
om Engelska, Matematik Stimmer mycket eller
och Svenska. mycket eller ganska
ganska bra daligt

4 K \u4 K p
Engelska intresserar mig 91 89 9 11 >.05
Matematik intresserar mig 64 60 36 40 >.05
Svenskdmnet intresserar mig | 84 77 16 23 >.05
Jag tycker det dr viktigt att ha 99 98 1 2 >.05
bra kunskaper i Engelska
Jag tycker det dr viktigt att ha 94 93 6 7 >.05
bra kunskaper i Matematik
Jag tycker det dr viktigt att ha 97 94 3 5 >.05
bra kunskaper i Svenska
Jag arbetar med Engelska 12 24 88 76 <.01**
bara for att klara proven
Jag arbetar med Matematik 31 44 69 56 <.01**
bara for att klara proven
Jag arbetar med svenskdmnet | 15 33 85 67 <.01**
bara for att klara proven
Kunskap i Engelska kommer 91 92 9 8 <.01**
jag att behova for att klara
mina fortsatta studier
Kunskap i Matematik
kommer jag att behova for att | 84 87 16 13 >.05
klara mina fortsatta studier
Kunskap i Svenska kommer 88 92 12 8 <.05*
jag att beho6va for att klara
mina fortsatta studier
Kunskap i Engelska ir bra fér | 83 82 17 18 >.05
det jag tinker arbeta med i
framtiden
Kunskap i Matematik 4r bra
for det jag tinker arbeta medi | 54 67 46 33 <.01**
framtiden
Kunskap i Svenska ir bra for 70 77 30 23 <.05*
det jag tinker arbeta med i
framtiden
Engelska ir ett svart imne 33 38 67 62 >.05
Matematik ir ett svart amne 48 67 52 33 <.01%*
Svenska ir ett svirt amne 22 35 78 65 <.01%*
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Arbetsmiljon pa lektionerna upplevdes generellt som lugnare och trevligare i
Waldorfskolorna

Generellt verkade det vara en lugnare och mer koncentrerad arbetsmiljo pa lektionerna i
Waldorfskolan, speciellt pa matematiklektionerna. Waldorfeleverna upplevde ocksa i
nagot storre utstrickning en trevlig och positiv stimning pa lektionerna 1 Svenska och

Matematik, jamfort med den kommunala skolans elever.

Waldorfeleverna upplevde svenskimnet som mindre svart

Waldorfeleverna tenderade dven i mindre omfattning att uppleva svenskimnet som svirt
och kinde inte i lika hég grad motstind mot att skriva, som den kommunala skolans
elever (jfr Tabell 17 ovan). Waldorfeleverna upplevde dock i mindre utstrickning dn den
kommunala skolans elever att svenskdmnet var integrerat med andra dmnen i skolan. De

upplevde dven i mindre utstrickning att de laste skonlitteratur i skolan.

Waldorfeleverna hade en mer positiv attityd till Matematik

Waldorfeleverna tyckte inte i lika stor utstrickning som de kommunala eleverna att
matematik dr svart (ovan, Tabell 17). De menade ocksd 1 storre utstrickning att de inte
gav upp nir de fick en svar matematikuppgift (nedan, Tabell 18). Vidare tycktes
Waldorfeleverna i storre omfattning ha diskuterat tillsammans och arbetat med projekt i
matematikimnet. I engelska var detta diremot vanliga i den kommunala skolan. Detta
framkommer i Tabell 18 och 19 nedan, den senare omfattar 4ven dmnet Svenska. I Tabell
19 har svarsalternativen “Ibland” och ”Sillan” tagits bort, f6r Gverskadlighetens skull

(darfor blir inte procentsummorna 100).

Tabell 18. Specifika attitvdfragor om Matematik. W = Waldorfelever, K = kommunala elever. Procent av resp
eleverupp samt p-virde frin chi2-test.

Hir kommer nagra frigor om Staimmer Staimmer
Matematik. mycket eller mycket eller

ganska bra ganska daligt

W K W K p

For det mesta ger jag upp nir jag fir 21 34 79 66 <.01%*
en svar Matematikuppgift
Jag skulle ha kunnat vara bittre i 57 65 43 35 <.01%*
Matematik om jag anstringt mig mer
Jag har fatt lira mig mycket i 33 51 67 49 <.01%*
Matematik som jag tycker dr onédigt
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Tabell 19. Flevernas uppfattning om undervisningssittet i Engelska, Svenska och Matematik. EN = Engelska, SV =

Svenska, MA = Matematik. W = Waldorfelever, K = kommunala elever. Procent av resp elevgrupp samt p-virde
frian chi2-test.

Tink tillbaka pa den undervisning | Varje/de flesta | Aldrig/mycket

som du haft de senaste 3 aren. Hur lektioner séillan

ofta har du arbetat pa de sitt som

anges hir? \\4 K \\4 K P
EN: Liraren pratar och stiller fragor, | 22 32 2 3 <.05*
enskilda elever svarar

SV: Liraren pratar och stiller fragor, 25 25 1 3 >.05
enskilda elever svarar

MA: Liraren pratar och stiller fragor, | 24 22 5 9 >.05
enskilda elever svarar

EN: Liraren och eleverna diskuterar 16 22 5 6 >.05
tillsammans

SV: Lararen och eleverna diskuterar 24 26 2 3 >.05
tillsammans

MA: Liraren och eleverna diskuterar 20 12 6 16 <.01*+*
tillsammans

EN: Eleverna arbetar i grupper 16 11 3 7 <.01**
SV: Eleverna arbetar i grupper 5 10 4 7 >.05
MA: Eleverna arbetar i grupper 12 6 13 36 <.01**
EN: Eleverna arbetar var for sig 40 46 2 1 >.05
SV: Eleverna arbetar var for sig 30 42 1 1 <.05*
MA: Eleverna arbetar var for sig 73 83 0 1 <.071%*
EN: Eleverna genomfoér storre 1 7 25 20 <.01%*

arbeten eller projekt

SV: Eleverna genomfér stotre arbeten | 5 10 5 9 <.05*
eller projekt

MA: Eleverna genomfor storre 1 4 38 64 <.01%*
arbeten eller projekt

Waldorfeleverna uttryckte en storre osidkerhet att klara av konkreta uppgifter

Trots Waldorfelevernas overvigande positiva upplevelse av undervisningen 1 dmnena
kinde de sig i mindre omfattning sidkra pa att klara av olika konkreta uppgifter eller
problemsituationer som har anknytning till imnena, sdsom att skriva en insindare, tyda en

tidtabell eller boka ett hotellrum pa engelska.

En nagot stérre andel Waldorfelever uppnéddde inte mélen f6r de nationella
dmnesproven i skolar 9
Jamférelserna av provresultaten for de tre dmnena Svenska, Engelska och Matematik

samt deras olika delprov redovisas 1 Tabell 20 — 26 nedan. I det nationella amnesprovet i
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Svenska fanns inga skillnader i andelen elever som inte uppnadde godkint. De elever i
Waldorfskolan som inte hade nagon forilder med hogskoleutbildning, i tabellerna
benimnda Grupp 24, uppnadde diremot oftare hogre betygsgrader in motsvarande grupp
1 den kommunala skolan. I Waldorfskolorna tycks dven forildrarnas utbildningsniva
betyda mindre for barnens provbetyg i Svenska dn den goér i de kommunala skolorna. Hir
skapade dock det jimforelsevis storre bortfallet bland Waldorfelever i Grupp 2 en
osikerhet i resultaten. Detta stérre bortfall hirrérde bade hir och 1 6vriga prov fran de
elever som av olika anledningar inte deltog i provet. Det betyder att det finns
provuppgifter fran deras klasskamrater, till skillnad fran gruppen “Provuppgift saknas”,
dir provuppgifter saknas frin hela klassen eller skolan. Gruppen Ej deltagit pa provet”

kan alltsa till viss del besta av elever som av olika skil inte ville delta 1 provet.

Jamférelsen visade dven att konsskillnaderna i provresultaten i Svenska inte var lika stora i
Waldotfskolorna som i de kommunala skolorna, se Tabell 27 — 29. Hir var skillnaden i

bortfall bara marginellt storre 1 Waldorfskolorna, vilket gor resultatet relativt palitligt.

I de delprov i Engelska som behandlade muntlig respektive skriftlig tormaga, fanns det
ingen skillnad i andelen elever som inte nadde upp till malen i amnet. I det delprov som
handlade om receptiv f6rméga fanns dock en nagot storre andel Waldorfelever som inte
nidde upp till malen. Aven i proven i Engelska tycks forildrarnas utbildningsniva dock
betyda mindre for barnens betyg i Waldorfskolan dn den gor i de kommunala skolorna.
Men hir skapar dter ett jaimforelsevis storre bortfall bland Waldorfelever i Grupp 2 en viss

osikerhet i resultaten.

Aven i matematikprovet var andelen Waldorfelever som inte uppnidde milen nigot
storre jamfért med den kommunala skolans elever. Det fanns a andra sidan en nagot
storre andel Waldorfelever i Grupp 2 som uppnatt den hogsta betygsgraden, jamfort med
samma elevgrupp i den kommunala skolan. Inom de olika betygsgraderna var ocksa
denna gang skillnaderna mellan Grupp 1 (dvs. elever som hade minst en forilder med

hogskoleutbildning) och Grupp 2, (elever utan nagon féralder med hogskoleutbildning)

* Grupp 1 bestod av elever som hade minst en forilder med hogskole- eller universitetsutbildning.
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mindre bland Waldorfeleverna. I detta fall skapade dock bortfallet en storre osikerhet 1

resultaten, eftersom det inte gick att urskilja hur manga elever som inte deltagit i proven.

Tabell 20. Uppnitt provbetye i Svenska, delprov A (lasforstielse). [imforelse mellan Waldorfelever och kommunala

elever. Procent av varje elevgrupp och skolform. 100% = den andel av N f6r vilka provuppgifter finns.

Grupp 1* Grupp 2*
Provbetyg Waldorf Kommunal | Waldotf Kommunal
Godkand (G) 32 36 40 54
Vil godkdnd (V'G) 46 46 40 30
Mycket vil godkand (M1'G) 17 15 9 4
Ej uppnitt malen 5 3 11 12
Summa 100 100 100 100
Ej deltagit pa provet (Y%oav N) | 5 2 10 4
Provuppgift saknas (% av N) 9 10 11 11

* Grupp 1=clever med minst en férilder med eftergymnasial utbildning; Grupp 2=elever utan nigon
forilder med eftergymnasial utbildning.

Tabell 21. Uppnitt provbetye i Svenska, delprov B (muntlig forstielse). En jamforelse mellan Waldorfelever och

kommunala elever. Procent inom varje elevgrupp och skolform. 100% = den andel av N f&r vilka provuppgifter
finns.

Grupp 1* Grupp 2*
Provbetyg Waldorf Kommunal | Waldorf Kommunal
Godkdnd 33 31 43 54
1Vl godkdnd (1°G) 51 48 44 35
Mycket val godkdnd (MV'G) 16 20 10 7
Ej uppnatt malen 0 1 3 4
Summa 100 100 100 100
Ej deltagit pd provet (YoavN) | 8 4 17 7
Provuppgift saknas (% av N) 9 10 11 11

*Grupp 1=eclever med minst en férilder med eftergymnasial utbildning; Grupp 2=elever utan nigon
foralder med eftergymnasial utbildning.

Tabell 22. Uppnitt provbetyve i Svenska, delprov C (skrivuppeift). En iamforelse mellan Waldorfelever och

kommunala elever. Procent inom varje elevgrupp och skolform. 100% = den andel av N f6r vilka provuppgifter
finns.

Grupp 1* Grupp 2*
Provbetyg Waldorf Kommunal | Waldorf Kommunal
Godkdnd 31 38 45 60
G 46 45 41 29
MVG 20 15 10 5
Ej uppnatt malen 3 2 4 6
Summa 100 100 100 100
Ej deltagit pa provet (% av N) 6 2 12 5
Provuppgift saknas (% av N) 9 10 11 11

*Grupp 1=eclever med minst en férilder med eftergymnasial utbildning; Grupp 2=elever utan nigon
forilder med eftergymnasial utbildning.
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Tabell 23. Uppnitt provbetyve i Engelska, delprov A (muntlig f6rmaga). En jamforelse mellan Waldorfelever och

kommunala elever. Procent inom varje elevgrupp och skolform. 100% = den andel av N f6r vilka provuppgifter

finns.

Grupp 1* Grupp 2*
Provbetyg Waldorf Kommunal | Waldorf Kommunal
Godkdnd 33 27 53 49
G 46 47 30 37
MVG 19 25 14 10
Ej uppnitt malen 2 1 3 4
Summa 100 100 100 100
Ej deltagit pa provet (Y%oav N) | 5 4 17 7
Provuppgift saknas (% av N) 8 9 12 14

*Grupp 1=clever med minst en férilder med eftergymnasial utbildning; Grupp 2=eclever utan nigon
forilder med eftergymnasial utbildning,.

Tabell 24. Uppnitt provbetve i Engelska, delprov B (receptiv formdea). En jamforelse mellan Waldotrfelever och

kommunala elever. Procent inom varje férildragrupp och skolform. 100% = den andel av N f6r vilka provuppgifter

finns.

Grupp 1* Grupp 2*
Provbetyg Waldorf Kommunal | Waldorf Kommunal
Godkdnd 23 15 33 33
G 46 43 39 43
MVG 26 40 15 17
Ej uppnitt malen 5 2 13 7
Summa 100 100 100 100
Ej deltagit pa provet (%o av N) | 4 3 11 6
Provuppgift saknas (% av N) 8 9 12 14

*Grupp 1=clever med minst en férilder med eftergymnasial utbildning; Grupp 2=eclever utan nigon
forilder med eftergymnasial utbildning.

Tabell 25. Uppnitt provbetyg i Engelska, delprov C

skriftlic formdaga). En jamforelse mellan Waldorfelever och
kommunala elever. Procent inom varje elevgrupp och skolform. 100% = den andel av N f6r vilka provuppgifter

finns.

Grupp 1* Grupp 2*
Provbetyg Waldorf Kommunal | Waldorf Kommunal
Godkdnd 41 32 50 52
G 38 44 32 34
MVG 18 23 12 8
Ej uppnitt malen 2 2 6 6
Summa 100 100 100 100
Ej deltagit pa provet (Yoav N) | 8 3 17 6
Provuppgift saknas (% av N) 8 9 12 14

*Grupp 1=elever med minst en foralder med eftergymnasial utbildning; Grupp 2=elever utan nigon
pPp gy g pp g
forilder med eftergymnasial utbildning.
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Tabell 26. Uppnitt provbetyg i Matematik, samtliga delprov. En jimférelse mellan Waldorfelever och kommunala
elever. Procent inom varje elevgrupp och skolform. 100% = den andel av N f6r vilka provuppgifter finns.

Grupp 1* Grupp 2*
Provbetyg Waldorf Kommunal | Waldorf Kommunal
Godkdnd 40 40 53 61

Vil godkind (17G) 37 39 24 24

Mycket vil godkénd (M1'G) 18 18 10 6

Ej uppnatt malen 5 3 13 9

Summa 100 100 100 100

Ej deltagit pa provet/ 33 43 39 44
provuppgift saknas (% av N)

*Grupp 1=elever med minst en foralder med eftergymnasial utbildning; Grupp 2=elever utan nigon
pPp gy’ g pp g
forilder med eftergymnasial utbildning.

. l[amforelse mellan flickor och poijkar. Procent
inom varje skolform. 100% = den andel av N f&r vilka provuppgifter finns.

Waldorfelever Kommunala elever
Provbetyg Flickor Pojkar Flickor Pojkar
Godkdind 31 38 36 52
Val godkand 45 43 44 33
Myctket vl godkdnd 20 10 15 6
Ej uppnitt malen 4 9 5 9
Summa 100 100 100 100
Ej deltagit i provet (% av N) 5 7 3 3

inom varje skolform. 100% = den andel av N f&r vilka provuppgifter finns.

Waldorfelever Kommunala elever
Provbetyg Flickor Pojkar Flickor Pojkar
Godkdnd 33 38 32 50
Val godkand 50 49 47 37
Myctket vl godkdnd 17 11 19 10
Ej uppnitt malen 0 2 2 3
Summa 100 100 100 100
Ej deltagit i provet (% av N) 9 10 5 6

Tabell 29. Uppnitt provbetye i Svenska, delprov C (skrivuppeift). En jimforelse mellan flickor och pojkar. Procent

inom varje skolform. 100% = den andel av N f&r vilka provuppgifter finns.

Waldorfelever Kommunala elever
Provbetyg Flickor Pojkar Flickor Pojkar
Godkdnd 32 37 39 57
Val godkand 45 44 45 31
Myctket vl godkdnd 21 14 14 6
Ej uppnitt malen 2 5 2 6
Summa 100 100 100 100
Ej deltagit i provet (% av N) 6 10 3 4
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Waldorflirarna hade bade positiva och negativa uppfattningar om de nationella
amnesproven

Intervjuerna med Waldorflarana gav konkreta inblickar i deras syn pa undervisning och
elevernas utveckling. Det gir inte att sdga att de generellt tyckte att proven dr “bra” eller
”daliga”. En del framhdll att den kunskaps- och dmnessyn som ligger bakom proven inte
overensstimmer med Waldorfpedagogikens grundsyn. Man menade ocksa att de kan
stora den Waldorfpedagogiska processen eller att Waldorfpedagogiken anpassas till dem
och dirmed undermineras. Andra menade att det ar positivt att aven Waldorfeleverna far
ett jamforbart matt pd sina kunskaper och/eller att proven miter sidant som alla ska
kunna oavsett skolform. Ett ofta aterkommande tema var dock att manga elever kinde sig
nervosa eller stressade infor proven till stor del beroende pa att de inte dr vana vid den

typen av kunskapskontroll.

Slutsatser

Vira resultat pekar overlag pa att Waldorfeleverna i storre omfattning upplever sin
skolgang och skolans undervisning i de tre kirnimnena som positiv, jamfort med den
kommunala skolans elever. Om vi bortser fran bortfallen och héller oss till de skillnader
som faktiskt observerats betriffande de andelar elever som znte uppnatt malen tycks dessa
vara mycket marginella. De stOrsta skillnaderna (pa 4 — 6%) framtrider da i Grupp 2 i
Matematik och i Engelskans delprov 2, dir fler Waldorfelever inte uppnidde malen. A
andra sidan fanns det vissa tendenser att andelarna Waldorfelever 1 Grupp 2 (utan nagon
torilder med hogskoleutbildning) var stérre 1 de hogre betygsgraderna dn motsvarande

andelar elever i den kommunala skolan. Detta var sirskilt tydligt i Svenska.

Om vi 4 andra sidan spekulerar i bortfallets inverkan (dvs den andel elever som inte
deltagit i proven), dr det kanske rimligt att anta att andelen elever som inte uppnar
godkint pa de nationella proven skulle ha varit stérre 1 Waldorfskolorna, om dven dessa
elever hade deltagit. Skillnaderna hade dock dnda varit marginella. Slutsatsen av vara
jamforelser dr alltsd att Waldorfelevernas kunskapsnivéer i de tre kdrnimnena i skolar 9

inte avviker pa nagot dramatiskt sitt fran de kommunala elevernas.
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Det kan vidare vara intressant att notera att i Svenskprovens betygsgrader G och VG ir
skillnaden mellan andelarna flickor och pojkar mindre i Waldorfskolan. Pojkarna i
Waldorfskolan far i genomsnitt bittre provresultat in i den kommunala skolan. Det tycks
alltsa ske en starkare ”polarisering” mellan koénen 1 detta avseende i den kommunala
skolan. Man kan ocksd se att eleverna i Grupp 2 i Waldorfskolan klarar sig bittre pa
Svenskproven (Tabell 20 — 22). Andelarna elever med VG eller MVG idr hogre i
Waldorfskolan och skillnaderna mellan Grupp 1 och Grupp 2 ir mindre. Hir kan man
tinka sig att eleverna i Grupp 1, den dominerande gruppen i Waldorfskolan, sa att sidga

lyfter sina kamrater. Nagot liknande tycks dock inte ske i Engelska och Matematik.

Vid jimforelserna bor man ocksa ta hansyn till karaktiren pa atminstone delar av de prov
som ingar i de nationella amnesproven. Det kan vara sa att de inte fungerar sa bra som
mitinstrument for de kunskaper och fardigheter som Waldorfelever utvecklar. Det dr virt

att citera en Waldorflirare som i intervjuerna pekade pa detta:

Tidspressen — och sen tyckte de att de var vil si dumma, fragorna. Nir de
tittade pa en friga sa tyckte de att ”ja, men de dr ju for litta”. Och da letar de —
att det maste vara svarare, och sa missar de. ”Man kan ju inte friga en sa jakla
dum fraga, det stir ju i texten, varfor ska man fraga efter nagot sadant dumt”.
Pa ett satt sa kanske de har varit f6r noggranna och stillt f6r héga krav och
tror inte att man kan friga ndgot som dr enkelt och rakt. [...] Vi jobbar inte
med saker pa tid, du ska leta det hir och vara si snabb utan de dr mer
reflekterande. Jag tror att de aldrig har sett den typen av prov si de var ganska
stillda.

Lirarintervjuerna gav ocksia en bild av den dmnesintegrering som kinnetecknar
Waldorfpedagogiken och hur undervisning bade till form och till innehall ofta skiljer sig
gentemot den kommunala skolan. Man kan undra hur mycket Waldorfskolan kan anpassa
sig till de kunskapsmitningar som utgar fran kursplaner som formulerats for den
kommunala skolan utan att en sidan anpassning underminerar Waldorfpedagogikens
grundprinciper. Och vad hinder i sa fall med den pedagogiska friheten och méjligheten
att skapa verkliga alternativ? Detta antyder ocksd svarigheterna att jamfora

kunskapsresultat fran kvalitativt olika pedagogiska processer.

Slutligen bér man vid alla jimférande kunskapsmatningar beakta Waldorfskolans tolvariga

liroplan, vilket dven Skolverket papekat i en tidigare utvirdering (Skolverket, 1995). Vissa
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imnesmoment sparas i Waldorfskolan till skolar 10 — 12. Det innebir att
kunskapsmitningar i tidigare skolar kan bli grovt missvisande f6r Waldorfskolorna. Aven
om de nationella proven inte dr tinkta att vara avgorande for elevernas betyg far de i
realiteten en stor inverkan pd dessa. Ju mer vanliga sidana kunskapsmitningar blir i
skolan, desto mer kommer de att styra bade undervisning och betygssittning. Det innebir

1 sin tur en likriktning av alla skolor och hotar en genuin pedagogisk mangfald.>

Rapport 5: Waldorflirarutbildares, utbildningssamordnares och studerandes
uppfattningar om utbildningen Lirarexamen med Waldorfprofil

Syftet med den femte delstudien var att underséka i vilken man den statliga
lararutbildningen kan fi en sidan utformning att den tillgodoser de specifika krav som
Waldorfskolorna stiller pa sina lirare. Undersékningen fokuserade den nya statliga
lararutbildning pa Lirarhégskolan i Stockholm (LHS) som fatt bendmningen Lararexamen
med Waldorfprofil. Den omfattar fyra ar (160p) och ger behoérighet att undervisa dven i
kommunala skolor. Utbildningen bedrivs 1 samarbete mellan LHS och Rudolf
Steinerhogskolan 1 Jarna (RSH). Undersékningen omfattade tre gruppintervjuer med
toretridare f6r RSH (2 — 4 personer) och en gruppintervju med foretridare f6r LHS (2
personer). I undersékningen ingick dven en gruppintervju med Waldorflirarstuderande (4
personer) som befann sig alldeles 1 slutet pa denna utbildning, samt intervjuer med
verksamma Waldorflirare (22 personer) frain nio av de skolor som medverkat i
utvarderingsprojektet. De sistndmnda intervjuerna fokuserade fragan om vad som

kinnetecknar en Waldorflirares yrkeskompetens.

Ett genomgédende inslag 1 gruppintervjuerna med foretridarna for savil RSH som LHS
och de lirarstuderande var beskrivningen av hur den nya Waldorflirarutbildningen
befinner sig 1 motet mellan tva ”pedagogiska kulturer”, den Waldorfpedagogiska a ena
sidan och den “lirarhégskolemissiga” a den andra. Den Waldorfpedagogiska kulturen
karaktiriserades i intervjuerna av lugn, eftertanke, tid for personlig mognad, praktiskt-

estetiskt 6vande och ett gemensamt pedagogiskt synsitt, men dven av risk f6r dogmatism,

> Jamfor Forsberg och Wallina (2005) kritik av de nationella kunskapsproven, som de menar hotar ocksa den
kommunala skolan. I forlangningen finns, menar de, “en risk att ldrarna och skolpersonalen ser som sin uppgift
att administrera (kontroll-)systemet istdllet for att ha en vardegrundad relation till eleverna; skolpersonalens
professionella handlande géar ddrmed Gver till ett teknokratiskt forhallningssétt” (s 305).
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ensidigt tinkande, stagnation och administrativ oreda. LHS’s pedagogiska kultur
kinnetecknades enligt intervjuerna av ordning, struktur, objektivitet (opartiskhet) och
pedagogisk mangfald, men dven av tidspress, ett distanserat forhallningssitt som kan
upplevas som oengagerat (opartiskhetens baksida) samt fa eller inga praktiskt-estetiska

inslag.

Foretridarna f6r RSH var néjda med den relativt stora frihet de faitt att sjilva utforma 130
av de 160 poingen, motsvarande drygt 80% av hela utbildningen. De var ocksa n6jda med
att ha fatt igenom kravet pa 80% nirvaro och att utbildningen ska omfatta fyra ar. De
upplevde kommunikationen med foretridarna f6r LHS som mycket positiv. Till det
negativa med samarbetet horde tvanget att modulisera utbildningen i avgrinsade kurser
som dessutom maste betygsittas samt andra administrativa rutiner som tog tid ifrin

undervisningsarbetet.

Aven féretridarna for LHS var generellt néjda med samarbetet och positivt 6verraskade
over den kvalitet och den ambition de funnit i Waldorflirarutbildningen. Men de var
ocksa nagot bekymrade 6ver den férmodade bristen pa objektivitet och vetenskaplighet i
Waldorfpedagogiken samt lite skeptiska till vad man kallade det ”halvreligiosa” inslaget.
De menade att alla helhetssyner riskerar att bli dogmatiska och stinga ute andra
perspektiv. A andra sidan kunde de se det positiva i det engagemang och den entusiasm
som den Waldorfpedagogiska helhetssynen inspirerade till. De sdg ocksa positivt pa de

estetiska och berittande inslagen 1 Waldorfskolans undervisningsmetoder.

De Waldorflirarstuderande upplevde sin utbildning som &verlag positiv och givande.
Moétet mellan de tva lirarutbildningstraditionerna gjorde att Waldorfpedagogikens kirna
framtradde tydligare for dem 4n om den hade fatt utgéra den enda, for-givet-tagna
referensramen. De menade ocksa att det var viktigt f6r dem att kdnna till de pedagogiska
teorier som den vanliga lirarutbildningen bygger pa. De menade att det gor det mojligt f6r
dem att forsta och fora samtal med lirare 1 den kommunala skolan vilket ar viktigt om

Waldorfskolorna inte ska bli isolerade oar i samhallet.
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Vad giller Waldorflarares specifika yrkeskompetens lyfte bade Waldorflirarutbildarna,
Waldorflirarstuderande och verksamma Waldorflirare fram den antroposofiska
torstaelsen av manniskan och hennes utveckling som grundstenen i Waldorfpedagogiken.
Utan insikt i detta dr det svart att bedriva undervisning i en Waldorfskola. En foljd av att
man inom Waldorfpedagogiken sitter minniskan i centrum ir att skolimnena i forsta
hand betraktas som redskap att stédja varje elevs utveckling mot autonomi och integritet.
Waldorflararutbildarna lyfte 1 detta sammanhang fram vikten av att anvinda
metamorfosen som tankebild, ndgot som man far lira sig under Waldorflirarutbildningen
(se vidare nedan, s 62). Ndr man talar om barns utveckling ér det litt att associera till fasta
utvecklingsstadier eller nivder i den mentala mognaden. I Waldorfskolan borjar man
visserligen fostran med siktet instillt pa ett framtida mal: den vuxna minniskan som fri
individualitet. Detta innebdr dock inte att utvecklingsvigen dr i forvig given. Som
Waldorflirare dr det darfor viktigt att vara 6ppen f6r de ”krangningar” som sker hos varje
elev. mellan helt olika personlighetsuttryck och som aldrig helt kan foérutses eller
torutbestimmas. Denna 6ppna och lyhérda hallning — som ingir i det “konstnirliga
torhallningssittet” — far de studerande méjlighet att 6va under utbildningen, bl a genom
praktiskt-estetiska Gvningar. Att minniskan star i centrum i Waldorfskolan innebir saledes
dven att lirarens personliga utveckling blir ett viktigt inslag bdde i utbildningen och i

yrkesverksamheten, vilket flera av de verksamma Waldorflirarna ocksa vittnade om.

Svaret pa fragan huruvida Waldorflirarutbildningen kan rymmas inom ramarna for den
(nuvarande) statliga ldrarutbildningen kan mot bakgrund av vad som framkom i
intervjuerna formuleras pa foéljande sitt: Genom att ge ganska stora frihetsgrader for en
lararutbildning med Waldorfprofil sz den nuvarande statliga lirarutbildningen fi en
utformning som tillgodoser krav som bade den kommunala grundskolan och
Waldorfskolan stiller pa sina lirare. De relativt stora frihetsgraderna dr dock vasentliga i

sammanhanget.

Eftersom det inte finns nagon férordning som reglerar dessa dr 6ppenheten och vilviljan
hos foretridarna for den statliga lararutbildningen av mycket stor betydelse. I langden ér
detta dock knappast ett tillfredstillande sakernas tillstaind f6r Waldorfskolorna och deras

lararutbildning, eftersom dess forutsittningar till stora delar blir beroende av vilka
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personer som for tillfillet har ledande positioner i den statliga ldrarutbildningen.
Waldorflirarutbildningens forutsittningar, ramar och villkor borde faststillas i mer

bindande juridiska former.

Rapport 6: Waldorfskolors sitt att méta barn i svarigheter

Den sjitte delstudien syftade till att undersoka hur Waldorfskolorna beméter elever som
har inlirningssvarigheter eller funktionshinder. De fragor vi sokte svar pa var vilka elever
som uppfattas ha inlirningssvarigheter, hur man bemoter dessa samt vilka svarigheter

man har pa detta omrade.

Waldorfskolorna skiljde sig inte generellt frain den kommunala skolan vad gillde vilken
slags elever som uppfattades vara i behov av sdrskilt stod. Andelen elever som
uppfattades ha inlirningssvarigheter varierade mellan 10 och 30%, vilket 6verensstimmer
med andelen i den kommunala grundskolan. Aven variationen mellan littare svérigheter,
som lds- och skrivsvirigheter och allmidn oro, till allvarliga funktionshinder som

utvecklingsstorning och autism 6verensstimmer med den kommunala skolan.

Traditionella begrepp och diagnoser tycktes dock inte anvandas i sarskilt stor utstrickning
1 Waldorfskolan. Vissa termer som “’skolleda” och ”’skolmognad” anvindes ibland, vilket
numera dr sillsynt i den kommunala skolan. Lirarna anvinde framfoérallt individuella
beskrivningar av behoven, som relaterades till den antroposofiska manniskobilden. Det
fanns en tydlig forestillning att inldrningssvarigheter inte dr statiska. Waldorflararna
torvintade sig att elever kan utvecklas och att svarigheter férindras. Det fanns ocksa ett

langsiktigt perspektiv pa elevernas utveckling.

De elever vi intervjuade hade en god medvetenhet om sina individuella svarigheter men
ocksa om sina mojligheter att lira sig hantera dem. Ibland var de ocksd medvetna om
mojligheten att arbeta bort dem. Eleverna anvinde inte diagnoser eller begrepp om sina

egna svarigheter. De talade istillet om dem pa ett konkret sitt.
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I alla de skolor vi hade kontakt med fanns en organisation fran foérskolan respektive
skolstarten som fokuserade elever med behov av sirskilt stéd. Utredningssystemet var lite
olika upplagt i olika skolor. I alla skolor fanns dock en skollikare med utbildning i
antroposofisk medicin (plus vanlig likarutbildning), en skolskoterska och en eller flera
stodlirare. De bildade ett beslutsfattande team. Skollikaren hade tillsammans med
klasslirare en viktig roll i planeringen av atgarder. Viktigt 1 sammanhanget dr ocksa att
under det forsta skoliret betonades att alla elever 4r i samma klass, sa att en social

gemenskap kunde uppsta.

Det fanns olika sitt att ta hand om elever 1 svarigheter. En elev kunde fa ga kvar i
forskolan ett ar om han/hon ansdgs vara “omogen” och ha nytta av yttetligare ett ar i
torskola. Direfter kunde olika stodatgirder sittas in som assistent, mindre grupper med

stodlarare, mindre krav vid redovisningar och i svara moment individuella 16sningar.

Waldorflirarna lade stor vikt vid samarbete med forildrarna. Eleverna deltog dock inte i
planeringen forrin i 11-12-drsaldern. Erfarenheten var att om eleverna kom till en
Waldorfskola efter skolir 5 eller 6 4r det svirare att mota dem. De hade da ofta simre
sjalvfortroende, skapade mer konflikter och hade ett annat forhallningssatt till skolan an

ovriga elever.

Det fanns bland lirarna en tydlig, gemensam plattform som byggde pa den antroposofiska
minniskobilden och det kunskapssystem som utvecklats ur den. Denna karakteriserades
av helhetstinkande (hela manniskan ska ga 1 skolan); tllit till «/e minniskors
utvecklingsmoijligheter samt medvetenhet om att alla elever har nagot att bidra med till
kollektivet. Fleverna ansags vidare inte borja hos en enskild lirare utan i skolan. Alla elever
var dirfor hela skolans ansvar. Allt detta bidrog till en atmosfir av trygghet, stabilitet och

kontinuitet.

Det verkade finnas en forebyggande struktur i Waldorfpedagogiken, som ocksd gav
grundvalen fér bemotandet av elever med inldrningssvirigheter. Det fanns en stor
variation av insatser. De var traditionella och inriktade pd dmnen, som t ex stodgrupp i ett

imne, eller mer specifika som likeeurytmi, terapeutisk malning, anvindning av hantverk

48



och massage. Skolorna hade ett langsiktigt perspektiv och betonade att eleven ska lira sig
fungera som minniska, vara n6jd med sig sjilv och fa livskunskaper och beredskap att
hantera situationer i livet. Detta breddade och férdjupade mal och undervisningsinnehall
tor elever med svirigheter. Det tycktes vidare rida en avspind och accepterande

instillning hos bade elever och lirare till behov av sirskilt stod.

Waldorfskolornas svirigheter pa detta omridde var av samma slag som inom den
kommunala skolan. Grunden i hanterandet av dessa lig dock alltid hos lirarkollegiet och
inte hos den enskilde liraren. Det férekom att elever flyttade t ex till likepedagogiska

institut eller gick tillbaka till den kommunala skolan. Det var dock ganska sillsynt.

Fanns det inget negativt?

De resultat som sammanfattats ovan ar nastan enbart positiva for Waldorfskolan. Det
enda negativa var den nagot ligre andelen godkinda pa de nationella proven, men
betydelsen av detta inverkar knappast pa den Overlag positiva bilden. Fanns det da inget
mer Overgripande negativt i Waldorfskolan? Givetvis ir ingen social verksamhet perfekt i
alla avseenden, men vi tycks inte med zdra fraigor och matinstrument kunnat fanga sirskilt
problematiska férhallanden. En sak kan dock noteras, dven om den ligger utantor sjilva
undersokningsfragorna: en viss brist pa administrativ ”ordning och reda”. Det var t ex
ofta svart att na fram till ansvariga personer som skulle bistd oss i undersékningen, trots
att skolan sagt ja till att medverka. Det hinde ocksa att stora mangder enkiter “kom bort”
och fick tryckas upp pa nytt. Detta sammanhinger sannolikt med vissa brister i lednings-
och ansvarsstrukturen. En Waldorfskola har av princip inte ndgon rektor. Istillet har man
ett kollegialt ledarskap som omfattar alla som arbetar pa skolan. Rudolf Steiner sjilv
uppmanade ocksa till s6kandet efter ’republikanska ledningsformer”. Ledningsformerna
pa Waldorfskolor har dock nyligen starkt kritiserats inifran Waldorfrorelsen sjilv, 1 en
artikel av Kaj Skagen (2004) (se dven Bergom-Larsson, 2005; Carlbaum, 2005). Skagen
menar att Waldorflirarna inte tagit Steiners tankar om ledarskapet pa tillrickligt allvar.
Franvaron av en formellt ansvarig ledare (rektor) 6ppnar istillet for informellt ledarskap,
intriger, ”svagerpolitik” och interna konflikter. Detta kan i sin tur leda till svarigheter i

kommunikationen med de forildrar som sdger sig vara missndjda med nagot i skolans
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arbetssitt. Man ser da hellre att “besvarliga” forildrar tar sina barn ur skolan 4n man tar

sig an deras kritiska synpunkter pa ett konstruktivt sitt.

Frigan om forildrainflytande utgdr ocksa ett dilemma f6r Waldorfskolorna. Eftersom de
pedagogiska principerna ir sa “allomfattande” och starkt férankrade 1 minniskosyn och
utvecklingspsykologi maste varje forslag till pedagogisk forindring noga Overvigas.
Forildrar som viljer att sitta sina barn i Waldorfskola far didrfér vara beredda att ge avkall
pa mycket av inflytandet 6ver hur barnen blir undervisade. Men detta édr ju 4 andra sidan
ofrankomligt om skolan ska kunna sta for att vara just Waldorfpedagogisk. Forildrarna
miste emellertid fran forsta stund informeras om sitt begrinsade inflytande i pedagogiska
tragor, for att inga missférstand ska uppsta pa denna punkt senare, nir det kan vara svart
att ta sitt barn ur skolan och s6ka en annan. I det avseendet kanske det syndas en del frin
Waldotfskolornas sida, eftersom man sannolikt — i likhet med alla skolor — vill ha ett sa

optimalt elevantal som mojligt.

Det kollegiala och demokratiska styrelseskicket kan ocksa innebdra att oproportionerligt
mycket tid och kraft liggs ner pa frigor som 1 en mer hierarkisk beslutsordning skulle ga
fortare och enklare att 16sa. Nagot av detta mirktes pa de deltagande skolornas hantering
av sin medverkan i projektet: f6r en del skolor tog det mycket ling tid att svara pa vara

fragor och 6nskemal.

Waldorfpedagogiken ligger stor vikt vid det enskilda barnets unika karaktir och behov.
Individualiseringstanken ér central, aven om man samtidigt, val att marka, arbetar mycket
med undervisning 1 helklass. Vi har ocksi noterat den jimfdrelsevis hdga
sjalvuppskattningen hos Waldorfeleverna. Méjligen kan denna starka betoning pa det
individuella och pa sjilvkinslan ibland ga for langt. I undersékningen av den
medborgerligt-moraliska  kompetensen noterade vi exempelvis en stérre andel
“destruerande” och andra oanvindbara enkitsvar fran Waldorfskolorna (se ovan, s 20).
Dessa svar kan tyda pa en slags egensinnighet, som bli foljden av Waldorfpedagogikens
starka virdering av det individuella. Egensinnighet leder i sin tur till kompromissléshet
och of6rméiga att anpassa sig. Det dr den negativa sidan av en alltfor stark

individualisering.
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Ett mer Overgripande problem idr det som representanterna for Lirarhégskolan i
Stockholm pekade pa i var intervju med dem (Langmann, Andersson & Dahlin, 2005),
nimligen den slutenhet och dogmatism som litt blir f6ljden av alla vilutvecklade och
tirdiga helhetssyner”, nir de omfattar svar pa nistan alla tinkbara fragor. Férdelen med
en helhetssyn dr den inspiration och arbetslust som den skapar hos dem som anammar
den, ndgot som dagens lirare sannolikt har stort behov av. Men nackdelen ir risken for
sekterism och dogmatisk slutenhet. Rudolf Steiner var ocksa val medveten om denna risk
(se nedan, s 59) och det ir dven manga av de ledande personerna i den antroposofiska
rorelsen idag (se t ex Barkved, 2005). I var undersdkning har vi dock inte hittat nagra
specifika uttryck for denna latent negativa sida hos Waldorfskolorna. Sammantaget visar
vara undersokningar att Waldorfskolan star sig bra i jimférelse med den kommunala
skolan och att den nir det giller ”demokratisk fostran” till och med uppvisar bittre

resultat.
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3. Waldorfskolan: ett projekt f6r samhillsutveckling eller for
kulturellt motstiand?

av Bo Dahlin

I foregaende kapitel sammanfattades resultaten fran en ganska omfattande utvirdering av
svenska Waldorfskolor, dir dessa i olika avseenden jimférdes med de kommunala
skolorna. Undersokningen tydde pa att Waldorfeleverna inte skiljer sig markant fran de
kommunala eleverna vad giller uppniende av centrala kunskapsmal. Diremot tycks
Waldorfeleverna genomga en mer positiv social utveckling, dvs Waldorfskolorna verkar i
nagot storre utstrickning forverkliga de mal som finns uttalade i den svenska skolans

“virdegrund”.

Detta kapitel borjar med att relatera vara utvirderingsresultat till de delar av
Waldorfpedagogikens grundtankar som handlar om manniskobildningen, dvs manniskans
natur och utveckling. Direfter limnar jag de empiriska resultaten och jimférelserna
mellan Waldorfskolan och den kommunala skolan. Jag vidgar istillet perspektivet till att
omfatta de sambdllsfilosofiska tankar som hanger samman med Waldorfpedagogiken. Syftet
med detta dr bl a att géra innehallet relevant for lirarutbildningar. I en sammanstillning av
Rudolf Steiners utsagor kring lirarutbildning finner Kiersch (2006) att dessa behandlar
tyra olika omraden: 1) nédvindigheten av breda och djupa kunskaper inom kultur och
historia; 2) medvetenhet om och engagemang i nutidens sociala och politiska situation; 3)
djupa insikter i manniskans natur och utvecklingen fran barn till vuxen och vidare; samt 4)
konstnirliga firdigheter relaterade till undervisning som konst. Kiersch noterar vidare att
Walforflararutbildningarna generellt tenderar att lagga storst vikt vid punkt 3,
minniskokunskapen, medan punkt 2, de sociala och politiska perspektiven, ofta negligeras
helt. Jag kommer dirfor att ligga stor vikt vid just punkt 2, genom att relatera Steiners

tankar till aktuella socialfilosofiska och politiskt filosofiska fragor.
Det finns nimligen paralleller mellan Steiners tankar och idéer och perspektiv som idag

lever inom den akademiska samhaillsforskningen. De dr relevanta inte bara for

Waldorfskolan utan for den generella fragan om hur forballandet mellan stat och skolvisende ska
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gestaltas politiskt. Genom att tydliggéra problematiken och peka pa befintliga och relevanta
teoretiska resurser hoppas jag kunna medverka till ett slags brobygge mellan
Waldorfskolerorelsen a ena sidan och den mer akademiska pedagogiken 4 den andra. Den
kritiska udden i dessa resonemang ir alltsa zuze riktad mot den kommunala skolan i sig,
utan emot de vi//kor under vilka bade fristiende och kommunala skolor existerar i Sverige

idag.

Med mianniskan i centrum

Waldorfpedagogiken har sin grund i antroposofi, som bokstavligen betyder manniskans
visdom eller visdom om minniskan. Rudolf Steiner (1861 — 1925) grundade bade den
antroposofiska rorelsen och Waldorfpedagogiken. Det skulle leda for langt att i detta
sammanhang utforligt redogéra for antroposofins grundtankar. Det finns en mingd
litteratur om detta, se t ex Nobel (1991) f6r en ingiende redogorelse av foérhallandet
mellan antroposofi och Waldorfpedagogik. Sjilva termen antroposofi (fran grekiskan
antropos = manniska och sofia = visdom) pekar dock pa den centrala roll som firstaelsen av
manniskan spelar bade 1 det antroposofiska tinkandet och i dess olika praktiska
verksamheter. Det giller inte minst fér Waldorfpedagogiken, vilket ocksa tydligt
framkommit 1 vara intervjuer med Waldorflirare och Waldorflirarutbildare.
Waldorfpedagogiken kan i viss man ses som en utveckling av Johann G Herders (1989)
1dé om midnniskobildning. Herder talade om ”Bildung der Menschheit” eller ”Beférderung
der Humanitat” och menade att manniskan till sitt visen ar ett dynamiskt blvande snarare
an ett statiskt sara (jfr Dahlin, 2004, s 40£f).7 Till forutsittningarna for detta blivande hor

den ”6ppenhet” och ”oavslutadhet” som kinnetecknar minniskan som biologisk varelse,

81 ett foredrag for de forsta blivande Waldorfforildrarna i Stuttgart 1919 séger Steiner:

Our new teachers also must carry another conviction in their hearts, namely, that from the time
children enter school we may teach them only what the essence of humanity dictates. In this sense
we want to found a unified school in the truest sense of the word. All we want to know in the
growing child is the developing human. We want to learn from the nature of the developing child
how children want to develop themselves as human beings, that is, how their nature, their essence
should develop to become truly human. (Steiner, 1919a)

Principen att undervisa om det som “ménsklighetens vésen dikterar” betyder att manniskokunskapen dr central
for pedagogiken. Diarfor ar ocksa Steiners foredragsserie om “allmidn ménniskokunskap som grundval for
pedagogiken” (Steiner, 1981) den centrala texten i alla Waldorflararutbildningar.

7 Bildningsidén har idag éter aktualiserats av vissa utbildningsfilosofer, se t ex Lovlie, Mortensen & Nordenbo
(2003).
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till skillnad frin djuren. Medan djuren fods 1 stort sett “fardiga” for sin arts specifika
ckologiska nisch, tillbringar minniskan hela sin barn- och ungdom med att utveckla de
kunskaper och firdigheter som krivs for att leva i den natur och kultur i vilken hon blivit
tédd. Minniskan dr en varelse som sa att sdga ’skapar sig sjilv’. Denna tanke har spelat
en viktig roll f6r en del biologer (t ex Portmann, 1998; jfr dven Ehrlich, 2000, s 62 — 65)
och filosofer, sirskilt sa kallade existensfilosofer som Heidegger och Sartre. Tanken ér
ocksa central f6r Waldorfpedagogiken. Inom utvecklingspsykologin generellt tillhér det
dock undantagen att man ser hela midnniskolivet som en utvecklingsprocess, mestadels
fokuserar man utvecklingen fran fodelsen till myndighetsildern. Ett av undantagen
hirvidlag dr Erik Homburger Erikson (2004). Rudolf Steiners “antropologi” har samma
utgangspunkt: minniskan ar stadd i stindig férindring och utveckling, bade som individ
och som art. Det hidvdas ibland att minniskan dr densamma idag som f6r 10 eller 20 tusen
ir sedan men detta ir inte sant ens i biologisk mening, menar Steiner. An mindre sant ir
det 1 andligt eller sjilsligt avseende. Minniskan har genomgatt manga viktiga vindpunkter
1 sin evolution, bade biologiskt och sjilsligt-andligt. For Steiner spelar t ex 6vergangen
fran Renissansen till den Nya eller Moderna tiden under 15-1600-talet en mycket viktig
roll f6r den visterlindska minniskans sjilsligt-andliga konstitution. Den kulturhistoriska

betydelsen av detta epokskifte dr ocksa erkind inom humaniora och samhallsvetenskap.

Sjilvfallet stir barns och ungdomars utveckling i centrum for allt skolpedagogiskt
tinkande, men det ar sillan betydelsen av /Zirarnas utveckling framhalls lika starkt som 1
Waldorfpedagogiken (jfr Schmidt, 1991). En av de intervjuade Waldorflirarna lyfte fram
detta sarskilt tydligt (se Langmann, Andersson & Dahlin, 2005, s 64):

Jag hade inte heller fatt jobba sa mycket med mig sjalv [i en kommunal skola] som jag
har fatt gora hir [i Waldorfskolan]. Det har varit otroligt tuffa ar faktiskt, samtidigt
som jag kidnner att man nu kan borja skorda lite, bérja kunna, vissa saker gar bittre,
fast da kommer forstds andra saker jag behéver 6va pa. Men just detta att som
Waldorflirare 4r man si i fokus, man kan inte trolla bort sig sjilv bakom
ovningsbocker, bakom bilder, bakom filmer. Sa dérfér tvingas man sta dar rak i
ryggen och méta dom [eleverna] [...] Fér mig har det blivit jittemycket att jag kan
inte forindra barnen, jag kan férsoka hjilpa dom att foérandras, men jag kan inte
torindra dom. Det enda jag kan fordndra dr mig sjily. (kursiverat har)

Waldorfpedagogiken stiller sidledes stora krav pa liraren. Forutom det som framkommer i

detta citat krivs exempelvis entusiasm och engagemang fér dmnet, sia att man kan
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térmedla kunskaper med kinsla och virme. Den rena faktaférmedlingen har enligt Steiner
ingen mening och ingen verkan pa barnen, om den inte kombineras med entusiasm och

kanslomassig virme fran lirarens sida.

I detta sammanhang dr Mollenhauers (1996) kulturpedagogiska analyser intressanta. Enligt
Mollenhauer ir detta att liraren sjilv dr inne i en egen utvecklingsprocess sjilva grunden
tor lirarens legitimitet. Mollenhauer menar att de vuxna maste vara positiva férebilder f6r
barnen eftersom “[d]et kan ikke tenkes noen pedagogisk handling hvor den voksne ikke
meddeler noe om seg selv og sin livsform, med vilje eller uvilkarlig” (s 22). Med en
utvidgning av Mollenhauers resonemang skulle man kunna siga att liraren/den vuxne for
de unga representerar minniskans hela existentiella situation genom sitt eget sitt att vara. Da
ir det ocksa viktigt att den vuxne “ikke la sig kue av ’tvangen’ fra saker og omstendigheter
og forfalle til et liv i rutine” (ibid, s 152). Liraren bor inte lata en krass “realism” krossa
sina drommar och visioner. Mollenhauer menar att det dr bara ldrarens sitt att vara pa vig
med sig sjilv och inte avstanna i sin egen utveckling, som ger henne legitimitet att ingripa

1 barnens utveckling pa det sitt som fostran och undervisning alltid innebir.

I manniskobildningen, i manniskans utveckling till minniska eller #/ sig sjily, blir
kunskaper inte ett sjilvindamal, utan ett medel. Denna tanke fanns ocksa i det tidig-
romantiska bildningsbegreppet hos t ex Wilhelm von Humboldt. F6r Humboldt var syftet
med studierna i historia, grekiska och matematik inte att de studerande skulle bli ”lirda” i
dessa dmnen utan att de skulle utveckla sina andliga férmogenheter och foérverkliga sin

potential som minniska. Humboldt skriver t ex:

It is the ultimate task of our very existence to achieve as much substance as possible
for the concept of humanity in our person, both during the span of our life and
beyond it, through the traces we leave by means of our vital activity. This can be
tulfilled only by the linking of self to the world to achieve the most general, most
animated, and most unrestrained interplay. This alone is the yardstick by which each branch
of human knowledge can be judged. (2000, s 58-59; kursiverat hir)

Humboldt utvecklade dessa tankar huvudsakligen i relation till universitetsstudier. I
Waldorfpedagogiken far dock idén om mainniskobildning genomslag redan i de tidiga
skolaren. Den tyska bildningsdidaktikens begrepp Bildungsgehalt aterspeglar dven en

Waldorfpedagogisk  grundprincip: varje dmne har ett specifikt  bildningsinnehall.
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Bildningsinnehallet dr den kunskap som kan tjina som medel for minniskans utveckling

av sina inneboende (andliga, sjilsliga och kroppsliga) méjligheter.

I Waldorfpedagogiken dr det dock inte bara kunskaper i akademisk mening som tjanar
manniskobildningen utan dven olika typer av estetiska och praktiska verksamheter. Dessa
ar sdrskilt viktiga 1 de ligre skolaren, men finns kvar som visentliga inslag under hela
skoltiden. Eftersom barns férmagor till logiskt och abstrakt tinkande inte bérjar utvecklas
torrin 1 puberteten (jfr Piaget, 1978) priglas undervisningen fére denna édlder mer av
praktiskt-estetiska inslag. Den kognitivt mer krivande undervisningen sparas till skolar 10,

11 och 12.

Kan vi se spar av denna fokusering pa minniskobildning i vira empiriska data? Gor det
nagon konkret skillnad 1 jamforelse med den kommunala skolan? Det finns ndgra saker

som tyder pa det:

> Waldorfeleverna upplevde i storre omfattning att deras lirare lade vikt vid
minniskovirde och jamstilldhet i undervisningen

> Waldorfeleverna upplevde i storre omfattning att svaga elever fick det stod de
behovde frian lirarna

> Elever med behov av sarskilt stod hade en konstruktiv instillning till sina egna
utvecklingsmojligheter

> Waldorfelevernas engagemang i sociala och moraliska fragor tycktes 6ka med
aldern

> 1 sina resonemang om sociala och moraliska problem var Waldorfeleverna
nigot mer bendgna att referera till kirlek, medminsklighet och civilkurage
samt hade mindre tilltro till att lagstiftning eller polisidra atgirder kunde 16sa
siadana problem

> Waldorfeleverna hade mer toleranta attityder till avvikande samhallsgrupper

> Waldorfeleverna foéreslog i storre utstrickning l6sningar som gick ut pa att
stoppa eller begrinsa nazistiska och rasistiska ideologier

Ett genomgiende tema 1 néstan alla dessa punkter kan sdgas vara den respeks £6r och Zilltro
till individens manniskovirde som tycks prigla bade lirarna och eleverna. Sammantaget med

att elevernas engagemang i sociala och moraliska frigor verkar 6ka med aldern (istillet f6r
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att vara konstant eller minska som hos de kommunala eleverna) framtrider en bild av en

undervisning dar det allmdanmanskliga ir centralt.8

I vara resultat framkom ocksé f6ljande:

> Waldorfeleverna arbetade i mindre utstrickning med skolimnena enbart fOr att
klara proven

> Fore detta Waldorfelever hade en ndgot mer djupinriktad studiestil i hogre
utbildning

> Waldorfeleverna vintade lingre med att ga vidare till hogre utbildning

I dessa skillnader kan man se en tendens hos Waldorfeleverna att vara mer inifranstyrda,
vilket val ocksa maste sidgas stimma med minniskobildningens idé. Den sista punkten, att
Waldorfeleverna vintar lingre med att ga vidare till hégre utbildning, dr intressant att
anknyta till den modell f6r minniskans livslinga utveckling som Lievegoed (1980)
presenterar och som till stora delar baserar sig pa antroposofin. Enligt Lievegoed bor aren
mellan 20 och 30 idgnas at att lira kidnna samhillet och virlden ur si manga synvinklar
som mojligt. Att préva pa olika yrken och gora lainga resor, men ocksa dgna sig at kortare
och mer planlésa studier, ar darfor limpliga sitt att tillbringa dessa ar. (En social
konsekvens av denna tanke skulle vara att stilla praktikplatser i olika typer av yrken till
torfogande for unga minniskor.) Detta leder till 6kad sjilvkinnedom. Med en sadan
erfarenhetsbakgrund dr det sedan littare att gbra ett medvetet val av vad man vill d4gna sitt

liv 4t.

Den starka betoningen av praktiska och estetiska arbetssitt kan ocksa innebdra att
faktorer som kon och social bakgrund far mindre betydelse for hur eleverna utvecklas
som individer. Det dr troligt att bade begavningar och svagheter pa det estetiska omradet
ir mer jimnt foérdelade pa koén och socialgrupp, jimfért med rent “akademiska”

begivningar. I praktiskt-estetiska arbetsformer tenderar darfor sidana bakgrundsvariabler

¥ 1 dagens flora av postmoderna och konstruktivistiska perspektiv kan uttrycket “allmédnmiénskligt” vicka
associationer till en forgédngen tids “essentialism”; som om det “ménskliga” vore givet av naturen och inte en
social eller kulturell “konstruktion” vars innebdrd véxlar beroende pa tid och rum. Att gé till botten med denna
fraga skulle ta for stort utrymme hér. Vi far ndja oss med att framhalla att ”det ménskliga” ur antroposofisk
synvinkel inte &r ett statiskt vésen givet en gang for alla. Det hindrar likvil inte att det finns vissa generella
begrepp for hur “ménniskans natur” har utvecklats historiskt och vad som kénnetecknar den idag. Jfr Kemp
(2005, s 106), som diskuterar svarigheterna med att definiera det ciceroianska begreppet humanitas, dvs “det
ménskliga” eller "ménsklighet”.
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att fa mindre betydelse. I och med att Waldorfpedagogiken betonar dessa verksamheter
lyfter den maéhidnda ocksa fram det allmidnminskliga hos eleverna, dvs det som ir

oberoende av kén och social bakgrund.

I undersékningen av Waldorfskolornas foérildragrupp fanns ocksi en dominans av
“humanistiska” eller ”humanitira” forestillningar och varderingar, dvs siadana dir

manniskan satts 1 centrum:?

> Flertalet Waldorfforildrar omfattade en andlig eller religiés livsaskadning
(andelarna varierade dock ganska stort mellan skolorna)

> Waldorfforaldrarna grundade i stor utstrickning sina sociala stillningstaganden
pa medmainsklighet och solidaritet med de svaga

Waldorftérildrarnas asikter i livsaskadningsfragor och sociala fragor var ocksd mindre
beroende av utbildningsniva, in vad som gallde for svenskar i allmanhet. I det avseendet
finns det en slags isomorfi mellan féraldragruppen och barngruppen: i bada grupperna
tycks externa sociala variabler ha mindre betydelse for forestillningar, attityder och

virderingar.

Det isomorfa forhallandet mellan foéraldragruppen och elevgruppen reser den stindigt
aterkommande fragan i vilken grad vara resultat dr orsakade av Waldorfskolornas pedagogik
och inte av elevernas familjebakgrund eller hemférhallanden. Det rimligaste svaret ér
kanske att skolornas pedagogik forstirker effekterna av barnens hemmilj6, dtminstone
med avseende pa de resultat som hir lyfts fram. Undervisningens former och innehall dr

kanske inte avgorande, men de kan knappast heller vara betydelsel6sa.

Blir man antroposof?

Waldorfskolan kritiseras ibland fér att vara indoktrinerande. Man pekar da pa att

pedagogiken bygger pa antroposofin, som 1 sin tur uppfattas som en slags religion. Det

? Termen humanism 4r problematisk i sammanhanget eftersom den i vara dagar ibland anvinds som beteckning
pa en ateistisk etik, medan flertalet Waldorfforaldar som vi sett tog avstdnd fran ateismen (ovan s 18). I ett
idéhistoriskt perspektiv stér det dock klart att den ursprungliga humanismen hade en metafysisk eller religios
grundval. Kemp hérleder en form av humanism till Ciceros ideal om hAumanitas och “minniskoslaktets
gemenskap” (2005, s 106) och rendssanshumanismen i Italien vilade pé kristendomen (jfr Dahlin, 1989).
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anses darfér ofrankomligt att antroposofins “religiosa” foOrestillningar priglar bade
former och innehall 1 undervisningen och att barnen diarfér mer eller mindre omedvetet
kommer att anamma den antroposofiska virldsaskidningen (jfr Prange, 2000). Denna
problematik dr alltfér omfattande for att kunna redas ut inom ramarna fér den hir
rapporten. Den reser t ex fragan hur religion egentligen ska definieras, ett problem som
linge sysselsatt bade humanister och sambhillsforskare. Pa senare tid har flera tinkare
dock poingterat skillnaden mellan ett religiost och ett andligt perspektiv pa livet (t ex
Bainbridge; 2000; Grosch, 2000; Purpel, 1989). Religion kinnetecknas da av dogmatism,
ritualism och relativ slutenhet, medan andligheten dr odogmatisk och 6ppen. Med dessa

begrepp ir antroposofin huvudsakligen en andlig, inte en religids, virldsaskadning.

Hir fortjanar tre saker att framhallas. For det forsta tycks Waldorfskolorna inte bidra till
nagon kulturell reproduktion” i den meningen att eleverna utvecklas till ”troende”
antroposofer. Visserligen har de fore detta Waldorfelevernas livsiskadning inte
undersokts, men vi noterade att bara en forsvinnande liten andel, 1-2%, gick vidare till
antroposofiska (yrkes)utbildningar. Mojligen har nagot fler fitt arbete i antroposofiska
verksamheter, men enligt vad som framkom i var f6rsta delrapport (Dahlin, Andersson &
Langmann, 2003) har flertalet sokt sig till alla tinkbara typer av utbildningar. Om syftet
med Waldorfskolan dr att reproducera trogna antroposofer, som Prange (2000) tycks satt
sig fore att beldgga, kan den nog anses misslyckas ganska rejilt. Vi sag vidare att endast
7% av Waldorfforaldrarna sjilva hade gatt 1 Waldorfskola. Detta tal kan 1 och for sig
komma att stiga vartefter antalet Waldorfskolor 6kar 1 landet, men det tyder pa en i

nuldget mycket ldg grad av kulturell reproduktion.

For det andra bor det beaktas att Steiner sjalv pa sin tid var vil medveten om risken att
den antroposofiska rérelsen foérvandlades till en sekt. Det betyder att manga inom den
antroposofiska rorelsen dr medvetna om problematiken. Det har att géra med
indoktrineringsfragan satillvida att ett framtridande kinnetecken pa sekter ar
indoktrineringen av nya medlemmar. Steiner sdg sjilv tendenserna till sekterism och
varnade ofta for det. I ett foredrag fran 1923 papekade Steiner att det 1 den antroposofiska
rorelsen “finns stora ansatser till att riktigt segla in i det sekteristiska, till att bli en riktig

sekt” och framhaller att det dr av yttersta vikt att ”pa alla sidtt bemdda sig om att komma
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bort fran allt sekteristiskt” (2003, s 68 — 69). Det tycks vara en minsklig svaghet att det i
alla samlingar runt en karismatisk talare med ett existentiellt budskap litt uppstar en
sekteristisk slutenhet gentemot den omvirld som inte erkidnner talarens eller budskapets
betydelse. Om siddana tendenser fanns i antroposofin pd Steiners tid sa finns de ocksa
idag. Men de ir troligen mindre vanliga 1 Waldorfskolerorelsen, eftersom denna omfattar

bade lirare och foérildrar som inte dr antroposofer.

For det tredje bor noteras att Waldorfskolans lidroplan for religionsundervisningen
overensstimmer med grundskolans i det att den vill f6rmedla en saklig och allsidig bild av
alla virldsreligioner och andra livsaskadningar. Vara utvirderingsresultat Gverensstimmer
med denna intention och tyder pa att Waldorfskolan i det avseendet till och med lyckas

battre an den kommunala skolan.

Det kan dock inte helt uteslutas att det i Waldorfskolan £a7 finnas vissa tendenser till att
“utbilda antroposofer”. Men kan man da inte lika girna hivda att det i den kommunala
skolan finns tendenser till att ”utbilda materialister”? Den sekulariserade, “vetenskapliga”
synen pa virlden dr uppenbarligen sd att siga “grundvirdet” f6r den bakgrundskultur som
dominerar 1 den kommunala skolan. Och dagens vetenskapliga varldsbild ar lika
uppenbart materialistisk, dvs den riknar inte med att det gar att forska om det andliga
annat 4n i1 metaforisk bemairkelse, som “kultur” eller ”ideologi”. 1 den man den
kommunala skolans barn oreflekterat skolas in i denna varldsaskddning utsitts vil ocksa
de for en slags indoktrinering?!? Detta ska nu inte ses som en kritik av den kommunala
skolan. Det ar snarare ett argument emot dem som menar att skolan kan férmedla nigon
slags neutral eller objektiv bild av livet eller virlden. Det finns ingen “view from
nowhere” utifran vilken alla livs- eller varldsaskadningar kan betraktas. Det finns bara en
grundliggande skillnad mellan sidana askadningar som sluter sig i tron att de sjilva
besitter den absoluta sanningen och sidana som dr beredda att lyssna pa och fora dialog
med andra dskadningar dn den egna. Antroposofin och Waldorfpedagogiken tillh6r

otvivelaktigt den senare kategorin.

' Det dr en aspekt av det jag i ett annat sammanhang har kallat for skolans “kognitionssocialisation” (Dahlin,
1996).
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Fostran till demokrati och aktivt medborgarskap

En av den svenska skolans huvuduppgifter ar att frimja elevernas utveckling till
ansvarskidnnande minniskor/medborgare, som aktivt deltar i och utvecklar samhallslivet.
Utvirderingens resultat tyder pa att Waldorfskolorna i stor utstrickning tycks fostra bade
aktiva och ansvarskinnande medborgare med demokratiska virderingar. Detta ir
rimligtvis en f6ljd bade av Waldorfskolornas speciella pedagogik och Waldorfelevernas
specifika sociala och kulturella bakgrund i form av férildrarnas virderingar och sociala
engagemang. Vilken av dessa tva faktorer som spelar storst roll 4r som redan papekats

omoijligt att sdga, men pedagogiken torde inte vara ovisentlig.

Detta resultat kan stillas 1 kontrast till en vanlig uppfattning bland dem som observerat
nagot av undervisningen i Waldorfskolor, namligen att liraren (eller sjalva pedagogiken) ar
Zauktoritir”. Som illustrationer till detta anfors att barnen i de tidiga skolaren inte far mala
med svart, eller man ger exempel pa hur de i olika fall maste géra precis sa som liraren
torevisar. Till denna uppfattning kan flera kommentarer goras. For det forsta finns det
alltid ett pedagogiskt skil till varfér barnen uppmanas att gora pa ett visst sitt. Detta skil
har inget att géra med liraren utan hinger enbart samman med vad som anses vara bra

tor barnens utveckling,

For det andra anses det i Waldorfpedagogiken vara viktigt att liraren f6r de yngre barnen
blir en auktoritet. Att vara en auktoritet dr nagot annat dn att vara auktoritir. En genuin
auktoritet vicker en dnskan att folja, medan en auktoritir person Araver lydnad. Den
auktoritire dr inte Oppen foér férhandlingar. En auktoritet diremot dr Oppen for
resonemang och argument. Att en lirare forevisar det “ritta” sittet att utféra en viss
aktivitet behéver alltsa inte 1 sig vara auktoritirt. Om barnen spontant foljer lirarens
exempel visar det bara att liraren dr en auktoritet f6r dem. Den kritiska punkten ligger i
hur liraren agerar om eleverna inte ”lyder”. Om hon bara kriver lydnad och inte beméter
barnens protester pa ett inkdnnande, “dialogiskt” sitt, da blir hon auktoritir. Att fGrevisa

hur nagot bor géras kan dock inte i sig betecknas som auktoritirt.
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For det tredje maste man beakta att principen om liraren som auktoritet inte giller f6r
hela skoltiden, utan bara for de yngre barnen. I det avseendet stimmer
Waldorfpedagogiken Gverens med Piagets uppfattning, att receprivitet ir lika naturligt f6r de
yngre barnen som spontan aktivitet (Ginsburg, 1982). Den bygger undervisningen pa
barnens mottaglighet och lust att hirma.!! For tonaringarna ska liraren didremot byta roll
och bli mer av jamlike och vin. Det dr ett rollbyte som i och for sig inte alltid dr helt litt
att genomfora eftersom det kriver bade sjilvreflektion och flexibilitet 1 ldrarens
handlingsrepertoar. Detta rollbyte hinger samman med metamorfostanken, som av
Waldorflirarutbildarna framholls som central f6r Waldorfpedagogiken (se nedan samt

Langmann, Anderson & Dahlin, 2005, s 34f).

Metamorfostanken kontra den linjira synen pa barns utveckling

Under 1970-talet bidrog Catl Rogers till ett starkt avstindstagande fran alla auktoritira
inslag i fostran och undervisning (Rogers, 1969). I Sverige fick hans tankar ett specifikt
uttryck 1 den sa kallade dialogpedagogiken (Schyl-Bjurman & Strémberg-Lind, 1976).
Senare bidrog Alice Millers idé om “den svarta pedagogiken” till liknande tankegangar
inom pedagogiken (Miller, 1982). I sadana resonemang kan man ana forestillningen att
allt som begransar barns uttrycks- och handlingsméjligheter ocksa ar hdmmande t6r deras
utveckling. Denna uppfattning bidrar till att “auktoritet” litt forvixlas med “auktoritir”.
Eftersom bade “auktoriteten” och ”den auktoritire” sitter grinser for handlandet ses
deras effekter som likartade och bada uppfattas som “himmande”. Forestillningarna om

“auktoriteten” och “’den auktoritare” flyter litt samman.

En annan implicit férestillning i sidana resonemang tycks vara en /Zwjar syn pa
utvecklingen fran barn till vuxen. Den innebir att alla spontana handlingsimpulser oavsett i
vilken alder de upptrider ses som potentiella utvecklingsmaoiligheter som bor tas tillvara och
uppmuntras. Givetvis finns det saker man maste hindra barn fran att gora sa att de inte

skadar sig, men 1 princip bor sa mycket som méjligt av deras egna initiativ tas tillvara och

' Kanske kan man siga att Waldorfpedagogiken i detta avseende bygger pa det antika begreppet mimesis, eller
skapande efterlikning. Enligt Kemp (2005) har detta begrepp fortrangts eller misstdnkliggjorts av det moderna
pedagogiska ténkandet, pa grund av réddsla for indoktrinering, manipulation och likriktning. Men “mimesis,
uppfattad som produktiv efterlikning, ingar i all bildning och utbildning” menar Kemp (s 187).
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ledas framat. Det dr bara nir dessa impulser kan leda till kroppsliga eller medicinska
skador som barnen miste hallas tillbaka. Att det kan finnas aktiviteter som kan leda till
gjdlsliga skador eller ha andra negativa inverkningar pa utvecklingen har dagens
pedagogiska tinkande ofta svart att forestilla sig. Sjilsliga skador tinks nistan bara
uppkomma genom traumatiska upplevelser, vilka i sin tur orsakas bland annat av en

auktoritar fostran.

I ett sadant linjart utvecklingstinkande ryms inte metamorfosbegreppet: att utvecklingen
fran barn till vuxen (och dven direfter) genomgar forvandlingsstadier. Utvecklingssekvensen
larv — puppa — fjiril dr ett biologiskt exempel pa en sidan metamorfos, dir puppstadiet dr
en typisk forvandlingsfas. Det finns ingen “minifjaril” inuti larven eller puppan, fjirilen vixer
fram som nagot i férhallande till larven helt nytt. P4 samma sitt finns det inte nidgon
latent fullbordad personlighetskirna i barnets inre, som plotsligt trader fram nir den
“mognat”. Att barnets sjilsliga utveckling kinnetecknas av metamorfoser (som
sammanhinger mer eller mindre starkt med den kroppsliga utvecklingen) tycks vara en
frimmande tanke f6r mycket av det praktiskt-pedagogiska utvecklingstinkandet, aven om
den finns mer eller mindre tydligt uttalad inom vissa utvecklingspsykologiska teorier, t ex i
Piagets utvecklingsstadier.!> I Waldorfpedagogiken 4r metamorfosbegreppet dock av
central betydelse, bade i teori och praktik. I metamorfosen transformeras impulser och
drivkrafter fran att vara verksamma inom ett omrade till att bli verksamma inom ett annat.
Utifran detta synsitt kan det vara olimpligt att stodja vissa impulser 1 ett visst stadium,
medan det kan vara helt riktigt att stédja samma impulser i ett senare stadium. Enligt
Waldorfpedagogiken ir det t ex olimpligt att uppmuntra yngre barn att se sig som vuxnas
jamlikar i den meningen att de skulle ha samma kunskaper, erfarenheter och psykologiska
mognad som de vuxna. Men det dr helt ritt att borja med detta i tonaren (jfr dven

Coleman, 1980).

I det linjdra utvecklingstinkandet finns en stark tendens till att forestilla sig, att om vi hos

vuxna minniskor vill se egenskaperna eller firdigheterna A, B och C sa gor vi gott 1 att

> Fér en jamforelse mellan Piagets och Steiners syn pa barns utvecklingsstadier, se Ginsburg (1982).
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borja utveckla dessa hos barnen sa tidigt som mojligt.!3 Vi vill forma barnen i enlighet
med vira egna idealbilder, ju férr desto bittre ("det ska bojas 1 tid som krokigt ska bli”).
Enligt Waldorfpedagogikens utvecklingspsykologi star detta dock i strid med hur
minniskan utvecklas. I samband med samhillets demokratiska utveckling, som sa att sidga
’16ser banden” mellan individerna och stiller var och en pa egna ben, vinde sig Steiner
emot dem som bland barnen i skolan ville astadkomma detsamma som den sociala

utvecklingen gjort till en nédvandighet f6r de vuxna:

A good psychologist — someone who understands the soul — would never think that
just because we loosen the bonds between adults, we should do that for children as
well. [...] If, however, we raise children in a school where democracy and socialism
define the organization, later in life they will most likely be unfit for democracy and socialism.
(1997, s 193; kursiverat har)

Rune Romhed (1999) g6r en i detta sammanhang intressant kommentar nir han papekar
att under 1950-talet, nir vikten av att skolan skulle “fostra till demokrati” var betydligt
mindre diskuterad 4n idag, hade de politiska ungdomsférbunden inga problem att
rekrytera medlemmar. 1 viara dagar, nir skolan har klassrad, skolval och andra
arrangemang som syftar till att stimulera barnens demokratiska fostran, avtar istillet
ungdomars intresse for politik, atminstone for partipolitik. Kan det vara ett exempel pa
hur skolan borjar for tidigt med aktiviteter som egentligen tillh6r vuxenvirlden? Romhed
citerar ocksé en skolledare som menade att skolan ligger f6r stor vikt vid dvningar i formell
demokrati, samtidigt som den inte ligger tillricklig vikt vid “demokratiska arbetsformer
och elevers ritt till eget sprak, en egen arbetsmetod och ett slags eget kunskapssckande”
(s 94), saker som enligt skolledaren har att géra med lirarnas minniskosyn och som inte
lika litt kan regleras genom forordningar och regler. Just det egna spraket och det egna
kunskapssdkandet blir diremot mer och mer framtridande i Waldorfskolan ju mer
skolaren framskrider; det visar sig framfor allt i arbetet med sd kallade periodhiften (vilka

4 andra sidan ibland kanske anvinds alltfér rutinmissigt och urskiljningslost).

Metamorfostanken ligger till grund for flera olika inslag 1 Waldorfskolans liroplan. Den

sammanhinger bland annat med den starka betoningen pa fantasi och estetik. Steiner

" Den senaste hjérnforskningen tycks faktiskt ifrigasitta denna tanke. Blakemore & Frith (2005) skriver att
“research also suggests that there is no biological necessity to rush and start formal teaching earlier and earlier.
Rather, late starts might be reconsidered as perfectly in time with natural brain and cognitive development” (s 9).
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hivdade att en skolgang som priglas av manga och starka estetiska upplevelser har en
hilsosam inverkan pa minniskans hela levnadslopp. Han kritiserade sin tids pedagogik f6r
att lagea alltfor stor vikt pa kognitiva funktioner och ren kunskapsinlirning (den kritiken
ir knappast mindre aktuell idag). Om de kognitiva krafterna Overstimuleras under
barnaaren leder det till en sjilslig utarmning i vuxenéldern. Det har att géra med huvudets
torhallande till resten av kroppen. Féljande citat kommer fran ett foredrag Steiner holl

1918. Det han dir sdger ir kanske dn mer relevant £6r dagens situation:

Idag far liraren sin behorighet pa grund av sina kunskaper. Vad ger detta
for signaler? Egentligen bara ett, att man kommer ihdg det man har list och kan
redogora for det. Men det man egentligen borde ligga vikt vid dr vilken férmaga
liraren har att skapa ett riktigt forhallande till barnen. Egentligen borde man i forsta
hand ldgga vikt vid rent minskliga faktorer. Jag vet att man inte anses vara riktigt
klok eller leva i verkligheten nir man staller sidana krav.

Jag har nimnt detta dels for att belysa livet fran en viss sida, men ocksa for att
rikta uppmirksamheten pa nagot som manniskan alltid kinner i djupet av sin sjil och
som speciellt 1 var tid dr sa svart att lyfta upp i medvetandet. Det dr en kraft som
sjdlen liangtar efter, en lingtan som kommer att bli allt starkare i framtiden. Vi
behover komma i1 kontakt med denna kraft for att stindigt fornyas och foryngras,
annars sjunker vi in i den fysiska kroppens avtagande livsprocesser och blir trotta och
orkeslosa. Kommer vi at dessa krafter blir vi fulla av hopp och kan uppleva varje ny
dag som vore det den foérsta. — Dd behéver vi inte aldras 1 fortid. Idag kan man se
forhallandevis unga minniskor som sjalsligt redan dr sa gamla att de inte upplever
varje dag som en gava av livet, s som ett friskt barn tar emot dagen. Detta visar pa
tydliga behov som en andlig kultur kan fylla i var tid. (Steiner, 2005, s 16 — 17)

Visserligen lir dldre minniskor idag vara bdde friskare och mer aktiva dn ndgonsin
tidigare, men Steiner talar hir i forsta hand om livets sjilsliga kvaliteter. Kan det mojligen
vara sa att de Okande symptomen pa depression, hdgléshet och “utbrindhet” bland
dagens vuxna atminstone delvis sammanhinger med en alltfor fantasils och ”anestetisk”

skolgang?

Vad har da detta med fostran till aktiva och demokratiska medborgare att géra? Ett av de
mest intressanta resultaten frin undersékningen om medborgerligt-moralisk kompetens
var den antydda skillnaden 1 hur intresset och engagemanget 1 sociala fragor ’utvecklas”4
fran skolar 9 till gymnasiets sista ar (se ovan, Tabell 6). Bland Waldorfeleverna 6kade det,
bland den kommunala skolans elever minskade det eller var konstant. Kan det vara si att

Waldorfpedagogikens ”’sparande” pa kognitiva krafter under grundskolearen leder till ett

" »Utvecklas” inom citationstecken eftersom jamforelsen bygger pa kohorter, inte pa longitudinella data.
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starkare uppvaknande av dessa krafter under de senare tonaren och dirmed ocksa till ett
storre intresse och engagemang 1 fragor som ror samhillet och virlden? Kan det vidare
vara sa att betoningen pa estetiska verksamheter under barndomsaren ligger grunden till
vissa “Overskottskrafter” under vuxenaldern? Siadana krafter behovs uppenbatligen idag,
tor att manniskor ska engagera sig i sociala och politiska fragor. Hagloshet och depression

skapar knappast aktiva samhallsmedborgare.

Den positiva sjilvbildens betydelse
Det finns forskning om barns utveckling som tyder pa att engagemang i sociala och
politiska fragor ofta dr férknippat med en positiv sjilvbild. Rosenberg (1989) redovisar

sadana studier. Hans undersokningar tydde pa att:

People with low self-esteem are less likely to express interest in public affairs, to
follow such affairs in the mass media, to possess concrete knowledge of such
matters, to discuss them actively and frequently in peer groups, or to be public affairs
opinion leaders. (s 221)

Pa basis av sina empiriska data drog Rosenberg slutsatsen att:

[TThose social conditions and family experiences [...] which operate to destroy the
child’s sense of his own worth are at the same time undermining the personality
prerequisites of a democratic society. (s 223)

Som vi sett visade utvirderingen att Waldorfeleverna i storre omfattning hade bade
positiva sjalvbilder och var engagerade 1 sociala fragor. Diremot uttryckte de mindre
sjalvtortroende infor konkreta amnesuppgifter, vilket kan tyckas paradoxalt. Man far dock
skilja pa sjalvfortroendet infor specifika uppgifter och den mer generella sjilvbilden eller

sjalvkinslan. Dessa tvd behover givetvis inte alltid korrelera med varandra.

Waldorfeleverna far sakert sin positiva sjilvbild bade frin hemmiljén och fran skolan.
Waldorfkulturens ”pedagogiska miljé” tycks saledes bidra till en jaimférelsevis hog grad av
sjalvuppskattning, vilket i sin tur enligt Rosenberg skapar forutsittningar for engagemang
1 sociala och politiska fragor. Vara resultat i Rapport 4 visade att redan i skolar 9
tenderade Waldorfeleverna att vara mer aktiva i intresseféreningar samt politiska och

kulturella féreningar.
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I undersokningen av den medborgerligt-moraliska kompetensen noterade vi en
jimforelsevis storre andel “destruerande” och andra oanvindbara enkitsvar frin
Waldorfskolorna. Dessa svar kan tolkas som uttryck for misstro mot, eller rebellisk
instillning  till, etablerade sambhilleliga och politiska kontrollinstitutioner. Sadana
handlingar kan virderas bade positivt och negativt. Man kan mena att de tyder pa
bristande insikt i att dven ett demokratiskt samhaille kriver vissa uppfoljningar av hur dess
institutioner egentligen fungerar. De kan ocksa, som redan papekats, tyda pa en slags
egensinnighet, som kan vara foljden av Waldorfpedagogikens starka virdering av det
individuella. Men svaren kan dven ses som uttryck f6r ungdomlig upprorsanda. Kanske ar
de t o m en sund (mer eller mindre medveten) reaktion pa de olika, mer eller mindre
subtila kontrollerings- och 6vervakningsteknologier som en del samhillsforskare menar
kinnetecknar det moderna sambhillet (jfr McKinlay & Starkey, 1998) och som var

utvardering i sa fall blir en del av.

Waldorfskolan som kulturell maktfaktor

Waldorfpedagogikens betoning av minniskobildning foére kunskapsbildning hinger
samman med dess perspektiv pa férhallandet mellan individ och samhille. Enligt detta
synsitt kinnetecknas ett demokratiskt samhille av att det gér det méjligt £6r varje individ
att utveckla sina positiva inneboende méjligheter och sedan liter sambdllet utvecklas utifran de
formagor och den kreativitet som ddrmed frigors. Det betyder att samhillets framtida utveckling
egentligen blir ofdrutsigbar. Om man foljer denna tankegang fullt ut innebar det att skolan
ar till for att utveckla alla barnens positiva anlag, utan baktankar pa vad staten och/eller

naringslivet for tillfallet menar att nationen har behov av.

Om skolan ska kunna arbeta pa det sittet maste den naturligtvis ges stora
frihetsmarginaler. Det var Steiner ocksa klar 6ver. Hans pedagogiska tinkande ingar
dirfér 1 ett bredare, socialfilosofiskt perspektiv pa sdrskilt den europeiska
samhillsutvecklingen. Enligt Lejon (1997) kan man kalla Steiners pedagogik fér en
socialfilosofisk  bildningshumanism. Steiner hivdade att samhallets historiska utveckling har
(eller hade efter forsta virldskriget) lett fram till ett tillstind som gbr (gjorde) det

nodvindigt att uppritta tre relativt antonoma sociala sfirer: stat/rittsvisende, niringsliv och
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kultur (Steiner, 1985). Grundprincipen for kulturlivet bor vara fribet, for staten och
rittsvasendet jamlikhet och f6r niringslivet broderskap eller solidaritet. Eftersom skola och
utbildning tillhor kultursfiren skapar en tregrenad social struktur baserad pa dessa virden
torutsittningarna for bildningsfrihet i utbildningsvisendet. Dessa Steiners social- och
politiskt filosofiska tankar kan, som Lejon (ibid, s 96) ocksa papekar, i vissa avseenden
jamforas med idéer hos Wilhelm von Humboldt. Humboldt menade att naringslivet och
det statliga rittsvasendet skulle s#dja respektive skydda men inte styra eller kontrollera
kulturlivet, inklusive skola och utbildning. D4 kan individens bildningsméjligheter i

optimal utstrickning férverkligas i frihet och sjilvbestimmande (se Humboldt, 1993).15

Under senare ar har Steiners idé om den sociala tregreningen tagits upp av aktivister inom
det sa kallade globala civilsamhillet.!¢ Enligt Perlas (1999) och Ben-Aharon (2004) har
den ekonomiska globaliseringen idag lett fram till ett tillstaind av de facto tregrening pa den
globala nivin. Det har att géra med framvixten av ett globalt civilsamhille som fungerar

som en tredje maktfaktor i forhallande till stater och transnationella foretag.

Begreppet civilsamhille har ocksa fatt férnyad aktualitet i samhaillsvetenskapen under
senare decennier. Litteraturen kring begreppet ir mangfaldig och det har tolkats pa en
mingd olika sitt. Med en grov generalisering av de olika definitioner som forts fram kan
man siga att neokonservativa och neoliberala perspektiv vill lata civilsamhallet omfatta allt

som inte tillhor staten. Sarskilt neoliberalismen tenderar att assimilera civilsamhallet till

> Som Burrow (1993) papekar ir Humboldt kanske den forsta politiska tinkare som framhaller risken med
medborgarnas passivisering ju mer staten tar sig an deras behov. Han foregriper ddrmed den kritik av
vélfardstaten, som menar att den forvandlar medborgare till klienter. Humboldts idéer om att begrinsa statens
inflytande och dtaganden kan vid forsta paseende likna den liberala forestdllningen om en “nattvéktarstat”. Det
ar dock svart att generellt likstdlla Humboldts politiska tdnkande med denna extrema liberalism. Burrow gor
foljande kommentar:

[I]t is essential to insist on the difference of Humboldt’s political theory [...] from the kind of
liberalism whose ideal is (or was) the smoothly running, strictly segregated traffic of a
sophisticated motorways system. His ideal of society has in fact more in common with some
aspects of socialism. It is an ideal of fellowship in which each individual is both separate yet
involved... (1993, s xlix-1)

Det bor dock ocksé tilldggas att Humboldt inte alltid holl fast vid principen om ett icke-statligt, helt fristdende
skolsystem. Han var ambivalent i fragan; ett uttryck for att utbildningens styrning eller frihet alltid varit ett
centralt liberalt dilemma: hur ska ménniskor bli medvetna om och forstd sina réttigheter, skyldigheter och
mdjligheter om inte alla forst far samma utbildning i dessa fragor?

' Jfr Kaldor (2004), som menar att begreppet globalt civilsamhille vixte fram ur dialogen mellan den
vésteuropeiska fredsrorelsen och dsteuropeiska oppositionsrorelser fore ”murens fall” 1989.
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den ekonomiska sfiren. I detta har de foregangare bland sena 1700-tals ekonomer, som
anvinde begreppet civilsamhille f6r att motverka statens vixande makt Gver niringslivet
(Whitty, 1997). Socialister och socialdemokrater tenderar 4 andra sidan att assimilera
civilsamhillet till de institutioner och strukturer som styrs av statsapparaten, vilket i
torlingningen egentligen betyder hela sambillet (jfr Dahlkvist, 1995). Det finns emellertid,
som Alexander (2001) papekar, “a growing recognition of, and interest in, civil society as
a sphere that is analytically independent of — and to varying degrees empirically
differentiated from — not only the state and the market but from other social spheres as
well” (s 19).17 Ben-Aharon (2004) visar att denna “gryende insikt” dock inte bara spirar
bland akademiker utan uttrycks med all 6nskvird tydlighet av dem som har ekonomiska
intressen pa den globala marknaden. Efter “the battle of Seattle” i november 1999, da
pagiende WTO-férhandlingar stoppades av demonstrerande aktivister fran flera olika

internationella NGO’s (non-government organisations), tycks det framfor allt vara

7 Alexander indelar civilsamhillets idéhistoria i tre faser: 1) som ett paraplybegrepp inkluderande alla
institutioner utanfor statsapparaten; 2) som ett nedséttande uttryck enbart associerat med marknadskapitalismen;
och 3) som ett mer differentierat och realistiskt begrepp i linje med det anforda citatet. Ett civilsamhillesbegrepp
av det sistndmnda slaget har forts fram av Cohen & Arato (1993), vilka ocksa forknippar civilsamhallet med
frihetsvirdet:

Ritten till bland annat kommunikation, férening och forsamling utgér [...] det civila samhéllets
offentliga och associationella sfarer i egenskap av positiva frihetssfirer, inom vilka agenterna
kollektivt kan diskutera fragor av gemensamt intresse, handla samstamt, faststilla nya rittigheter
och utdva inflytande pa det politiska (och potentiellt ekonomiska) sambhéllet. (ibid, s 38; kursiv i
originalet)

Cohen & Aratos politiskt-normativa stdllningstagande utgdr en “tredje ansats” i forhallande till & ena sidan den
konservativa och liberala politikens idé om att lata ekonomiska krafter eller “marknaden” styra s& mycket som
mojligt och & andra sidan vinsterideologiernas strdvan att fora in s mycket som mojligt under statlig kontroll.
De vill garantera bade statens och ekonomins autonomi “samtidigt som det civila samhéllet skyddas fran
destruktiv penetration och funktionalisering genom dessa bada sfarers tvingande bud” (ibid, s 40). Denna tanke
ar ndstan identisk med Steiners idé om det tregrenade samhéllet. Steiner menade att kulturlivet riskerar att
eroderas sa linge man inte inser dess behov av skydd béde fran statlig formyndarpolitik och fran ekonomisk
exploatering. Cohen & Arato sammanfattar sin forestillning om det civila samhallet i tre punkter (jfr ibid, s 350):

1. Det civila samhillet ar klart atskilt fran bade staten och ekonomin; det har sin kirna i samhdllet.
Det civila samhillets centrala institutioner &r samhallelig kommunikation och frivillig association.

3. Det civila samhillets institutioner stabiliseras pé basis av rdttigheter, vars normer kraver
demokratisering.

De hidvdar vidare att begreppet civilsamhélle behovs for att finga in och beskriva karaktidren hos vissa fenomen i
dagens (post)moderna samhillen — fenomen som inte tillhor staten eller statsapparaten, och inte heller
néringslivet eller “marknaden”, men som r centrala bland annat for forstaelsen av ”demokratins kris” och hur vi
kan arbeta for att forbattra demokratins villkor. Till de tydligaste av dessa fenomen hor de sa kallade NGO:s och
NPO:s (non-government och non-profit organisations). Fristdende skolor som inte drivs med ekonomiska
vinstintressen torde ockséd hora dit, sérskilt om de grundar sig pa en langvarig och globalt férgrenad pedagogisk
tradition, som Waldorfskolan gor.
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ledningarna for transnationella foretag som kommit till insikt om att civilsamhaillets

globala nitverk av organisationer ir en tredje, oberoende maktfaktor i virldspolitiken.

Denna framvixt av en tredje maktfaktor 1 forhallande till stat och ekonomi ligger alltsa i
linje med Steiners idé om en tregrenad samhillsstruktur. Skillnaden dr att differentierings-
processen tycks dga rum mer pa den globala 4n pa den nationella nivain. Men om vi
bortser fran nivaskillnaden handlar det principiellt sett om en méijlig balans mellan #e fyper
av mafkt: statlig makt, ekonomisk makt och kulturell makt (Normann Waage, 2002). Den
statliga maktens medel dr lagstiftning, rittsvisende och dirtill hérande sanktionssystem.
Dess grund dr minniskors behov av skydd och sikerhet, eller som Zygmunt Bauman
uttrycker det: "Human vulnerability and uncertainty is the foundation of all political
power” (2004, s 85). Den ekonomiska makten har uppenbarligen sin grund i ménniskors
oundgingliga behov av livsférnodenheter. Men i1 vad har den kulturella makten,
civilsamhillets makt!8, sin grund? Denna typ av makt vilar pd en annan typ av minskliga
behov. Minniskan lever som bekant inte av bréd allena; hon behover ocksa mening och
dentitet. Kultur ar menings- och identitetsskapande, det giller for kultur bade 1
antropologisk och 1 estetisk mening. I savil ”finkulturen”, dvs de olika konstarterna, som 1
vardagskulturen, i form av ideologier och livsstilar, skapas och uppritthills mening och

identitet. Det sker pd ett individuellt saval som pa ett kollektivt plan.

Manuel Castells om ”identitetens makt”

Historiskt sett har etnisk och religios tillhorighet varit kulturens starkaste menings- och
identitetsbildande krafter. Nationalstaternas uppkomst vilade pa dessa krafter, sarskilt pa
etniciteten. Den kulturella sfiren har si att sdga linat sin makt till staten for att denna ska
kunna konsolidera sig historiskt (jfr Cassirer, 1948; Quispel, 1999). En viktig poang med
Steiners tregreningsidé dr dock att staten nu maste vila enbart pa ra#tsiig grund, vilket i sin
tur férutsitter alla méinniskors jamlikhet, oberoende av ras, kon, etnicitet med mera, dvs

enbart i kraft av sin minsklighet. Idén om en etniskt grundad nationalstat dr idag

'8 Resonemanget bygger som synes pa en visentlig forbindelse mellan kultur och civilsamhille. Se Cohen &
Arato (1993) for en mer utforlig argumentation for att civilsamhéllets institutioner har sina grunder i det som den
tyske socialfilosofen Jirgen Habermas kallar den kulturella livsvirlden. Habermas sjédlv menar att
civilsamhillets institutionella kdrna bestar av “de icke-statliga och icke-ekonomiska forbindelser och frivilliga
sammanslutningar som forankrar den offentliga sfirens kommunikationsstrukturer i livsvérlden” (citerad i
Kaldor, 2004, s 37).
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torildrad och blir litt destruktiv (jfr kriget i forna Jugoslavien). Etnicitetens
identitetsbildande makt maste aterga till kultursfiren och frikopplas fran statsbildningen

(jfr nedan om Benhabib, s 81).

Enligt Castells (2004) har etniciteten i dagens “nitverkssamhille” ocksa forlorat mycket
av sin betydelse for identitetsbildningen. Men att Castells ser identiteten i sig som en
social maktfaktor antyds redan i titeln pa den andra volymen i hans digra verk om
“informationsaldern”. Castells pekar pa sambandet mellan kultur, identitet och makt i

formuleringar som foljande:

Along with the technological revolution, the transformation of capitalism, and the
demise of statism, we have experienced, in the past twenty-five years, the widespread
surge of powerful expressions of collective identity that challenge globalization and
cosmopolitanism on behalf of cultural singularity and people’s control over their own
lives and environment. (2004, s 2)

Det framgar av citatet att Castells fokuserar den kollektiva identiteten mer dn den
individuella. I detta stimmer han férvisso inte med Waldorfpedagogikens fokusering pa
individuell ~snarare dn kollektiv identitetsbildning  (vilket inte betyder att
Waldorfpedagogiken bortser ifrin etniska och kulturella sammanhang). Den kollektiva
identiteten dr en oundviklig del av den individuella. Castells ser den kollektiva identiteten
som minniskors killa till mening och erfarenhet. Identiteten 4r nirmare bestimt “the
process of construction of meaning on the basis of a cultural attribute, or a related set of
cultural attributes, that is given priority over other sources of meaning” (ibid, s 0).
Identiteten 4r sdledes bade sjilv en meningskonstruktion och utgangspunkten for andra
meningskonstruktioner. Mening definieras 1 sin tur av Castells som ”the symbolic
identification by a social actor of the purpose of her/his action” (ibid, s 7; min kursivering).
Hur denna definition hinger samman med identiteten som en specifik form av mening ar

dock nagot oklart (identitet som avsikt?).

Emellertid dger den sociala identitetskonstruktionen alltid rum i ett maktsammanhang,
menar Castells. Det leder honom till att urskilja tre typer av kollektiv identitet (jfr ibid, s
8):
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1) Legitimerande identitet. denna skapas av socialt dominerande institutioner for
att utstricka och rationellt grunda sin dominans vis 4 vis de sociala aktGrerna.

2) Motstandsidentitet.  denna skapas av de grupper som befinner sig i
underordnade och/eller stigmatiserade positioner 1 forhillande till de
dominerande institutionerna och deras logik (rationalitet, ideologi).

3) Projektidentitet. denna skapas av sociala aktérer som omdefinierar sin sociala
position och dirigenom vill astadkomma en tranformation av hela

samhillsordningen.

Dessa identitetsformer dr inte statiska utan kan 6vergd i varandra. En viktig poing i
Castells resonemang ar hur det som bérjar som motstindsidentitet genom den historiska
utvecklingen kan 6verga till att bli projektidentitet f6r att sedermera bli en legitimerande
identitet. Var och en av de tre identitetsbildningarna leder dock till olika typer av
samhillskonstitution. Den legitimerande identiteten ligger till grund fOr civilsambillet
medan motstandsidentiteten ger upphov till socialt exkluderande ”communes or communities”
(ibid, s 9) vars huvudsakliga mal dr att bevara den egna traditionen eller livsformen.
Projektidentiteten slutligen leder till sociala rorelser, féreningar eller sammanslutningar

som syftar till 6vergripande samhallelig forindring och dirfor stravar efter vidgad inklusion.

Att Castells endast forbinder den legitimerande identitetsformen med civilsamhallet beror
pa att han anvinder ett annat civilsamhillesbegrepp dn det jag anférde ovan.!® Castells
ansluter sig till Gramsci, enligt vilken det civila samhillets institutioner existerar i
tullstindig kontinuitet med statsapparaten, samtidigt som de har djupa folkliga rotter (jfr
ibid, s 8-9). I detta avviker han frain Cohen & Aratos begrepp, da dessa vill se en kritisk
skillnad mellan statliga och civilsamhilleliga institutioner (se Cohen & Arato, s 137ff, for
deras kritik av Gramsci). Utifrain Cohen & Aratos perspektiv, liksom utifrin Steiners
tregreningsidé, kanske den legitimerande identiteten hellre ska ses som grunden till

identiteten som statsmedborgare och dirigenom forbindas med staten, inte med det civila

1% Castells tycks mig dock inte helt konsekvent i sin begreppsanvindning eftersom han ocksa siger att WTO-
motet 1 Seattle 1999 stoppades av aktivister fran just civilsamhallet (ibid, s 158). Sddana aktivister kénnetecknas
vél mer av en projektidentitet dn av en legitimerande identitet.
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samhillet.?’ Bade projekt- och motstandsidentiteten skulle diremot kunna ses som
grunder for — eller grundade 1 — civilsamhaillet. Ett resonemang i den senare riktningen
tors ocksa av Stoer & Magalhdes (2002) nir de talar om ett “emergent citizenship,
founded mainly on cultural factors” (s 696). Kinnetecknande fér denna nya form av

medborgarskap ir att...

[tlhe sovereignty which individuals and groups ceded to the modern social contract is
now being reclaimed to the tune of I want my sovereignty back’. In other words,
individuals and groups want to decide themselves |...] with regard to how they live,

how they educate, how they care for themselves, how they reproduce etc. (ibid, s
696)

Samtidigt tycks dven Castells mena att atminstone projektidentiteten Zidjgare 1 historien,
sarskilt fore ”late modernity”, haft sin grund i civilsamhillet (jfr ibid, s 11). Han anf6r den
socialistiska rorelsen som exempel pa detta. Men modernitetens utveckling har enligt
Castells inneburit civilsamhallets gradvisa disintegration. Det dr mot den bakgrunden han
tor fram en hypotes om att vdra dagars projektidentiteter huvudsakligen wvéxer fram ur

motstandsidentiteter.

Det forefaller mig intressant att underséka denna hypotes 1 férhdllande till
Waldorfskolerorelsen. Forst kan man friga sig om Waldorfskolerorelsen faller in under
kategorin sociala rorelser enligt Castells. Castells definierar sociala roérelser som
“purposive collective actions whose outcome, in victory as in defeat, transforms the
values and institutions of society” (ibid, s 3). Vad skulle en “seger” for
Waldorfskolerorelsen innebdra? Svaret beror troligen pa i vilken samhillelig kontext som
fragan stalls. I Sverige idag kunde en seger vara att fa en fristiende Waldorflirarutbildning
godkind som likvirdig med den statliga, alltsia som en akademisk grundexamen. Den
statusen har Waldorflirarutbildningen i bade Norge och Finland. En sidan ”seger” for
den svenska Waldorfskolerorelsen skulle innebira en viss férvandling av det svenska skol-

och utbildningsvisendet; det skulle ocksa ett nederlag gora.

2 Denna kritiska skillnad mellan stat och civilsamhille giller pa den sociala nivan. P& individnivd finns
emellertid, eller bor det finnas, en underliggande kontinuitet i den meningen att staten principiellt sett bestar av
alla myndiga medborgare. Steiners tregreningsidé bygger pa att ge varje minniska bade rétt och méjlighet att
aktivt medverka i alla tre samhaéllsfarerna, dvs i det statliga lika mycket som i det kulturella och det ekonomiska.
Sadan aktiv medverkan &r ocksa en del av ménniskobildningen.
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Om Waldorfskolerorelsen alltsa dr en social rérelse blir nista fraga vilken eller vilka typer
av kollektiva identiteter som priglar den. Hir kan det naturligtvis bara bli frigan om
projekt- eller motstindsidentitet, eller bada. I den min som rorelsen priglas av
exkluderande sekterism har vi att géra med en motstandsidentitet, med Castells
terminologi. Men i den man rérelsen syftar till en foérvandling av skolvisendets
organisation har vi ocksa att géra med en slags projektidentitet. Historiskt sett tycks dock
rérelsen huvudsakligen ha priglats av en motstandsidentitet: man har néjt sig med att
bevara det pedagogiska arvet frin Rudolf Steiner och kdmpat for sina rittigheter att driva
skolor utanfér statens regi. I Sverige har ocksi den “dominerande logiken” (lds
socialdemokratins friskolepolicy) linge varit sadan att det varit svart att utveckla
“motstandet” till ett ”projekt”. Projektidentiteten har dock hela tiden funnits implicit,
som en mojlighet, och kanske dr den nu i vixande. Men dé ir det viktigt att fOrstd att
rorelsens yttersta mal inte dr — eller inte borde vara — att alla skolor ska bli Waldorfskolor.
I enlighet med Steiners tregreningstanke maste slutmalet istillet vara att skapa méjligheter
tor fria sjalvforvaltande (ut)bildningsinstitutioner med helt olika pedagogiska grundsyner;

institutioner som blir delar av ett likaledes fritt och sjlvforvaltande kulturliv.?!

Staten har linge av hivd menat sig representera ’det allminna”. Bourdieu uttrycker det
som att staten har “monopol pa det universella” (1995, s 111). Det dr en del av legitimeringen
av statens makt att den menar sig sti Over partikulira intressen och verka for det
allmannas bista, den generella rittvisan. Det legitimerar ocksa dess monopol pa fysiskt
vald. Men det innebir att staten alltid har svart att erkdnna det Andra och frimmande, det
som avviker frin den ideologiska eller kulturella hegemoni som staten sjilv dr med att
uppritthalla. Ett erkinnande av det Andras likaberittigande skulle betyda abdikering frin
anspraket att representera allminintresset. Sarskilt problematiskt blir detta ndr staten ar

nationellt, etniskt eller religiost grundad. Men idven 1 den man den har andra kulturella

' T en foreldsning fran 1919 papekar Steiner att staten forvisso gjorde en “god girning” nér den befriade skolan
frén kyrkan och satte den pé egna ben. Samtidigt maste vi dock som vuxna medborgare kunna sitta oss in i andra
ménniskors troséskadningar och ge dem samma frihet som vi sjélva efterstravar:

It is important that we do not become afraid when, for example, Catholic parents demand that their
children receive instruction in Catholicism. We don’t have to fear that when we stand firmly on
our own foundation. Similarly, we don’t need to fear the worldview of another if we are
enthusiastic and strong in our own. Such attitudes can develop in free spiritual competition, but
certainly not through laws. (Steiner, 1997, s 213)
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eller ideologiska grunder uppstar frigan om dess forhallande till de grupper som avviker
eller ”g6r motstand” mot den radande hegemonin. I ett samhille som strivar efter en
maktbalans mellan stat, kultur och ekonomi maste staten frikopplas fran alla kulturella
och ideologiska sirarter. Den maste representera det allmidnminskliga. Det dr bara
dirigenom som den kan legitimera sitt “monopol pa det universella”.?2 ”Folkhemmet”

maste uppfattas som ett hem for folk i p/ural, inte singular.

Den ekonomiska sfiarens usurpation av kulturell makt

Menings- och identitetsbildning dr i grunden kreativa processer som framspringer ur det
andliga 1 minniskan. Det andliga i minniskan dr det som édr verksamt i det sjdlsliga, dvs 1
tinkandet, 1 kianslorna, drommarna och fantasin, samt i viljan, 6nskningarna och begiren.
I det sekulariserade samhillet, med en dominerande materialistisk virldsaskadning, blir
den kreativa kraften i minniskans kulturliv emellertid litt osynlig.?? Kultur likstills ofta
med ”ideologi” och denna ses i sin tur ses som en slags “6verbyggnad”, som inom
marxismen. Den idr da egentligen bara en verkningslos skuggbild av den reella virlden,

som anses bestd av materiella och ekonomiska processer.

I realiteten ar dock all social férindring och utveckling en verkan av manniskors andliga
kreativitet. Steiner menade redan pd sin tid att denna kreativitet ségs upp av avantgardet
inom naringslivet. Idag kan vi inom den ekonomiska sfiren se tydliga exempel pa hur man
medvetet strivar efter att utnyttja den kulturella sfirens makt. Niarmare bestimt handlar
det om att kanalisera kraften i meningsskapande och identitetsbildning si att den tjinar
ckonomiska vinstintressen. Ett tydligt exempel dr reklamen och den vikt som idag liggs

vid sa kallad ”brand making” (jfr Klein, 2000). Ett annat exempel dr den si kallade

2 De som hévdar att “det allminminskliga”, t ex i form av de minskliga rittigheterna, bara ér uttryck for
specifikt vésterldndska eller europeiska vérden spelar i hdnderna pé totalitdra stater, som végrar erkidnna dessa
vérden med just detta argument (t ex Kina). En annan sak &r att ideologiska eller kulturella element kan spela in i
diskussionerna om motiveringen till och/eller uttolkningen av réttigheternas konkreta innebdrder. I den mén
dessa element ar uttryck for sarintressen och inte for allmdnménskliga intressen maste de dock underkénnas som
argument. Eller som Benhabib uttrycker det, ’det offentliga réttfirdigandets logik kréver en opartiskhet genom
vilken det som ér till allas bésta, betraktade som jimlika moraliska och politiska varelser, tillvaratas” (2004, s
188; kursiverat hér). I anslutning till Habermas skiljer Benhabib mellan en ”semantisk” och en ”syntaktisk” logik
i de offentliga diskussionerna, diar den forra ar kulturell/ideologisk medan den senare &r universell och baserar
sig pé alla minniskors gemensamma intresse ”som jamlika moraliska och politiska varelser”.

2 Jag undviker hir att diskutera begreppet sekularisering, som forvisso dr ett omstritt begrepp inom bade
teologin och religionssociologin. Det torde dock sta klart att kyrkan sedan ldnge inte har samma sociala och
politiska makt som t ex pa medeltiden. Det behdver emellertid inte betyda att manniskor inte langre ar religiosa,
men religionen ses ofta som en “privatsak”. Aven det bidrar till att det andligas realitet gors osynlig.

75



upplevelseindustrin som tog fart under den nya ekonomin” i mitten pa 1990-talet, da
begrepp som “imagineering”, “event manager” och framtidsmagiker” myntades (jfr
Lofgren, 2005). De enorma summor som foretag idag investerar i reklam och ”’branding”
ir bevis nog for att kultur dr en maktfaktor.?* Idag finns det ocksa marknadskonsulenter
som menar att foretagen bor betrakta sig som en slags religiosa institutioner. Normann

Waage citerar Jesper Kunde, forfattare till boken Corporate Religion:

Det er ikke tilfeldig at jeg bruker et sa sterkt ord som religion. [Ordet religion]
kommer [...] av religare — det 4 binde noe sammen i et felles uttrykk. En religion er
altsa en mate a gi en gruppe mennesker et sett holdninger som peker i én bestemt
retning. [...] Forst nir medarbeidernes holdninger og verdier gar hand i hand med
ferdigheterna, og det styres effektivt etter en Corporate Religion — er bedriften giret
til 4 gi etter den ultimate brand-posisjonen: Brand Religion. (Kunde, citerad i
Normann Waage, 2002, s 97)

Skola och utbildning har hittills reglerats och kontrollerats av mer eller mindre hammande
byrakratiska férordningar, kursplaner, prov och utvirderingar. Nu boérjar de ocksa
exploateras av eckonomiska vinstintressen (fristiende skolor som aktiebolag, sponsrade
liromedel med reklaminslag). Det dr exempel pa hur den sociala makt och kreativa kraft
som finns i kulturlivets meningsskapande och identitetsbildande processer 1 dagens
samhillssystem inte kan verka i optimal frihet. Dirmed kan kulturen inte heller fungera

som en tredje, utjamnande maktfaktor gentemot staten och ekonomin.

Meningsskapande och identitetsbildning maste ses som fundamentala element i
minniskobildningen. Kanske kan man siga att ett av manniskobildningens yttersta mal ér
en identitetsupplevelse som grundar sig i det allminmanskliga, utan att fordenskull
forneka hur sociala, etniska och andra lokala forhallanden har format ens karaktir eller
personlighet. Minniskobildning i denna mening har ett kosmopolitiskt drag (jtr Kemp,
2005) och Waldorfpedagogiken har ett inneboende kosmopolitiskt bildningsideal. Det ér

en logisk foljd av att stilla det allmidnminskliga 1 centrum fér undervisningen. (Den

** Reklamens exploatering av den kulturella makten tycks ha borjat i USA redan pa 1920-talet. Ewen (1976)
skriver om detta:

In what was viewed as their instinctual search for traditional ideals, people were offered a vision of
civilized man which was transvaluated in terms of the pecuniary exigencies of society. Within a
society that defined real life in terms of the monotonous insecurities of mass production,
advertising attempted to create an alternative organization of life which would serve to channel
man's desires for self, for social success, for leisure away from himself and his works, and toward
a commoditized acceptance of “Civilization”. (p 48)
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allmanna delen av var nationella liroplan kan ocksa tolkas 1 den riktningen.) En siadan
allmanmansklig identitetsbildning blir alltmer nédvindig som motvikt mot de negativa
konsekvenserna av dagens globaliseringsprocesser. Benhabib (2004) beskriver dessa

konsekvenser i féljande ordalag:

Vi star infér den genuina risken att den virldsomspannande rorelsen av folk och
varor, nyheter och information kommer att skapa ett permanent fléde av individer
utan forpliktelser, ett niringsliv utan skyldigheter, nyhetsmedier utan offentligt
samvete och spridning av information utan kinsla for grinser och takt. I denna
”global.com-civilisation” kommer manniskor att krympa ihop till e-postadresser och
deras politiska och kulturella liv kommer att spridas ut i den elektroniska virlden,
medan deras jordiska bindningar blir kortvariga, vixlande och ytliga. Ett
demokratiskt medborgarskap ir, trots alla Internetutopier om global demokrati,
oforenligt med dessa tendenser. Demokratiskt medborgarskap kriver forpliktelser;
torpliktelser kraver ansvar och foérdjupade lojaliteter. (s 232)

I den situation som Benhabib beskriver kan kanske ansvar och lojalitet bara uppsta pa
grundval av en genuin kinsla av att vara manniska och dirigenom delaktig i en global
minsklighet. Om meningsskapandets kulturella makt sugs upp av ekonomiska och/eller
statspolitiska krafter undermineras emellertid grunderna fér en sidan allminmainsklig
identitetsbildning, lika mycket som av sekterism och dogmatisk slutenhet (den kulturella

maktens avigsidor).

Viaclav Havel om ”de maktlésas makt” och “att leva i sanningen”

Fyra ar fore Berlinmurens fall publicerades en artikel av den tjeckiske dissidenten Vaclav
Havel, med rubriken The power of the powerless (Havel, 1985). (Artikeln skrevs dock redan
strax efter bildandet av Charta 77.) Det dr intressant att ldsa denna text i ljuset av
térhallandet mellan statlig och kulturell makt, bade i de forna socialiststaterna och i vart
eget samhillssystem. Som Keane uttrycker det i férordet till boken, kunde de
Osteuropeiska socialiststaterna ”only function by extinguishing civil society in its entirety”
(1985, s 8). Havel sjilv menade att hans och hans meningsfrinders idéer inte bara gillde
Osteuropa utan att de var ett svar pd ”den globala teknologiska civilisationen” (jfr Kaldor,
2004, s 15). Uttrycket ”de maktlésas makt” kan fOrstds som ett sitt att fanga den
paradoxala karaktiren hos den kulturella makten (civilsamhillets makt), eftersom denna
makt saknar alla de instrument som vi vanligen tinker pa nir vi talar om makt. Att de

maktlosas makt for Havel handlar om kultur (i bemirkelsen identitets- och
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meningsskapande) framkommer ocksd pa flera sitt. Han stiller t ex fragan varfor
Solzhenitsyn maste fordrivas frin Sovjetunionen och menar att det for de politiska

makthavarna handlade om att tippa till. ..

the dreadful wellspring of truth, a truth which might cause incalculable
transformations in social consciousness, which in turn might one day produce
political debacles unpredictable in their consequences. (s 42)

Solzhenitsyn maste forvisas dirfér att han, som Havel uttrycker det, valde att leva i
sanningen”. Jag forstar Havels uttryck att leva 1 sanningen” som a#f vdgra gira avkall pa
fribeten att uttrycka och leva sitt individuella identitets- och meningsskapande. Det behover inte
handla om sirskilt hogtravande, ”metafysiska” ansprak eller ambitioner, det kan vara
ndgot sa oskyldigt som att spela den musik man tycker om (t ex underground rock, som
ogillades av myndigheterna i det socialistiska Tjeckoslovakien). Nir manniskor i1 konkreta
handlingar g6r ansprak pa denna frihet, i medvetenhet om att den férutsitter andra
minniskors ritt att géra detsamma, utgér de ett hot fér alla samhillssystem som
torutsitter eller framtvingar kulturell likformighet och anpassning. Sidana handlingar blir
givetvis desto hotfullare, ju mer den kulturella likformigheten bygger pd en 16gn som ér
uppenbar for alla, men som fa vigar tala om. Det ir 1 ett sidant samhillssystem som “ett

liv 1 sanningen” inte bara har kulturella men ocksa politiska dimensioner:

[Lliving within the truth has more than a mere existential dimension (returning
humanity to its inherent nature), or a noetic dimension (revealing reality as it is), or a
moral dimension (setting an example for others). It also has an unambiguous po/itical
dimension. (ibid, s 40)
Aven i detta citat framkommer hur Havel férbinder livet i sanningen med identitet
(existential dimension) och mening (noetic dimension), dvs med det sdregna for kulturella
processer. Sialedes pekar Havels resonemang pa hur kulturens identitets- och

meningskonstruktioner har potentiella politiska verkningar och dirigenom utgdr exempel

pa en sekundar eller “inofficiell” offentlighet.?®

2 T Habermas efterfoljd skiljer Benhabib mellan tva typer av offentlighet som kinnetecknande for den
deliberativa demokratin:

I den deliberativa demokratin [...] dr den officiella offentligheten av representativa institutioner,
som omfattar lagstiftande organ, verkstillande och offentliga byrékratier, den démande makten
och politiska partier, inte den enda platsen for politisk strid och opinions- och viljebildning. Den
deliberativa demokratiidén intresserar sig ocksa for den inofficiella offentlighetens medborgerliga,
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I de forna Sovijetstaterna var fortrycket uppenbart, atminstone f6r dem som inte delade
den av staten pabjudna livs- och virldsiaskadningen. I var del av virlden har diremot
friheten att anamma den ena eller andra trosiaskadningen och leva direfter linge ansetts
vara given och sjilvklar. Vi har dtminstone en grundlagsskyddad tanke- och yttrandefrihet.
Men har vi ocksa frihet att /va 1 enlighet med vara overtygelser, si linge de inte inkriktar
pa andras frihet? Nir Berlinmuren 61l och “kapitalismen segrade” dppnades portarna for
en motstandslos globalisering av marknadsekonomin och dess neoliberala politiska
principer.2 En markant forstirkning dgde rum av det ekonomiska tyranni som Steiner
menade botja vixa fram fOr snart hundra ar sedan (Steiner, 1997, s 151).27 Hur fria ér vi
egentligen, nir vi stindigt paminns om vikten att vara “anstillningsbara” pa en
arbetsmarknad som hotar att utestinga allt fler, sirskilt ungdomar? Hur fria dr dagens
unga manniskor, som i dn hogre grad tvingas anpassa sig efter dessa villkor? Friheten
tycks huvudsakligen besta i att vilja konsumtionsvaror. I den rika delen av virlden kan vi
kanna oss fria att képa billiga kldder fran andra sidan jorden, men hur fri 4r sémmerskan i
Thailand som producerat dem wunder omainskliga arbetsvillkor? Exemplen kunde
mangtfaldigas, men det dr onddigt 1 detta sammanhang. Poidngen ir: ser vi egentligen det
tortryck »7 lever under? For dem som gor det dr Havels ”liv 1 sanningen” fortfarande en
relevant motstandsstrategi, inte minst darfér att den rent politiska kampen mot detta

ekonomiska fortryck nistan har dott ut.

kulturella, religidsa, konstnirliga och politiska sammanslutningar. Offentligheten bestar av de
anonyma och sammanldnkade samtal och strider som blir ett resultat av dessa olika gruppers
aktiviteter. (2004, s 42)

Den inofficiella offentligheten bestar, som framgéar av citatet, huvudsakligen av i vid mening kulturella rorelser.
Det fria kulturlivet i Steiners trergreningstanke skulle dven det utgdra en slags offentlighet i just denna mening
(jfr ocksa om Cohen & Arato i not 17 och 18 ovan).
*® Bauman kommenterar Sovjetstaternas uppldsning:
As long as the enemy was not just another competitor in the same race, but a genuine ‘other’, a
carrier of an alternative mode of life, it could induce capitalism to self-limit and self-correct. This
is the kind of adversary that is now conspicuously missing. (2004, s 73)
77 Redan for drygt 200 &r sedan tycks Friedrich Schiller observerat klara uttryck for denna ekonomiska
instrumentalism, da han i sina brev om estetisk fostran skriver att
...nu hdrskar de materiella behoven och bdjer ner en sjunken ménsklighet under sitt tyranniska ok.
Nyttan @r tidens stora idol som alla krafter slavar for och alla talanger tvingas hylla. P4 denna
grovskaliga vag har konstens andliga kvaliteter ingen vikt och berévad all uppmuntran férsvinner
den fran nutidens larmande marknad. (1995, s 21-22)
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Ett liv 1 sanningen kan 1 dagens Sverige vara att kidmpa for en fristiende
Waldorflirarutbildning med samma rittigheter och ekonomiska méjligheter som den
statliga. En fristaende lirarutbildning vore ett exempel pa en fri kulturinstitution i enlighet
med principen om ett fritt kulturliv. Steiner formulerade faktiskt sin idé om det tregrenade
samhillet som en strategi mot det ekonomiska tyranni han forutsig skulle komma fran
den anglosaxiska virlden, med USA som drivkraft (Steiner, 1919b). Pa den globala nivin
kan de asiatiska linderna ses som representanter for tendensen att lita bade kultur och
ekonomi sugas upp av det statliga, medan de anglosaxiska linderna istillet tenderar att lata
den eckonomiska sfiren assimilera biade stat och kulturliv. Steiner hidvdade att det i
Europa, sirskilt i Centraleuropa, levde en tredje tendens, nimligen att lata ett frihetligt
kulturliv utgéra grunden for bade stat och niringsliv. Det var enligt honom sarskilt viktigt
att stirka denna tendens och ordna det europeiska samhillslivet i enlighet dirmed, for att
dirigenom skapa en motvikt mot de ekonomiska krafter som da liksom idag utgar sirskilt
frain USA och som strivar efter virldsherravilde, med erodering av kultur och
traditionella  livsformer som oundvikliga féljder (Ben-Aharon, 2004).226 Men

tregreningstanken forverkligades inte och idag 4r den USA-dominerade globala

% Nér Bauman kort efter citatet i foregaende fotnot fragar sig om Europa kan vara eller bli ett alternativ till
USA’s marknadsekonomiska vérldspolitik och svarar att detta &tminstone under nagra decennier efter andra
varldskriget tycktes vara en realistisk mdjlighet, dr han egentligen inne pé en liknande idé om Europas roll i det
globala maktspelet:
Europe set out to work hard, for thirty glorious years, on the great social experiment of mitigating
the unacceptable extremes of unbridled capitalism with ’socialism with a human face’, while
averting the unbearable consequences of the raw and uncouth communist version of social equity
with ‘capitalism with a human face’. Europe was searching, so to speak, for a ‘third way’ avant la
lettre. (s 73-74)
Man kan ocksa pa basis av Baumans analyser hdvda att grunderna for Europas “tredje vig” till storsta delen
ligger i1 den kulturella sfaren, inte i den politiska eller ekonomiska. Bauman drar samman flera olika tdnkare och
pekar pa foljande kidnnetecken for Europa:
1. Den sociala vilfardspolitiken (”social policy” istéllet for ”power politics”), som har sina
grunder i idén om sociala och medborgerliga rittigheter (Jiirgen Habermas). Denna har i sin
tur till stor del vuxit fram ur den kristna humanismen (men det refererar Bauman inte till i
detta sammanhang).

2. Europas kulturliv kidnnetecknas av en hermeneutisk “6versattningspraktik”, dér olika sprak
och traditioner har métts och smélt samman (Etienne Balibar).
3. I Europa har identitetsbildande virden ldnge spelat en viktig roll. De frimsta av dessa

varden 4r rationalitet, rdttvisa och demokrati (Tzvetan Todorov). Deras gemensamma ndmnare
dr idén om ett autonomt samhélle (inte stat), dvs ett samhélle vars institutioner ar skapade av
medborgarna sjélva, inte av nigon utomstaende, 6verordnad eller "hogre” makt.
I sin bok om vérldsmedborgaren argumenterar Peter Kemp ocksé for att Europa har nagot viktigt att bidra med i
strdvan efter en global ménniskogemenskap:
Lét oss inte skdmmas for tron att vi européer, trots manga forflutna ogérningar, kan lamna vart
bidrag till en sann virldsmedborgerlig gemenskap genom att visa att Europa har den kulturella
erfarenhet som behdvs for att forverkliga pluralismen i enheten och forsvara det individuella i det
universella. (2005, s 56)
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marknadsekonomin ett faktum (jfr Hertz, 2002; Chomsky, 2004).2° Dessa pastienden ska
inte uppfattas som uttryck for en generell USA-fientlighet. I sjilva verket drabbas USA’s
egen befolkning i vissa avseenden lika mycket som resten av virlden av den egna

regeringens politik (jfr Bauman, 2004, s 59f).

Segregationsfragan: om assimilation kontra mangkulturalism

Waldorfskolerorelsen har en global utbredning, vilket kan ses som ett uttryck for dess
kosmopolitiska drag. Det finns Waldorfskolor i snart sagt alla kulturer och virldsdelar
(Leber, 1997). Men dven om rorelsen ar internationell kan den, ur ett kultursociologiskt
perspektiv inom grinserna for varje nation, ocksa ses som en specifik subkultur. 1 detta
sammanhang blir Benhabibs (2004) kulturbegrepp och hennes argumentation kring
nodvindigheten av att skapa en balans mellan jamlikhet och (kulturell) frihet intressanta,
dven om hon inte tycks vara beredd att slippa skola och utbildning fria frin statlig
reglering i samma utstrickning som Steiner tinkte sig. Enligt Benhabib dr “varje
utbildningssystem som forvagrar sina barn den mest utvecklade form av kunskap och
forskning som star minniskan till buds oférsvarligt” (ibid, s 163). Det verkar som hon
anser att denna rittighet bara kan forverkligas i ett statligt skolsystem, som sedan
kompletteras med privatskolor for att dven tillgodose minoritetskulturernas rattighet att

fora vidare sina traditioner och livsformer.30

I princip skulle dock dven Waldorfpedagogiken stilla upp pa att alla barn har ritt att ta del
av ”den mest utvecklade kunskapen och forskningen”. Benhabibs grundprinciper f6r hur
stat och kultur bor forhalla sig till varandra liknar ocksa pa visentliga punkter Steiners

tregreningstanke. Hon talar visserligen inte om kulturell frihet i samma vida bemarkelse

¥ 1 sin nyligen publicerade bok Confessions of an Economic Hit Man (2004) gor John Perkins harresande
avslojanden om sitt liv som “hemlig agent” for USA’s vérldsekonomiska intressen. Se dven Brzezinski (1997)
for en dppen och oférblommerad diskussion om vad som krivs for att USA ska behalla och utdka sin politiska
och ekonomiska hegemoni 6ver virlden. Zbigniew Brzezinski, sdkerhetsradgivare at president Carter pa 1980-
talet, talade redan 1969 om USA som historiens forsta globala samhille (se Kemp, 2005, s 31). Det vore nog ett
misstag att underskatta det inflytande som Brzezinskis tankar utovar pa politiska och ekonomiska kretsar i USA,
jfr Escobar, (2005).

3% Majligen 6ppnar sig hir en fragestillning som Benhabib undviker att behandla: ligger det nimligen inte en
vérdering i uttrycket ”den mest utvecklade form av kunskap och forskning som stir méanniskan till buds”? Finns
det inte olika uppfattningar om vad denna kunskap ar? Tar Benhabib for givet att den nuvarande vésterlandska
(natur)vetenskapen och tekniken utgdr den mest utvecklade kunskapsformen, som alla kulturer bara maste
acceptera? Eller menar hon “mest utvecklade” i rent deskriptiv, historisk mening?
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som Steiner, men hon gor en visentlig koppling mellan &ulturel] identitet och vissa
fribetsvillkor. Enligt Benhabib ar frivillig sjalvtillskrivning” och “frihet att trida ut och att
ansluta sig” fundamentala normativa villkor for ett pluralistiskt samhalle som efterstriavar
deliberativ demokrati (jfr ibid, s 40ff). Det innebir att ingen individ far automatiskt
hinféras till en kulturell, religits eller sprakligc grupp samt att varje individ har ritt att
avsiga sig sin kulturella identitet och tillskriva sig en ny. Dessa tva frihetsvillkor
kompletteras av ett tredje, ’egalitir 6msesidighet”, som innebdr att ingen kulturell grupp
tar ha firre rattigheter dn andra grupper, alltsa ett jamlikhetsvillkor. Det tycks mig som
om dessa grundprinciper i Benhabibs resonemang lika girna kunde leda till en

argumentation for ett skolvisende fristiende fran staten.

Benhabib framhaller ocksa att en kultur inte behdver vara etniskt eller nationellt grundad,
utan ”’[v]arje kollektiv erfarenhet, som bestir 6ver tiden, kan utgora en kultur” (s 89). Med
’kollektiv erfarenhet” torde menas gemensamma eller likartade erfarenheter som gors av
en grupp minniskor pa grund av att de delar vissa forestillningar, virderingar och/eller
livsformer. Benhabibs resonemang pekar saledes pa mojligheten av ett kulturbegrepp som
inte bottnar i etnicitet eller nationalitet. Waldorfskolerérelsen, med sina lirarkollegier och
de forildrar som aktivt stoder eller engagerar sig i skolornas verksamhet, skulle kunna
sdgas utgora en Over tid bestdende kollektiv erfarenhet. Den vilar pa en tradition av
gemensamma forestillningar, virderingar och pedagogisk praxis samt har under flera
decennier uppritthallit en dialog med statliga utbildningsmyndigheter for att klargéra och
torbittra villkoren for sin verksamhet. 1 detta liknar den pd sitt och vis andra

minoritetskulturers kamp for sina rittigheter och for sin 6verlevnad som livsform.

Vi har tidigare konstaterat att om man med segregation i det svenska skolvasendet menar
att barn fran familjer med olika social och kulturell bakgrund férhindras att motas och lara
kinna varandra i skolan, kan man hivda att Waldorfskolorna bidrar till en viss social och
kulturell segregation. Termen segregation har dock negativa associationer. Det dr viktigt
att halla isir dess rent empiriska betydelse och den moraliska virderingen av denna.
Tanken att det skulle vara oraz# att hindra barn frin olika subkulturer att mota varandra i
en gemensam “’skola for alla” grundar sig i sin tur pa huvudsakligen tre empiriska

antaganden:
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1) att det motverkar en framtida dialog, samverkan och samférstielse Over
klass- och kulturgranserna (nir barnen blivit vuxna);

2) att det fOrsvarar f6r barnen att utveckla autonomi och kritisk distans till den
egna familjens kultur och tradition;

3) att barn frin hem med “hégvirdigt” kulturellt kapital kommer att soka sig
till samma skolor, som dirmed blir hégpresterande, medan barn frin hem
med lagvirdigt” kulturellt kapital blir kvar i lagpresterande skolor och far

mindre mojligheter att na héga betyg etc.

I det foljande ska jag diskutera dessa tre antaganden mer ingaende, bl a mot bakgrund av

den empiriska forskning som finns pa omradet.

Argument 1: segregation motverkar interkulturell forstaelse. Vad vet vi egentligen om sanningen i
detta antagande? Den svenska pedagogiska forskning som fokuserar just denna fraga ir dn
sa linge inte sirskilt omfattande. Diremot finns det flera undersékningar som beskriver
pedagogiska och sociala problem i ”invandrartita” och flerkulturella bostadsomriaden
(Jonsson Lilja, 1999; Kamali, 1999; Parszyk, 1999). Om dessa studier visar nagot sa ar det
vil snarast att den svenska integrationsmodellen inte lyckas sidrskilt bra. I
invandrarminoriteternas 6gon blir ”’skolan for alla” litt en ”skola for andra”, som Parszyk
(1999) uttrycker det. Andra undersokningar fokuserar mer pa tvasprakighet och
spraksocialisation, t ex Sjogren, Runfors & Ramberg (1996) och Obondo, Olga¢ &
Robleh (2005). Dessa studier ger goda inblickar i de férhéallanden som rader i flerkulturella
miljéer. De innehaller ocksa referenser till utvecklings- eller socialpsykologiska teorier,
men sadana begrepp ir likvil inte centrala f6r undersokningarnas resultat. De ger darfor
inga direkta och entydiga svar pa frigan huruvida skolsegregation motverkar interkulturell
torstaelse. Ett visst undantag hirvidlag dr Parszyks (2002) longitudinella studie av ett litet
antal assyriska/sytrianska elever frin forskolan till skoldr 9. Antalet deltagare dr dock for fa
for att dra nagra langtgiende slutsatser. Jag aterkommer emellertid till Parszyks resultat

nedan.
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Obondo et al (2005) studerade spraksocialisationen hos somaliska barn i Rinkeby. De for
intressanta resonemang kring den s k ganma-metaforen (med referens till Cazden).
”Ganma” dr ett ord frain den australiska ursprungsbefolkningen och syftar pa de
torhallanden mellan s6t- och saltvatten som uppstir nir en flod rinner ut i havet.
Blandningen av sot- och saltvatten skapar unika betingelser f6r mangsidiga livsformer.
Betingelserna stors dock litt av att saltvattnet blir dominerande (saltvattnet stiar for den
vita majoritetskulturen, soétvattnet for ursprungsbefolkningens kultur). Metaforen
framhaller det kinsliga férhallandet mellan majoritets- och minoritetskultur. Det dr nagot

som Obondo et al ocksa noterar i sin undersékning:

Lokala och nationella myndigheter kan visserligen ha en formell roll nir det giller att
blanda dessa vatten, eftersom de stiftar lagar och fattar beslut, men det ar uppenbart att
pedagogerna i skolorna inte kan sdtta sin tillit till dem. Myndigheternas beslut och aktioner
tillgodoser nimligen alltfér ofta de dominerande gruppernas intressen. (s 51;
kursiverat hir)

Utanfor Sverige, sirskilt i Nordamerika, finns mer omfattande forskning pa omradet. Den
har ocksd ofta en tydlig socialpsykologisk karaktir. Nédgra undersékningar bland
studerande pa college och universitet i USA visar att en mangfald av studerandegrupper
med olika kulturell bakgrund kan bidra till stérre 6ppenhet och tolerans, sirskilt om
utbildningsinstitutionen sjalv aktivt verkar for interkulturell férstielse (Antonio, 2001;
Gurin, Nagda & Lopez, 2004). En svaghet med just dessa studier dr dock att de inte
kontrollerat vilken inverkan de studerandes tidigare biografi har haft pa resultaten.
Undersokningarna pekar 1 alla fall pd att det gar att uppna storre tolerans och éppenhet
genom att lita olika kulturella grupper motas i samma utbildningsinstitution. Man boér
dock hilla i minnet att de refererade undersokningarna handlar om éldre ungdomar och

myndiga vuxna.

Frigan om segregationens betydelse for interkulturell forstaelse hinger samman med det
som inom engelsksprakig forskning gar under beteckningarna assimilation” och
“multiculturalism” (Moghaddam & Solliday, 1991). Assimilationstanken utgar ifrin
antagandet att minniskor med en specifik kulturell tillh6righet dr mer positivt instillda till
en annan kulturell grupp ju mer denna liknar dem sjalva (’lika attraherar lika”). Likheten

mellan olika grupper antas i sin tur 6ka genom att grupperna méts och samverkar. Ju mer
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de interagerar med varandra, desto fler erfarenheter kommer de att dela. Detta antas ligga
grunden till gemensamma attityder och virderingar. Mangkulturalismens grundidé ér
istallet att om miénniskor far utvecklas utifran sina egna kulturella rétter kommer de att
kidnna sig trygea i sin kulturella identitet. De blir dd ocksa mer villiga att tolerera och ga i
dialog med andra kulturer. For att skapa denna trygghet och positiva identitetskinsla bor
mangfalden av kulturella traditioner stédjas och uppmuntras. Inom skolpolitiken leder
assimilationstanken logiskt sett till den svenska grundskoletanken: ”en skola foér alla”.
Mangkulturalismens logik torde istillet leda till stod for fristiende skolor grundade pa

olika kulturella traditioner.

Vilken vig dr dd egentligen den bista, assimilation eller mangkulturalism? Forskningen
inom omradet visar inte nagra entydiga resultat (Hornsey & Hogg, 2000) — vilket inte ér
sarskilt forvanande med tanke pa komplexiteten hos sociala fenomen av denna typ. I
Kanada har man sedan 1970-talet anslutit sig till mangkulturalismens idé. (Att idén
sedermera har blivit problematisk och att det nu inte finns nagon konsensus om dess
inneb6rd bortser jag for enkelhetens skull ifran i detta sammanhang (fér en inblick i
problematiken, se Bunar, 2001, s 248ff)). Forskningen i Kanada har ocksa en lingre tid
varit intresserad av att empiriskt underséka de antaganden som ligger till bakom idéerna
om assimilation respektive om mangkulturalism. Enligt Moghaddam och Solliday (1991)
tinns det flera studier som verifierar hypotesen att “lika attraherar lika”, vilket alltsa skulle
stodja assimilationstanken. Men det finns ocksa studier som pekar i motsatt riktning, att
likhet under vissa férhdllanden leder till distansering. Den frimmande gruppens likhet
med den egna kan uppfattas som ett hot mot den egna sirarten. Hornsey och Hogg
(2000) refererar till en sadan studie, ddr universitetsstuderande uppvisade mer
térdomsfullhet mellan undergrupper nar de alla kategoriserades som ”’studenter”, jamfort
med ndr de olika undergruppernas sirdrag explicitgjordes. Dessutom finns det
undersokningar som tyder pa att nistan vilket sirdrag som helst £an liggas till grund f6r

sociala kategoriseringar och diskriminering mellan grupper.’! Eftersom fullstindig likhet i

3! Detta leder tankarna till nagra uttalanden i véra intervjuer med fore detta Waldorfelever, som berittade om hur
de under sin skoltid av sina jimnariga i de kommunala skolorna kunde bli kallade t ex yllebarn”:
Bredvid Martinskolan lag Hokardngskolan, alltsd en vanlig skola, och det var ofta en stridighet
mellan varan skola och den skolan, man fick ofta hora ”waldorfbarn”, ’yllebarn”, ’haschrékande
fiolspelare” och allt vad det var. D& kunde jag nog ténka ibland att jag hellre skulle gé i en vanlig

skola. (Dahlin, Andersson & Langmann, 2003, s 31)
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alla avseenden aldrig gir att uppna finns det saledes alltid en viss potential f6r intolerans

och diskriminering.

Den andra hypotesen i assimilationstanken, att frekventa kontakter mellan olika grupper
skapar grund f6r gemensamma attityder och virderingar, finner ocksa visst stod i
empiriska studier, enligt Moghaddam och Solliday.>> Men dven hir finns ett viktigt aber:
det giller bara under forutsittning att de interagerande grupperna har gemensamma mal,
samma sociala status, samt om kontakterna ar frivilliga och intima (Berry, 1991). I motsatt
fall kan kontakterna istillet leda till 6kad intolerans och fientlighet. I det sammanhanget ar
det ocksa intressant att notera att det finns studier som tyder pa att materialism och
statusstravan korrelerar negativt med kulturell medvetenhet (Antonio, 2001). Vidare kan
man friga sig: vad betyder det egentligen att ’ha” samma sociala status? Om status dr en
social konstruktion, dvs niagot man i interaktion med andra tillskriver bade de andra och
sig sjdlv 1 olika grader, sa hinger mycket pa huruvida man #pplever sig ha samma status eller

ej. Den upplevelsen kan vara olika hos olika personer, som likvil tillhér samma kulturella

grupp-

Mangkulturalismens underliggande antagande, att trygghet i den egna kulturella identiteten
leder till 6ppenhet och tolerans fér frimmande kulturer, avviker frin den mer vanliga
torestillningen att en sadan identitet tvirtom leder till etnocentrism och en nedvirdering
av andra kulturer. Det finns ocksa en ling rad studier som beligger denna férestallning
(Moghaddam & Solliday, 1991). Hir framhaller emellertid Berry (1991, s 34) en viktig
distinktion mellan 4 ena sidan “confidence”, a4 andra sidan “own group glorification”.
Trygghet 1 den egna kulturella identiteten ar naturligtvis inte detsamma som en kinsla av
dverlagsenhbet. Syftet med den mangkulturella politiken ar inte att utveckla kulturella

identiteter som forharligar den egna gruppen, framhaller Berry och fortsitter:

If we render the notion of confidence as a ’sense of security’ or as ’self-esteem’, then
there is some evidence of a positive correlation with ethnic tolerance. In general

32 Jamfor Ehn (1991), som pa basis av en mindre intervjustudie i norra Botkyrka finner att i ett sidant
multietniskt samhélle utvecklas en “mangkulturell stil” som kdnnetecknas av “beredvillighet att vara tillsammans
pa gemensamma villkor, att man anpassar sig till varandra och inte kraver att samvaron ska helt f6lja den egna
gruppens regler” (s 49).
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literature [...] and with children |...] there is clear evidence that those with higher self-
esteem tend to be more accepting of other ethnic groups. (1991, s 34; kursiverat hir)

Moghaddam och Solliday 4 sin sida pliderar f6r en “balanserad mangkulturalism” som
framhaller det positiva inte bara med den egna kulturen utan med just mangfalden av
olika kulturer, ”to celebrate diversity” och “embrace a pride in others” (1991, s 67). Aven
Hornsey och Hogg (2000) finner, utifran sina egna undersokningar, nagot mer stéd for
mangkulturalism 4n for assimilationism. De konkluderar att om man vill astadkomma
social sammanhallning 6ver (sub)kulturella grinser genom att skapa identifikation med en
overgripande social kategori, tycks det vara bra att samtidigt vidta atgirder som gor att
undergruppernas kulturella sirdrag kan uppritthallas. Sett i ljuset av Steiners idé om den
sociala tregreningen skulle detta betyda, att minniskor bor stimuleras till att utveckla en
overgripande identifikation med rollen som medborgare 1 en stat. Som sadana dr vi alla
Jédmlika. Men samtidigt maste alla ha mojligheter att 1 fribet uppratthalla och utveckla sina
egna kulturella traditioner och livsformer. Detta resonemang har ocksa vissa likheter med
Habermas’ (1992) idé om en konstitutionell patriotism”, dvs en aktiv solidaritet med den
demokratiska statens konstitutionella grunder, men inte nédvandigtvis med dess etniskt-

kulturella.

I den svenska regeringsformens 1:a kapitel, § 2, stir det att “etniska, sprakliga och
religidsa minoriteters moéjligheter att behélla och utveckla ett eget kultur- och samfundsliv
bor frimjas” (SFS1974:152). Det ar ett stillningstagande for mangkulturalism (men
kanske ligger det en viss forsiktighet och reservation i att man siger ”bor” istillet for
7skall”?). I regeringens Prop.1997/98:16 finns mdjligen ett dnnu  tydligare
stallningstagande, dia man bl a sager att den kulturella mangfalden “ska// vara en sjilvklar
utgangspunkt fo6r den framtida generella politikens utformning pa alla nivaer” (s 110-111;
kursiverat hir). Frigan dr emellertid vilken praktisk betydelse regeringsformen och
propositionen fran 1997 egentligen har haft f6r svensk (kultur)politik. Kamali (1997) ger
en skarp kritik av den svenska socialtjdnstens sitt att bemoéta fraimmande kultur- och
livsformer. Denna kritik dr sannolikt till viss del dven tillimplig pa skolan. I Parszyks
ovannimnda undersokning illustreras t ex férekomsten av “falsk integration och dold
diskriminering” i skolan (2002, s 179). Parzyks longitudinella studie av atta elever frin

torskola till skolar 9 dr f6r Gvrigt en av de fa svenska undersékningar som ger en inblick i
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vad en i vissa avseenden segregerad skolstart kan ha for effekter pa barns utveckling.
Barnen i Parszyks undersokning gick pa en foérskola som oavsiktligt kom att omfatta
endast assyriska/syrianska barn. Personalen var tvasprikig och den egna hemkulturen
ingick medvetet 1 pedagogiken. Barnens modersmal gavs dirfor lika stor vikt som svenska
spraket och de hade mdijlighet att kidnna sig delaktiga bade 1 den egna och i den svenska
kulturen. Arbetssittet utvecklades pa personalens eget initiativ och hade inget sirskilt
ckonomiskt stéd. Barnen sjilva upplevde denna segregation positivt. I grundskolan
utvecklades de ocksa positivt, med bade hoga ambitioner och relativt héga betyg. Det
verkar alltsa som om segregationen under forskoletiden haft vissa positiva effekter och att
den ”’statt for en trygg, identitetsstirkande tillvaro som motvikt mot skolans mer
majoritetsdominerade” (s 205). Parzsyks studie ger alltsa ett visst stod for den
mangkulturella tesen. Sjilv dr hon dock noga med att papeka att man inte kan dra nagra

siakra generella slutsatser 1 den riktningen.

Den svenska liroplanen, bade den allminna delen och den for religionskunskapsimnet,
kan pa sitt och vis lisas som ett ganska starkt uttryck for mangkulturalism, sarskilt for
Moghaddam och Sollidays “balanserade” version. Strivan efter att presentera alla
religioner och kulturer pa ett allsidigt och sakligt sitt kan ses som ett led i utvecklingen av
en positiv attityd till mangfalden av sitt att forsta tillvaron och leva livet. I detta
sammanhang ar Benhabibs (2004) distinktion mellan abstrakta och reella konfrontationer
mellan kulturer hogst relevant. Den abstrakta konfrontationen ér pa olika sitt formedlad
via medier, t ex bocker, filmer, musik och skolundervisning. Den reella konfrontationen
sker sa att sdga ansikte mot ansikte, nir minniskor med olika kulturell tillhérighet méoter
varandra och blir mer eller mindre ”tvungna” att kommunicera. Distinktionen ér i sak
densamma som den som Moghaddam och Solliday (1991) g6r mellan direkt (reell)
respektive indirekt (abstrakt, formedlad) kontakt mellan kulturella grupper. Moghaddam
och Solliday framhaller vidare, att eftersom de direkta kontakternas foljder f6r 6ppenhet
och tolerans dr hogst beroende av under vilka villkor de sker, och eftersom dessa villkor
ir svara att kontrollera, dr det kanske mer limpligt att fokusera pa de indirekta
kontakterna, som ocksa ar littare att kontrollera. I utbildningssammanhang finns relativt
goda mojligheter att kontrollera de bilder som férmedlas av frimmande kulturer och

religioner, sirskilt naturligtvis i de liromedel som anvinds.
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I och med globaliseringen och den o6kade invandringen Okar givetvis de reella
konfrontationerna mellan kulturer. Men nidr skolpolitiker och -forskare havdar att
fristaiende skolor bidrar till segregation menar de i férsta hand att méjligheterna for reella
konfrontationer mellan barn fran olika kulturer minskar. De undviker di att stilla tva
viktiga fragor. For det forsta, om reella konfrontationer verkligen ir bra, eller nodvindiga,
tor barns sociala utveckling mot tolerans och forstaelse. Det dr, som vi sett, svart att dra
nagra sikra slutsatser av forskningen pa omradet. Om den visar nagot ér det snarare till
tordel for en viss form av segregation. Fér det andra kan man hidvda, att franvaron av
direkta/reella konfrontationer kan kompenseras med kontrollerade indirekta/abstrakta
konfrontationer. Den abstrakta konfrontationen mellan kulturer och religioner har ju
egentligen varit grundprincipen f6r den svenska skolans religionsundervisning sedan den
blev konfessionslos och ersattes med sakliga och allsidiga studier av olika religioner och
livsaskadningar. Waldorfpedagogiken bygger pa samma grundtanke: eleverna ska i
undervisningen moéta och forstd grunderna for alla virldsreligioner och andra
livsaskadningar. Om denna undervisning lyckas i sin malsattning torde den skapa lika
goda forutsittningar for interkulturell forstaelse i vuxen dlder, som frekventa reella
konfrontationer frin tidiga barnaar skulle géra. Det kan till och med vara sa att alltfor
omfattande reella konfrontationer i tidig alder under vissa sociala villkor istillet skapar
intolerans och férdomar (jfr Tabell 9 ovan, dir Waldorfeleverna uttryckte mer toleranta
attityder an de kommunala eleverna). Det handlar da givetvis till storsta delen om de

villkor som rider utanfér skolan: arbetsléshet och social marginalisering (Bunar, 2001).

Argument 2: segregation forsvarar utvecklingen av autonomi och kritisk distans till den egna kulturen.
Nir det galler det andra argumentet, att segregationen — dvs avsaknaden av reell kulturell
konfrontation — skulle férsvara barnens utveckling av autonomi och kritisk reflektion, ar
situationen egentligen densamma: vi vet mycket lite om de empiriska grunderna fr dess
héllbarhet. Det kan mycket val vara sa att modet att ifrdgasitta eller kritiskt granska sin
egen kultur bottnar i en slags existentiell trygghet som bara kan uppsta genom att man
som barn fatt mojlighet att lata sina egna kulturella rétter vixa tillriackligt djupt. Dessutom
kan man ifragasitta med vilken ritt “upplysta liberala visterlinningar” kan kriva av andra

kulturella traditioner att de ska anamma den europeiska upplysningens ideal om
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individuell autonomi baserat pa kritiskt fornuft, sjilvreflektion och distans. Tomasi (2001)
diskuterar denna fraga mer ingdende och menar att skolan maste hitta en bittre balans
mellan 4 ena sidan de medborgerliga dygder och virden som kinnetecknar en
demokratisk rittsstat, 4 andra sidan de som hirstammar frain mer specifika, (sub)kulturella

traditioner. De senare hotas ofta av erodering i liberala visterlindska samhillen.

Vidare kan man bakom tanken att kritisk distans dr nagot gott, som déarfér maste
utvecklas sa tidigt som mojligt, aterigen skonja den linjira synen pa utvecklingen fran barn
till vuxen: egenskaper som ér virdefulla i vuxeniivet vill man sa snart som moijligt utveckla
hos barnen. Men om barn tidigt stimuleras till kritisk reflektion Over sin egen kultur
riskerar man att skapa en kulturell hemloshet, som knappast dr en god grund for

sjalvkinsla och autonomi senare i livet (f6r en utforligare argumentation i denna riktning,

se MclLaughlin, 1992).33

Fragan dr om inte denna Onskan eller stravan att gora barnen kritiskt distanserade genom
att skapa reella konfrontationer i en gemensam ’skola for alla” kan ses som ett exempel
pa att vi vuxna anvinder barnen och skolan som medel i var egen politiska kamp.
Rombhed (1999) skriver att den svenska gemensamma skolan har ”en intressant om én

térsummad och [...] misskind potential” och menar dirmed:

En skola dir skilda uppfattningar far moétas och brytas mot varandra. En skola dir
[...] barns och ungdomars ritt att fa ta del av och kritiskt préva skilda uppfattningar
och synsitt blir viktigare 4n fordldrarnas ritt att rada over sina barns utveckling. Det
handlar med andra ord om en f6r alla 6ppen medborgarskola i motsats till de slutna

reservat for skilda trosfoérestillningar som valfriheten alltfor litt kan bana vig for. (s
134)

Det ir 1 saidana resonemang som jag menar att barnens fostran blir ett medel i en politisk
strivan som ritteligen tillhér vuxenvirlden. Att ta del av och kritiskt préva skilda
uppfattningar och trosforestillningar tillkommer i férsta hand det vuxna, myndiga

medborgarskapet. Men i hur stor omfattning dr dagens myndiga medborgare genuint

33T detta sammanhang finner jag det intressant att notera att flertalet av de islamistiska terrorister vars sociala
och kulturella bakgrund har kunnat undersékas — t ex de som hallits fingna pa Guantanamobasen (en i och for
sig rattsvidrig politisk handling fran USA’s sida) — visat sig ha fatt en vésterldndsk, sekulariserad utbildning,
maénga ocksd pa hogskoleniva. Inskolningen i islamsk fundamentalism pabdrjade de oftast i vuxendldern och
bristen pa grundlaggande kunskaper om Islam gjorde det givetvis léttare att indoktrinera dem i Jihad-ideologin
(se Moussaoui, 2003; Sageman, 2004; Taarnby, 2003).
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intresserade av och engagerade i sadana verksamheter? Vilken ritt har vi att kridva det av
vara barn om vi inte sjilva lever sa? Lagger inte skolpolitiken ansvaret for ett Sppet,
tolerant och interkulturellt kommunikativt samhille pa skolan och dirmed pa barnen?
Varfor forvantar man sig att vi i framtiden ska fa ett sadant sambhalle, istillet fOr att strdva
efter att forverkliga det ##? Om barnen vixte upp 1 ett samhille dir vuxenvirlden
kannetecknades av denna Sppenhet, tolerans och kommunikation mellan olika kulturer
skulle de sjilva sidkerligen ocksa bli 6ppna, toleranta och kommunikativa. Men om skolan
tar i uppdrag att forverkliga en sidan fostran i ett samhille som i 6vrigt kinnetecknas av i
bista fall likgiltighet, 1 virsta fall intolerans och slutenhet, hur stor dr dd sannolikheten att
man kommer att lyckas? Enligt Bunar (2001) 4r misstaget med den svenska
integrationspolitiken bland annat att den bara vander sig till de ”icke-integrerade” eleverna
(och deras forildrar). ”Detta har medfért att bade multikulturalism och den
multikulturella undervisningen i det ndrmaste har blivit lika med invandrartithet och
undervisning av manga invandrarelever” (ibid, s 252). Det dr “dom” som ska integreras
med “oss”, vilket betyder att det dr “dom” som blir foremal for diverse atgirder.
Integrationen ses girna som en ensidig process, inte som nigot émsesidigt som kriver
ndgot dven av “oss”, dvs niagot mer dn att vi bara liter vara skattemedel finansiera de

integrationspolitiska atgirderna (vilket forvisso inte alla av ”oss” heller ér villiga att gora).

Hannah Arendts kritik av den moderna uppfostran (2004, s 187ff), formulerad for flera
decennier sedan (och da frimst riktad mot férhallandena 1 USA), handlar delvis om detta
problem, nimligen att vi blandar samman de myndiga medborgarnas politiska offentlighet
med barnens behov av trygghet och ledning.>* Den politiska offentligheten bygger pa
jamlikhet, dirfér kan man egentligen inte utbilda/fostra (eng. educate) vuxna minniskor,
menar Arendt. Forhallandet mellan lirare och elever bygger istallet pa lirarens auktoritet.
I den politiska offentligheten stravar jimlika medborgare efter férindring och férnyelse.
Fostran och undervisning dr diremot i grunden konserverande verksamheter: i det
asymmetriska auktoritetsférhallandet mellan vuxen och barn férmedlas historien och det

som redan uppnatts till den nya generationen. Det dr mirkligt, siger Arendt, att den

3 Med sitt republikanske grundperspektiv trodde Arendt dock sannolikt mer pa en gemensam statlig skola &n pa
fristaende skolor.
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moderna undervisningen, som kritiserar dldre tiders metoder for att inte ta hinsyn till

barnets egen natur, inda fortsitter att behandla barn som sma vuxna:

Hur kunde det bli sa att barnet utsattes f6r det som mer dn nagot annat kinnetecknar
vuxenvirlden, nimligen dess offentlighet, nir man just hade kommit fram till att felet
med tidigare uppfostran var att man i ett barn inte hade sett ndgot annat dn en liten

vuxen? (ibid, s 200)
Den ovannimnda foérvantningen pa att den gemensamma “skolan for alla” ska skapa
oppenhet och kommunikation mellan olika subkulturer menar jag dr ett exempel pa det
som Arendt syftar pa: barn ses som sma vuxna som ska klara av att férhalla sig dialogiskt
och kritiskt reflekterande pa ett sitt som egentligen tillkommer den politiska
offentligheten, inte skola och undervisning (den inofficiella offentligheten). Man kan
invinda att férvintningen handlar om att barn ska /ira sig detta i skolan, inte att de redan
ska kunna det. Men kan man lira sig detta sd att siga frin scratch? Maste man inte forst

ha en grund att std p4, en egen identitet?3>

Sammanfattningsvis kan vi alltsi konstatera att argumentet att segregation forsvarar
utvecklingen av autonomi och kritisk distans till den egna kulturen kan ifrdgasittas bade
empiriskt och filosofiskt. Det finns inga empiriska studier som vare sig stoder eller
undergriver det och kritisk sjilvreflektion 6ver den egna kulturen kan inte patvingas
minniskor som inte erkinner den som ett universellt viarde. Det ér i alla fall inte sjalvklart
att ”vi” som anammar detta virde har ritt att kriva att andra ocksa gor det, sarskilt inte

om dessa ”andra” dr barn 1 grundskolealdern.

Argument 3: barn fran hem med “hogvardigt” kulturellt kapital siker sig till samma skolor, som blir
hogpresterande, medan barn fran hem med “lagvdrdigt” kulturellt kapital blir kvar i lagpresterande

skolor. Detta argument har nagot mer trovirdiga empiriska grunder dn de foregiende (se t

% Forbindelsen mellan kultur och identitetsbildning hérrér enligt Benhabib (2004) fran brittisk socialantropologi
och fransk strukturalism. Denna koppling mellan kulturella och identitetsbildande processer upphévde enligt
Benhabib tidigare normativa kulturbegrepp, dir kultur i genuin mening stilldes emot t ex civilisation (Herder)
eller masskultur (Horkheimer). Frigan &r dock om identitetsbildning didrmed blir nigot etiskt neutralt.
Naturligtvis dr identitetsbildningen i sig en rent empirisk process, men kanske &r vi idag ndodgade att gora
normativa distinktioner mellan olika typer av identitetsbildande processer. Vi kan t ex skilja mellan en sluten,
exkluderande identitetsbildning och en O&ppen, inkluderande. Den senare skulle ytterst leda till den
allmdnmaénskliga, kosmopolitiska identitet, som kort berérdes ovan. Det dr uppenbart att det finns kulturer som
stimulerar en sddan identitetsbildning och sddana som motverkar den.
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ex Ball, 1993). Men inte heller hir ger de empiriska studierna helt entydiga resultat. Det
finns de som visar att dven familjer med “lagvirdigt” kulturellt kapital kan utnyttja
valfriheten till sina barns fordel (se Francia, 1999, s 60). Det kan vara sa att de féraldrar
vars barn blir kvar i ligpresterande skolor dnnu inte vaknat upp till den nya situation som
uppstatt sedan valméjligheterna mellan bade fristiende och kommunala skolor har 6kat.
Det har sirskilt i Sverige utvecklats en tendens bland medborgarna att forlita sig pa att
staten (eller kommunen) tar hand om sociala frigor som “vard, skola och omsorg” (och
som politikerna lever pa att stilla ut valléften om). Det anses ocksd ofta att detta ar det
enda ritta sittet att hantera sadana fragor. Man beaktar da inte den passivisering och
klientisering i férhédllande till myndigheterna som litt blir fljden. Det tar tid att bryta
sadana forvantningar och attityder, men om eller nir minniskor vaknar upp till
valfrihetens mojligheter kommer de sannolikt ocksa att stélla storre krav pa sin skola, eller
vilja en annan. Det dr inte heller otinkbart att den situation som beskrivs i det tredje
argumentet till stor del beror pa vilken typ av pedagogik som skolorna tillimpar. Kanske

de ligpresterande skolorna behover se 6ver sina pedagogiska arbetsformer?

Vilken slutsats man drar av den diskussion jag fort i detta avsnitt dr egentligen en
trosfraga. Nagra entydiga fakta som pekar pa skolsegregationens for- eller nackdelar finns
inte. Det finns inte heller ndgot nédvindigt samband mellan vare sig brist pa kritisk
reflektion eller segregation 4 ena sidan och fristiende skolor 4 den andra (jfr Roth, 2001, s
109ff). Under siadana villkor forefaller det vara bade moraliskt och politiskt klokast az
dverldta dt mdanniskor sjdlva att avgora vilken slags skolgang de vill ge sina barn. Sa linge det
inte finns nagon entydig kunskap om vad som ir bist for barnen (fragan ir om det
nidgonsin kommer att finnas eftersom det till viss del dr en virderingsfraga) borde
utbildningspolitiken uppmuntra alla typer av skolor och Overlita valet av skola till
torildrarna (och barnen sjilva nir de dr mogna fo6r det). Forhallandena mellan skolan och
staten respektive niringslivet bor priglas av frihet. Férhillandena mellan skolorna sjilva
bor diremot praglas av jamlikhet och solidaritet, vilket forutsitter en viss lagreglering av

skolornas verksambhet.
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Waldorfpedagogiken och den klassiska pedagogikens grundfriagor

Till sitt idémassiga innehdll dr Steiners “socialfilosofiska bildningshumanism” timligen
unik. Fid pedagogiska tankestrémningar torde vara sia “udda” i foérhdllande till de
dominerande dragen i dagens pedagogiska, psykologiska och samhaillsteoretiska
perspektiv. Steiner menade sjalv att Waldorfpedagogiken inte kan jimféras med andra
pedagogiska teorier dirfér att den svarar pa fragor som den vanliga pedagogiken inte
staller. Vad han syftade pa var frigor om mansklighetens utveckling pa jorden sedan
tidernas begynnelse, hur denna utveckling avspeglar sig i var situation idag och vilka frén
tor framtiden som harrér ur den. Det édr frigorna om minniskans och minsklighetens
djupare, sjalsliga och andliga utveckling som stér i centrum for Steiners pedagogiska texter

och féredrag — teman som sillan eller aldrig ber6rs 1 konventionell pedagogik.

Till sin form ligger dock Steiners pedagogiska tinkande delvis i linje med den Aklassiska
pedagogiken, dvs med de tankar kring fostran och undervisning som borjade utvecklas
redan under antiken. Det dr da sirskilt Aristoteles’ pedagogiska tankegingar som ir
intressanta att jimfora med Steiners. Hos Aristoteles vilar den praktiska pedagogiken, dvs
fostrans och undervisningens konkreta former, pa breda och djupa filosofiska grunder.
Utgangspunkten ar frigan om minniskans natur (jfr Reeve, 2000), dvs det som kommit
att bendmnas filosofisk antropologi. Svaret pa fragan om minniskans natur ger oss grunden
tor att forstd minniskans “dndamal” eller “mening”, vilket i sin tur betyder att vi far en
grund fOr att besvara frigan om vad som dr ett gott liv f6r mianniskan. Frigan om “det
goda livet” tillh6r av tradition ezken. Insikten i ’det goda livet” ger oss sedan grunden for
hur ett rittvist samhille ska organiseras, dvs ett samhille i vilket alla manniskor (f6r
Aristoteles var det dock bara ”’de fria medborgarna”) far mojlighet leva det goda livet.
Denna friga tillh6r traditionellt socialfilosofin och den politiska filosofin. Det dr forst nir vi
tatt klarhet 1 hur ett rattvist samhalle bor konstitueras som vi kan ta stillning till hur
fostran, undervisning och utbildning kan utformas, dvs vad som ska undervisas om och i

vilka former, de mer specifika pedagogiska fragorna.

Jimfér vi denna pedagogiska tankebygenad med Steiners framtrider vissa likheter.

Waldorfpedagogiken grundar sig som vi redan framhallit i1 forsta hand pd
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minniskokunskap. Fragan om minniskans natur och visen dr central for antroposofin.
Detta tillsammans med insikter i barns utveckling dr grunden fér Waldorflirarens
yrkeskunskap. Det goda livet dr ett liv dir alla méinniskans inneboende formagor och
firdigheter fir mojlighet att utvecklas. Aven om vi som individer ir mer eller mindre
ensidigt begivade med talanger bor vi alltid striva efter en allsidig kultivering av vara
térmagor. Det dr en innebord 1 detta att stindigt 44 minniska. Det rittvisa samhallet ar ett
samhille som gor detta mojligt f6r alla minniskor. Enligt Steiner var en tregrenad
samhillsorganisation med ett fritt kulturliv den samhillsordning som gav minniskor de
bista mojligheterna i detta avseende.’ Endast i en sidan samhillsordning kan skolan och
pedagogiken utformas utan inblandning av statliga eller ekonomiska intressen, dvs den

kan tillatas vila enbart pa det allminmanskliga.

Nir det giller Waldorfundervisningens konkreta, didaktiska utformning, dvs dess ”vad,
hur, nidr och varfér”, grundas de alltid pa insikterna i minniskans natur och barns
utveckling. Etiska forestillningar om det goda livet, eller politiska forestillningar om det
rittvisa samhallet, spelar da bara en formell, aldrig en substantiell roll. Harvidlag skiljer sig
Steiner fran sina klassiska foregangare. I den logiska kedja” som utgér grunden for
Aristoteles’ pedagogik — att insikten i manniskans natur leder till insikten om det goda
livet, som leder till insikten om det rittvisa samhillet, som leder till den konkreta
pedagogikens utformning — kan namligen den filosofiskt-antropologiska utgangspunkten
litt tappas eller glommas bort innan man “kommer fram” till pedagogiken. I etiken eller
torestillningarna om det goda livet kan t ex religiésa normer och virderingar komma in,
som inte har sin grund i insikter om minniskan och hennes utveckling, utan ”ges” av
andra intressen. I Europa har bade den katolska och den protestantiska kyrkan utévat ett
sidant inflytande pa pedagogiken. Aven forestillningarna om det rittvisa samhillet
uppstar ofta pa basis av ideologier eller politiska intressen, snarare dn pa antropologiska

insikter. Hir kan nationalstatens strivan efter att konsolidera sig som ”en nation, ett folk”

*® Den ekonomiska sfiren, niringslivet, maste di ocksd omvandlas fran en kapitalistisk profitekonomi till en
solidaritetsekonomi, for att det allmdnmaénskliga ska komma till sin rétt ocksé péa detta omréde. Enligt Steiner
ligger det hir ett stort misstag i att koppla samman /6n och arbete, eftersom detta férvandlar en minsklig
forméga till en handelsvara. I forlangningen blir d& ménniskan sjélv ocksa en vara. Alla médnniskor har ritt till de
ekonomiska medel som kréavs for att tillfredsstdlla de materiella basbehoven, vare sig de “arbetar” eller inte.
Denna tanke har ocksa tagits upp av vissa politiska rorelser, idén om en medborgarlon ar ett exempel (i Sverige
foresprakad av Miljopartiet). I en avhandling i statsvetenskap argumenterar Janson (2003) for att denna idé inte
ar sé orealistisk som den ofta framstills. Se dven Kildal (2001).

95



och att legitimera sina maktstrukturer, genom exempelvis forskonad historieskrivning och
patriotisk fostran, tjina som exempel. Steiners pedagogiska tinkande undviker inflytanden
fran sidana “yttre” intressen; hela Waldorfpedagogiken hirleds egentligen ur manniskans
natur och hennes utveckling i bade onto- och fylogenetisk mening. Det dr dirfér mera
riktigt att sdga att hos Steiner har etiken, socialfilosofin och pedagogiken sina rétter direkt 1

antropologin.

En fristaende ldrarutbildning?

Det ir intressant att notera att tendensen att grunda pedagogiken enbart pa kunskaper om
minniskan under ling tid varit stark dven inom den statliga lirarutbildningen, bade i
Sverige och i andra vistlinder. Inlirnings- och utvecklingspsykologi samt den mera
filosofiska ”minniskosynen” har ofta ansetts vara de teoretiska grunder ur vilka praktiska
pedagogiska konsekvenser kan hirledas. Utbildningssociologi och ”skolans roll i
samhillet” har visserligen ocksa studerats men de har spelat en mindre viktig roll f6r det
konkreta, praktiskt-pedagogiska tinkandet. Situationen har dndrats niagot under senare
decennier, sirskilt i Sverige genom introduktionen av amnesdidaktiken som forskningsfilt
och som inslag i lirarutbildningen. Inom dmnesdidaktiken finns dock en strivan att
anvinda kognitionspsykologiska teorier som medel for att effektivisera lirandet av
“oivna” dmneskunskaper (Dahlin, 1996). Med andra ord, utgingspunkten dr att vissa
kunskaper ska laras, direfter sOker man efter medel att realisera detta ldrande.
Utgangspunkten ar inte manniskan och hennes behov i utvecklingen fran barn till vuxen

(och vidare).37

I det statliga utbildningsvisendet kan man ocksd se tydliga tendenser att lita
undervisningens zmnehall ges av samhallet utanfér skolan, medan inlirnings- och
utvecklingspsykologin liggs till grund for undervisningens former. 1 Waldorfpedagogiken
diremot har inte bara formen utan dven innehallet sina grunder i minniskokunskapen.
Vidare ingar det i Waldorflararutbildningen omfattande inslag av personlig 6vning i olika

estetiska verksamhetsformer (jfr ovan, rapport 5), som en del av den personliga

37 Ett intressant undantag frén denna trend utgor Kieran Egan, vars pedagogiska och didaktiska tinkande utgér
frén en modell for barns “educational development”, se t ex Egan (1988, 1990, 1995).
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utvecklingen. Det sammanhinger delvis med att undervisandet huvudsakligen betraktas

som en konst, inte som en teknisk tillimpning av teorier.

I den statliga lirarutbildningens pedagogik férekommer flera olika teorier och perspektiv
pa barns lirande och utveckling. De psykologiska teorierna dr inte homogena, dvs de
baserar sig pa delvis motstridiga grundantaganden. Minniskan betraktas nistan aldrig som
en helhet av andliga, sjilsliga och kroppsliga funktioner — eller sa dr det bara i princip”
som hon ses pa det sittet. Helhetsperspektivet utarbetas inte i explicita begrepp utan
fungerar mest som en slags trosbekinnelse. Naturligtvis dr det inte fel att en
lararutbildning innehdller en mangfald av teoretiska perspektiv. Det dr i métet och
brytningen mellan olika synsitt som det egna tinkandet och den egna forstielsen kan
utvecklas. Samtidigt finns det en uppenbar risk att det leder till fragmenterade och
snuttifierade kunskaper om barns utveckling. Det kan ocksia leda till att teorierna
relativiseras och reduceras till olika “dsikter” som man kan forhalla sig till som man sjilv
tycker. Det innebdr i sin tur att den blivande ldrarens professionella yrkeskunskap

undermineras eller urvattnas.

I den man som pedagogiken vilar pa eller hinger samman med frigorna om minniskans
natur, det goda livet och det rittvisa samhillet befinner vi oss idag givetvis i en annan
situation an Aristoteles pa sin tid. Var tid och vir kultur kinnetecknas av pluralism,
relativism och ”postmodernism”. Vi kan inte lingre hoppas pa att uppna enighet eller
konsensus om svaren pa dessa grundliggande fragor. Visserligen stred man om dessa
fragor dven pa Aristoteles’ tid, men den striden var begrinsad till en mycket liten
filosofisk elit”. Idag dr nistan varje minniska mer eller mindre involverad i den. I den
situationen torde den kulturella frihet som Steiner féresprakade bli 4n mer vasentlig. I
enlighet med den sociala tregreningen, med ett fristiende skol- och utbildningsvisen,
skulle det vara en medborgerlig fri- och rittighet att grunda skolor och lirarutbildningar
pa olika, konkurrerande svar pa pedagogikens tre grundfrigor om minniskans visen, det
goda livet och det rittvisa samhillet (sa linge svaren ér i enlighet med de minskliga
rittigheterna). Detta vore ocksa helt 1 linje med den individualiserings- och
demokratiseringsprocess som kinnetecknat den visterlindska samhillsutvecklingen dnda

sedan Renissansen.
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Det finns idag en vixande insikt om att all utveckling, bade den biologiska och den
sociala, ar mer betjant av mangfald 4n av enhetlighet. En “alternativ’”’ lirarutbildning kan
berika utbildningsvisendet och antyda 16sningar pa problem som inte 16ses lika litt inom
de dominerande strukturerna. I en nyligen utkommen rapport om férséket att arbeta utan
nationell timplan (Kristiansson, 2005) framkom exempelvis att de medverkande
skolledarna 6nskade att lirarna hade storre mojligheter och férmaga att lira kdnna varje
elev och se till hela barnet”, inte bara dess kunskaper och fardigheter i specifika amnen.
Man 6nskade vidare att lirarna kunde arbeta mer sjilvstindigt i arbetslag. Man fann det
dock ofta svart att fa till ’heltickande” arbetslag, eftersom lirares imneskompetens idag
ir smalare an forr. Waldorlirarutbildningen ger storre mojligheter att 16sa alla dessa
problem. Den ger en helhetssyn pa barnen och den ger en bred dmneskompetens,

atminstone till skolar 8. Den bygger ocksa pa tanken om sjalvstyrande lararkollegier.

Bildningsbegreppets aterkomst

Jag  refererade inledningsvis  till  bildningsbegreppets — aterkomst hos  vissa
utbildningsfilosofiska tinkare. En av dem, Gert Biesta, stiller fragan om det verkligen ér
mojligt att tala om (allmin)bildning idag, ndr vi insett att alla matt, virderingar och
perspektiv dr historiska, kontextbundna och relativa. Enligt Biesta var bildningsidén i
torsta hand ett svar pa frigan hur man skulle handskas med den nya politiska situation

som uppstatt i slutet pa 1700-talet. Det antyder, menar han,

...that any answer to the question of whether there is a future for Bildung in a
postmodern world, a world in which the idea of a general or universal perspective
has itself become a problem [...] will have to be an answer to the question of how to
respond to, how to deal with, how to understand this very world. (2003, s 74)

I sin reflektion 6ver bildningsbegreppets historia haller sig Biesta uteslutande till den
bildningstanke som utgatt frin Upplysningen, dvs forestillningen om den genom
fornuftet autonoma individen. Men dven Romantikens tanketradition, med sin idé om
minniskobildning, var ett svar pa den historiska situation som den europeiska
minskligheten befann sig i for drygt 200 ar sedan (jfr Beiser, 2006). Waldorfpedagogiken,

med dess antroposofiska grundvalar, var i sin tur ett svar pa frigan hur man skulle
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torhalla sig till Europas historiska situation efter forsta virldskriget, ett svar som ocksa
delvis byggde vidare pa Romantikens filosofi (Mansikka, 2005). Mycket av Steiners
filosofiska och pedagogiska tinkande anknyter till Goethe och Schiller (jfr Nobel, 1991).
Det idr dirfor intressant att notera att Romantikens filosofiska problemstillningar
fortfarande har biring och relevans, inte minst f6r de frigor som idag behandlas inom
den postmoderna filosofin. I inledningen till sin djuplodande studie om den tidiga
Romantikens behandling av subjektivitet, estetik och kunskap — centrala teman dven i
Steiners filosofi — menar Bowie att dagens diskussioner kring dessa teman baserar sig pa

ett alltfor snavt urval av tidigare filosofer:

The history of subjectivity in modern philosophy still current in these debates
involves certain thinkers, usually Kant, Hegel and Nietzsche, to the exclusion of
others. The ideas of Schelling, Schleiermacher, and the early Romantics, Friedrich
Schlegel and Novalis, who are central figures in the present book, rarely appear in a
serious form in these debates. However, philosophers like these, for whom aesthetics
is a central concern, often advanced arguments as to why reason cannot ground itself
in subjectivity that are closely related to contemporary arguments. At the same time,
however, they a/so show why it is a mistake for philosophy to relegate subjectivity to
being merely a function of something else, such as language, ideology, history, or the
unconscious. (2003, s 8; kursiv i originalet)

Den sista meningen i detta citat dr vasentlig. Till skillnad fran den postmoderna tendensen
att reducera bade subjektivitet och fornuft (eller kognition) till en funktion av ndgot mer
“objektivt” (sprak, ideologi etc) bevarar dven Steiners filosofi subjektivitet, medvetande
och férnuft som centrala, men likvil decentrerade, epistemologiska och ontologiska

kategorier.

I wvara intervjuer med ldrarutbildarna pa Rudolf Steinerhégskolan —respektive
Lirarhogskolan i Stockholm (Langmann, Andersson & Dahlin, 2005) framkom att man
pa Lidrarhogskolan stillde sig undrande och kritiska till det man benimnde som
“halvreligiost” 1 Waldorfpedagogiken (se ovan, s 45). Fér Waldorfpedagogerna handlade
detta andliga inslag till stor del om “jaget” som den aktiva i lirandet, vilket, som en av
dem papekade, leder till fragan “vad ir ett jage” (jfr ibid, s 27). Denna fraga handlar ocksa
om den sa kallade vetenskapliga grunden, eftersom det andliga perspektivet inte anses

vetenskapligt. Men, som Bowie (2003) framhaller,
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...forms of self-understanding that do not and could not have scientific status
remain vital to one’s ability to make sense of and inhabit one’s own world. To this
extent, one can also question theories in the philosophy of mind which aim to
provide a definitive account of the structure and nature of self-consciousness. (s 314)

Det uppenbara sambandet mellan det estetiska och det subjektiva kan, menar Bowie,
utvecklas till ett ifragasittande av vetenskapliga teorier om jaget, som doljer eller
negligerar sidana aspekter av det individuella sjdlvmedvetandet som dr centrala i estetiska
erfarenheter. I Steiners antropologiska och kunskapsteoretiska tinkande behandlas dock
sadana erfarenheter inte alls reduktionistiskt. Det finns darfér goda grunder for att hivda
att Steiners filosofi fortfarande ar relevant. Welburn (2004) lyfter fram flera teman i
Steiners tinkande som kan relateras till dagens forskning inom bade filosofi och andra
vetenskaper. Waldorfpedagogiken med sina filosofiska grundvalar och sin idé om
minniskobildning kan saledes ses som e#f aktuellt svar pa frigan hur man kan férhélla sig

till dagens samhalls- och virldssituation.

En av postmodernismens forgrundsgestalter, Lyotard (1984), menar att idag har de ”’stora
berittelserna” forlorat sin barkraft. Alla ansprak pa att forklara virlden och historien
utifran ett helhetsperspektiv. moéts med misstrogenhet och skepsis. Stora delar av
minskligheten tror dock faktiskt fortfarande pa sina traditionella berittelser.
Antroposofin dr pa sitt och vis ocksa en ”’stor berittelse”. Ett kultutliv baserat pa frihet
och relativ autonomi innebdr att minniskor som ar barare av flera olika ”stora berittelser”
miste leva tillsammans och 6msesidigt erkanna varandra — det giller naturligtvis dven dem

som tvivlar pa alla sidana berittelser.

100



4. Waldorfskolan: en skola for alla?

av Ingrid Liljeroth

Forskning om ett kunskapssystem och dess verkningar

Utvirdering,

Waldotfskolor/Waldorfpedagogik, och

inlarningssvarigheter/funktionshinder

var de tre fenomenfilt som ingick i delprojekt 6 i projektet Waldorfskolor i Sverige. Vart
och ett av filten utmirks av komplexitet. Vad kan da ett litet delprojekt astadkomma for
en storre forstaelse for vad elever med inlarningssvarigheter och funktionshinder far ut av
undervisningen i en Waldorfskola? Detta kapitel skall belysa nagra aspekter pa hur vi
tinkte och gjorde men ocksa vad resultaten kan ge av allmin kunskap. Att studera en
verksamhet som bygger pa annat tinkande och andra kunskaper dn de traditionella kan pa
det sittet tjanstgbéra som en spegel — skapa mdjligheter till reflektion 6ver den egna

verksamheten fran nya perspektiv.

Inledningen pa ett forskningsarbete dr helt avgérande for fortsittningen. Vad man da
reflekterar 6ver och vilka stillningstaganden man tar blir sedan styrande i forsknings-

processen. Det dr dirfor viktigt att Gverviga vilka fragor man skall stilla i denna fas.

Komplexitet innebidr behov av manga perspektiv, kunskaper pa olika omriden och pa
olika nivaer och ett tinkande som hanterar sammanhang. Det foérsta som behover
uppmirksammas ar vad fenomenfaltet som forskningen skall beskriva innefattar. Nasta steg
ar att fraga sig vad man vill ha ut av arbetet. Ett tredje dr att formulera den feoretiska grunden

och ett fjarde det kunskapsteoretiska tinkande som processen skall bygea pa.

Fenomenfilt och teoretisk grund omfattar olika nivier i en kunskapsbildningsprocess.
Fenomenfiltet handlar om den “verklighet” som forskningen skall dgna sig at. Den
teoretiska grunden dr tankestdd i utformning av metodik och analysarbete och ocksa

tolkningsbakgrund  till slutsatser och den direfter tillférda kunskapen. Det
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kunskapsteoretiska tinkandet behovs for att stegen fran verklighet till kunskap skall
utmirkas av kontinuitet och sammanhang. Utifrin de stillningstagandena kan sedan

fragan om vad man vill ha ut av arbetet bearbetas vidare.

Det finns vissa tendenser i forskning som kan verka hindrande. Det dr vanligt att fragor
om metoder kommer i ett alltfor tidigt skede och didrmed blir styrande. Det verkliga syftet
underordnas dia metoden. En annan tendens ir att det finns en ambition att snabbt fa
fram en virdering. Det kan ske genom t ex enkiter till elever och forildrar. Vad sager en
sadan studie om vad Waldorfpedagogiken star f6r? Egentligen ingenting. Det ér inte heller
sikert att positiva omdémen betyder att insatserna dr bra och inte heller att negativa
reaktioner star for misslyckanden. Inlirningssvarigheter och funktionshinder ér ett mer

komplext falt.

I var studie hade vi ambitionen att skapa forutsittningar for ett storre djup 1 resultaten
och utforska hur lirare inom Waldorfskolorna tinker och arbetar kring elever med
inlarningssvarigheter och funktionshinder. Vilka idéer och vilka kunskaper bygger de pa?
Hur fungerar det i praktiken? Hur upplever elever och forildrar insatserna i det

perspektivet?

Metodiken maste darfér bygga pa en process som steg for steg definierades utifran de
resultat som framkom (se delrapport 6). Pa det sittet blev det en kunskapsbildande
process dir resultaten successivt generaliserades och kunde jimféras med intentioner i
samhillet, andra generella modeller och kunskaper. Dirmed blev det ocksa maoijligt att se
resultaten som en spegel som kunde anvindas som inspirationskilla till diskussioner i
arbetslag inom bade Waldorfskolor och andra skolor och inte en sniv virdering. Ett
sadant sitt att se pa forskning siger nigot om Waldorfpedagogiken men visar ocksa pa
styrkor och svagheter i den egna kunskapen. Waldorfpedagogiken kan da inspirera till ett

tainkande kring de vita flickar man upptacker och ge dem ett nytt innehall.

En viktig fraga i dessa stillningstaganden ar om det finns ez kunskap som ar den ritta eller
om kunskaper kan vara olika men dnda nd samma resultat. Mitt forhallningssitt utgar frin

att kunskaper ir relativa och forinderliga. De dr heller inte desamma f6r tva personer. De
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priglas av vederborandes paradigm. Det innebir att den press som manga kinner att ha
den ritta” kunskapen, den som forskare siger ir riktig, kan lyftas bort. I stallet handlar

det om att se vilka virden som en kunskap bor genomsyras av och hur den ar uppbyggd.

Detta tinkande stimmer ocksd med hur Rudolf Steiner sag pa vetenskap. Han har i boken
Kunskapsteori (1986a) redovisat vad han kommit fram till. Han var inspirerad av Goethe (se
ocksa Agnes Nobels avsnitt i denna slutrapport) och gick emot den atomism och dualism
som kidnnetecknade naturvetenskapen. Steiner menar att kirnan i det vetenskapliga
arbetet 4ar tinkandet, som maste studeras och anvindas som ett medvetet instrument. Han
betonade ocksa att kunskapsbildning handlar dels om fenomenen som objekt och dels
begreppssystemet. Det dr fenomenen, inte begreppen, som maiste trida fram med

begreppen som bakgrund.

Vad studien gav
I delrapport 6 (Liljeroth, Naeser och Dahlin, 2006) redovisades det empiriska materialet
och resultat och slutsatser diskuterades. I detta avsnitt av slutrapporten skall det som

tramkommit férdjupas. Men forst nagra punkter som illustrerar vissa slutsatser:

* Det finns helt klart positiva mojligheter inom Waldorfskolorna att moéta elever
med inldrningssvarigheter och funktionshinder men allt ir inte perfekt. Det finns
samma svarigheter som Overallt annars 1 samhillet med individuella
begrinsningar, konflikter och olika slag av svarigheter i arbetet. Att det finns en
medveten kunskapsgrund garanterar alltsd inte att dess kvaliteter kommer fram i
motet med eleverna. De ska biras fram av enskilda lirare. Darmed blir det
lirarnas férmdga att omsitta grundtankar och kunskaper i varje lektion och
méten med eleverna som avgor kvaliteterna 1 undervisningen. Den
antroposofiska grunden utgir emellertid fran att lirarna var f6r sig och
tillsammans arbetar med den egna utvecklingen.

* Det innebir att det inte 4r mojligt att tala om Waldorfskolor som en skola med
samma kvaliteter och brister. Det vi har kunnat beskriva dr gemensamma
grundtankar i verksamhet och kunskapssystem. Varje skola omsitter sedan dessa
pa sitt eget sitt beroende pa medarbetare, féraldrar och elever.

* Den viktigaste skillnaden mellan den kommunala skolan och Waldorfskolan ir
att Waldorfskolan bygger pa en gemensam minniskobild, den antroposofiska
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minniskobilden (se vidare om skillnaden mellan minniskobild och minniskosyn
1 avsnittet Manniskobild och elever med inlirningssvarigheter nedan).
Minniskobilden ligger till grund fér en av grundtankarna i Waldorfpedagogiken,
niamligen att hela manniskan (intellekt, kdnsla och vilja) ska ga i skolan. Ur den
antroposofiska minniskobilden har sedan utvecklats kunskaper inom olika
omraden pa olika nivder. Ett exempel pa hur detta helhetstinkande kommer
fram 1 undervisningen 4r att dmnen inte enbart ses som omriden att fa
kunskaper inom, utan att de ocksa har djupare virden som berér hela
manniskan.

* Waldorfskolorna dr en del i samhillet och paverkas av vad som sker dar. Hur
varje skola klarar att hantera detta varierar.

Forhallandet fenomen — kunskapssystem

Att studera Waldorfskolorna handlar om en verksamhet och hur den fungerar. Jag arbetar
i en forskargrupp (se Liljeroth, Engen, Klippe, Larsson, Skoglund, & Ofverholm, under
utgivning) som utvecklat en teori om verksamhetsutveckling byged pa ett vagledande
torhallningssatt. Syftet dr att skapa ett stod for tinkande och handlande som leder till en
fruktbar verksamhet f6r dem som verksamheten riktas till. Denna tankestruktur kan ocksa

anvindas som analysredskap 1 forskning.

Utgangsantagandet dr att om viagen, processen, skall bli hallbar maste vi utga fran
verkligheten, dir vi ar, fran realiteter eller de fenomen som filtet handlar om. For att fa
kunskap krivs dessutom en bearbetning av information och tolkning av det vi
tillsammans ser. Tolkningen styrs av tankemonster av olika slag som forestillningar,
synsatt, kunskaper och erfarenheter. Forhallandet mellan fenomenfilt och teori illustrerar

viien kunskapstrappa” (se figur 1).

De tre nedersta stegen, kinsla, ord och inlevelse, berér hur fenomenfiltet observeras och
beskrivs och de tre Oversta, begrepp, modell och teori, dr den teoretiska nivan. Forsta
steget handlar om att verkligen ga in i och ta till sig skeendet. Nista steg bestar 1 att i
vardagsord beskriva det aktuella skeendet. Hur 4r det? Vad ser jag faktiskt? Tredje steget

kriver inlevelse och nar dirigenom fram till en forstaelse for vad som iar viktigt. Ibland
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behover vi ocksa pa nytt ga tillbaka och ateruppleva vad som hint. Dessa steg skapar en

intuitiv forstelse av fenomenfaltet.

Abstrakt nivd — ———
kunskaper A0
A Modellen
Modell kunskaps-
forankras
Omraden
Begrepp relateras till
varandra
Fenomen far
Inlevelse begrepp i
Forstaelse for
Ord vad som dr
viktigt
Beskrivning
av vardagen
v Kansla
Fenomenniva —— \ Fenomenfilt
_ Intuitiv
verklighet” kinsla «——».

Figur 1. Steg i en kunskapsbildande process.

Forst pa det fjiarde steget formuleras data och information i begrepp. Det ger struktur och
monster som kan kopplas till kunskaper. Pa det sittet kommer forstaelsen att na en hogre
medvetenhetsniva. Pa det femte steget relateras olika omraden till varandra och en modell
tor skeendet vixer da fram. Pa det sjitte och sista steget anknyts hela modellen till de
olika kunskapsomridena och blir en sammanhingande “teori” eller som vi i den
ovannimnda forskargruppen foredrar att siga, ett kunskapssystem. D4 gar det ocksa att
komma fram till en forstaelse ur vilken vi kan hirleda ett handlande pa en djupare och

mer generell niva.

Denna kunskapstrappa kan anvindas pa olika sitt. Den kan bli grund for forskningen

men ocksa for lirares och elevers lirande. I forskningen dr det da viktigt att halla ’rent”
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kring insamling av material, lyssna och ta in utan att gora tolkningar och virderingar.
Risken finns att, om materialet f6r snabbt blir foremal f6r virderingar, férloras helhet och
sammanhang. Avgorande dr ocksa att de teorier eller modeller som anvinds i analysen
tillaiter hela materialet att komma fram. Det innebir att en forsta fas i arbetet 4r intuitiv
medan den andra kinnetecknas av reflektion och analys. I reflektionen ligger den kritiska,

granskande sidan av forskningen.

Samma tinkande bor genomsyra ocksa lirandet. Waldorfpedagogiken beskriver inte
lirandet pa detta sitt men med hjilp av modellen framgar att tinkandet utmirks av just
ett sarskiljande av fenomen, hur det a7, och begrepp, kunskaper. Ett exempel ir hur en

lektion i kemi kan liggas upp:

En ldrare betonar att bade kemi och fysik inte far bli f6r teoretiska. Fér honom har
det varit viktigt att utga fran en upplevelse som sedan kan bli en kunskap. Han ger ett
exempel i kemi nar han talade om kol. Han gjorde en stor kolhég som han tinde pa
och som fick gléda och liknade den glédande hogen med klassen. Sedan tog han ut
en bit kol som strax slocknade. Eleverna kinde sjilva vad bilden stod for - en blid av
hela klassen och nagon som inte fick vara med. Han menar att bade i fysik och i kemi
finns det underbara sidana upplevelser att anvinda.

Lirarnas studier i antroposofi har samma grund. De ir inriktade pa att gora teorierna
torstaeliga och ge innehall 4t begreppen sa att dessa inte blir tomma ord. Det bidrar till att

gora undervisningen levande.

Det finns i det offentliga systemet en tendens till att utga fran begrepp och applicera dem
pa verkligheten. Det leder in 1 ett bir-tinkande och ocksd en strivan att infria de
intentioner som formuleras enbart som produktion och inte som en process med manga

steg.

Minniskobild och elever med inldrningssvarigheter och funktionshinder

Som framgitt ar den grundliggande skillnaden mellan den kommunala skolan och
Waldorfskolan den gemensamma minniskobild ur vilken kunskapssystemet och

verksamheten utvecklats.
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En av grundtankarna i Waldorfpedagogiken dr att hela minniskan (intellekt, kidnsla och
vilja) ska gd i skolan. Liknande tankegingar betonas ocksa i Laroplan fér grundskolan.
Det som skiljer de bada skolformerna at dr att Waldorfpedagogiken bygger pa en
utvecklad minniskobild vilket inte redovisas 1 allmdnna pedagogiska kunskaper. Enskilda
lirare och skolor kan arbeta med en sidan men skolan planeras inte utifrin en medveten
beskrivning av hela minniskan. Diremot talas det ofta om kunskapssyn som kan tangera
omradet manniskobild. Dessutom har Waldorfskolorna tagit konsekvenserna i det
pedagogiska arbetet (forhallningssitt, mal och innehall samt arbetssitt). Det talas om en
vidgad psykologi som beskriver vad som dr viktigt i olika aldrar. Det priglar sedan olika
aspekter. Inlirningssvarigheter eller funktionshinder ses i detta perspektiv och blir dirmed

inte statiska utan ses som ndgot som kan férindras.

Ett exempel pa hur detta helhetstinkande kommer fram i undervisningen ar att amnen
inte enbart ses som omraden att fa kunskaper inom utan ocksa att det finns djupare
virden som beror hela minniskan. Kanslan berérs av musik och eurytmi och viljan av

hantverk och gymnastik.

Nir det giller elever med inldrningssvérigheter dr denna uppfattning av stor betydelse. De
ar ofta osakra, har en uppfattning om sig sjilva att de inte duger och kinner att de
standigt misslyckas. Om det 1 pedagogiken ar inbyggt ett stirkande av sjilvkinsla 6kar

ocksa elevernas motivation att ta tag i sina svarigheter. Dessa blir heller inte sd f6rédande.

Det var tydligt i var undersokning att eleverna i Waldorfskolorna ir néjda med sig sjilva
och har tillit till att de kan lara och utvecklas. De har en forstaelse for sina svarigheter och
beskriver dem insiktsfullt. De skiljer tydligt pa sina fardigheter, kunskaper och
prestationer och pa sig sjilva som personer. Inom den kommunala skolan verkar utifrin
vira erfarenheter eleverna identifiera sig med sina prestationer inom dmnena. Har en elev
svarigheter 1 matematik s dr han eller hon dalig i matematik som helhet, inte i ett visst
moment, och ocksa en individ som inte duger som person. Ett IG i ett dmne ér f6r en del

elever detsamma som ”icke godkidnd” som person.
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I den offentliga diskussionen talas det ofta om minniskosyn. Det kan uppfattas som
synonymt med manniskobild. Men sa dr inte fallet. Minniskosyn handlar om etiska
aspekter pa bemotandet. Virden ér da t ex respekt och integritet. Nar det giller personer
med funktionshinder talar vi numera om Medborgarrittsperspektiv och delaktighet.
Minniskobild idr en kognitiv beskrivning av minniskan som hel individ — en kartbild av
hur vi dr uppbyggda. Man kan ocksd tala om minniskan som system. Det finns ingen

motsvarighet till detta inom allmin psykologi och pedagogik.

Jag har under manga ar samarbetat med likepedagogerna i Jirna och dd kommit i kontakt
med fragor som jag inte lirt mig stilla i min akademiska utbildning och profession. De har
uppenbarat vita flickar som jag kunnat bearbeta och ibland finna ett innehall i. Ett sadant
omrade dr minniskobilden. Just elever med funktionshinder har gjort det viktigt £6r mig
att kunna beskriva en person ur ett helhetsperspektiv. Sa smaningom har intresset
utkristalliserats 1 en bild (se figur 2 nedan). Innehallet har jag tagit till mig genom manga
personer inom likepedagogiken, bl a Dick Tibbling. Sjilva bilden inspirerades jag till 1
samtal med Walter Liebendorfer. Min bild ar en allmin beskrivning som hjilpt mig att se

minniskan bakom funktionshinder och finna sitt att tinka som leder vidare till en praktik.

Bilden dr ocksa en illustration av betydelsen av fenomenfilt pa olika nivéer. I var allminna
debatt idag verkar det som om mainniskan frimst ses som en biologisk varelse. Den
antroposofiska manniskobilden utgér fran att hon ar ett andligt visen. Det problematiska
vid samtal om vem miénniskan dr visar sig vara begreppet andlig (se ocksa Agnes Nobels
avsnitt). Ett sitt att tala om det i vart land édr att méanniskan ar mer dn kropp. Det blir sa
patagligt och sd viktigt 1 arbete med personer med funktionshinder. Om en person t ex
har en hjarnskada ar det latt att fastna i den och se allt som uttryck f6r de symtom skadan
ger upphov till. Dessa dtgirdas sedan och manniskan fragmenteras och avhumaniseras

eller avpersonaliseras.

Inom antroposofin talar man om en individualitet eller “ett friskt jag”. Ala har ett friskt
jag och ir dar de ar i sin andliga utveckling. Eventuella skador finns pa andra nivéaer. Det
har fatt mig att géra indelningen i tre nivaer, det fysiska planet, det psykiska planet och

jagplanet. Varje sadant fenomenfilt har speciella egenskaper som skiljer sig fran Gvriga.
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Samtidigt paverkar filten varandra. Vad som hander i kroppen far effekter pa psykiska
funktioner och jagupplevelsen och tvirtom. Allt hér samman. Den insikten har

konsekvenser ocksa praktiskt vilket framgar av Waldorfpedagogiken och likepedagogiken.

LIVET / SAMHALLET
DET ANDLIGT DET KOLLEKTIVT
OMEDVETNA OMEDVETNA
\ A/V

SJALVET - EGO

JAGPLAN Kreativitet Empati
Det personligt
omedvetna
Medvetet Icke-medvetet
PSYKIST intellektuellt intuitivt UTTRYCK/
PLAN TANKANDE TANKANDE SAMSPEL
begrepp Sprak/ o
kommunikation/
/ handlande
KANSLOR
SINNEN
RORELSE —»
FYSISKT KROPP
PLAN

Hjirna

Figur 2. Manniskobild — minniskan som system.

Nir det giller olika egenskaper kan de exemplifieras med hur utvecklingen sker. Fysiskt
och psykiskt utvecklas vi under var uppvixt och nar var hogsta kapacitet i 20-arsaldern.
Fysiskt kan vi sedan forfina funktioner men si smaningom avtar krafterna. De psykiska
funktionerna far tillférsel genom erfarenheter och utbildning och far alltmer nyanserat

innehédll. Om utvecklingen gar bra kan var kapacitet ocksi anvindas i allt fler
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sammanhang. Nir det giller jaget uttrycks utvecklingen i var identitet, i sjdlvkinsla/tillit,
vilja/sjalvstindighet, férmédga till initiativ/balans och arbetsférmaga. Identiteten fir sin
bas i 20-arsaldern men fortsitter att utvecklas. Karakteristiskt f6r denna utveckling ar att
den idr kopplad till polariteten kaos — ordning (Bergstrom, 1990 och 1995). Det
utvecklingsférloppet dr ingen dans pa rosor. Fysiska och psykiska funktioner finns dir om
de far niring men identiteten maste stindigt hallas levande. Sjilvkinslan kan litt fa en
torn vilket kan ske om man blir sjuk eller far sluta sitt jobb. Det verkar ocksa som om
jaget eller identiteten fortsitter att utvecklas genom hela livet om inget nedbrytande
tillkommer. Det dr det vi talar om som mognad och vishet men dr ocksa just den andliga

sidan av oss.

Inlirningssvarigheter kan ha att géra med bade det fysiska och psykiska planet eller
ettdera av dem. Jaget kan paverka genom att dalig sjilvkansla och daligt sjalvfortroende
torsvagar anvindningen av de funktioner eleven har tillgang till. Nir det giller
tunktionshinder ar det friga om allvarligare storningar som oftast har en grund fysiskt.
Det leder till storningar inom olika funktioner. I var studie har vi mott elever med
utvecklingsstorningar och autism. Utvecklingsstérning handlar om stérningar i den
intellektuella utvecklingen. Tankandet utvecklas som andras tinkande men langsammare
och nir inte fram till en mogen funktion. Det kvarstar 1 vuxen alder svagheter som ger
behov av extra stod. Autism grundas pa storningar i tinkande och kommunikation. Till
skillnad fran utvecklingsstorning tinker personer med autism annorlunda. Deras tinkande
utmirks av fragmentering och iar konkret. De har svart att se helheter och ocksa att forsta
symboler, begrepp, regler och kroppssprik. Deras kommunikationsférmaga utmirks av
att de inte moter minniskor pa samma sitt som andra. De har en ytligare kontakt, svart
att forstd samspelsregler och ocksa svart med kamratkontakter och lek. Som foérsvar

utvecklar de ett tvangsmissigt forhallningssatt.

Allt detta ligger pa det psykiska planet. Men det paverkar ocksa sjalvkinsla och sjalvbild
och formaga till sjilvstindighet. Autism himmar ocksa utvecklingen av empati. Att da
arbeta fran jagplanet i pedagogiken ger kontakt med en kreativ jagkraft som hjalper eleven
att kompensera sina funktionshinder. Det gors medvetet inom Waldorfpedagogiken och

likepedagogiken.
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Ocksa andra elever 1 Waldorfskolorna verkar ha en bra sjilvbild (se rapport 3). De var

ocksa mer benidgna att referera till kirlek, medmansklighet och civilkurage.

Waldorfpedagogiken och likepedagogiken

Waldorfpedagogiken har elever i allminhet 1 fokus. Den bygger pa den antroposofiska
minniskobilden och kunskaper om barns och ungdomars utvecklingsfaser samt vad
skolan bor sta for under elevernas uppvixt. Det finns ocksa en utvecklad kunskap om
personer med funktionshinder och deras behov av sirskilt stéd som bygger pa

Waldorfpedagogiken. Den benimns likepedagogik.

Begreppet likepedagogik ir det begrepp som sedan 1800-talet anvints om pedagogik for
elever med funktionshinder. Nir grundskolan pa 1950-talet fick ett 6kat intresse for elever
med inldrningssvarigheter tog man inte upp det begreppet utan skapade ett nytt,
specialpedagogik. Likepedagogik anvinds numera enbart inom antroposofin. Dir ser
man specialpedagogik som ett alltfér diffust begrepp. Likepedagogik anses ge en bittre

bild av fenomenet bakom.

Den likepedagogiska kunskapen bygger pa Rudolf Steiners Ldkepedagogisk kurs, (1986b)
som omfattar féredrag som Steiner holl pa sommaren 1924 f6r en grupp unga manniskor
som ville utveckla insatserna inom en institution f6r personer med utvecklingsstérning.
Dir formulerades tankar som fortfarande ér viagledande och alla dr annu inte genomforda.
Det finns en sirskild utbildning i Jarna till likepedagog. En del Waldorfskolor har
likepedagoger 1 sitt kollegium. Alla lirare som arbetar med specialpedagogiska omriaden

har dock inte denna utbildning.

Jag har deltagit i ett forskningsarbete inom likepedagogiken i Jirna. I samband med det
gjorde jag en studie av hur verksamheten utvecklats. I rapporten En idé och dess utveckling

(Liljeroth, 1994, s 12) beskrev Dick Tibbling nagra aspekter pa likepedagogiken:

Den 6vergripande zdébakgrunden sammanfattas dir pa féljande sitt:
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. Grundliggande ir att minniskan dr ett andligt visen i utveckling och handikapp ér

ett led i denna utvecklingsprocess.

. Livet uppfattas som meningsfullt och det finns i varje manniskas liv en djupare
mening.
. Det finns mojligheter att utifrain varje minniskas situation skapa forutsittningar

tor utveckling.

. Den enskilde likepedagogen eller socialterapeuten har ansvar for att géra vad de

kan for sin egen utveckling.

Den 6vergripande likepedagogiska idén ar 1 sig vdrvetenskaplig och ur det forhallandet har

kunskaper fran olika discipliner sammansmilts till en helhet. Dessa omfattar:

Antroposofin med en foérdjupad mainniskobild och en skolningsvig for
medarbetarna (filosofi)

En vidgad psykologi som beskrivs i 7-arsfaser genom hela livet och i vilken finns
integrerat insikter om utvecklingshinder

Kunskaper om hur de olika faserna skall gestaltas 1 en helbetsmiljo

Likepedagogiska — metoder — och  terapier som  undervisning,  eurytmi,
bothmergymnastik, talgestaltning, musik, terapeutisk malning och hantverk samt
miljogestaltning

Medicinska kunskaper och

Kunskaper om kostens betydelse

Likepedagogiken ir alltsa uppbyged pd fenomenfilt pa olika nivaer. De genomsyras av

den antroposofiska manniskobilden som pa det sattet haller ithop alla kunskaper. Det leder

till att insatser har forutsittningar att praglas av helhet.

Det talas ocksa ofta om organisk process. Det innebir att varje ny del eller element har

samband med det som redan byggts upp. Det inre och yttre samverkar vilket gbr att

ryckighet och splittring ersatts av kontinuitet.
yckighet och splittring ersitts av kontinuit

I var aktuella studie har inriktningen varit Waldorfpedagogiken men vi har ocksa studerat

hur de likepedagogiska tankarna kommer till uttryck i en Waldorfskola.
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Waldorfpedagogiken som idé-, tanke- och kunskapssystem

Vad handlar Waldorfpedagogiken om?

Ur minniskobilden har som sagts tidigare kunskaper genererats och utvecklats. Jag har i
manga ar, ocksda i det sammanhanget inspirerad av likepedagogiken, sokt ett sitt att
beskriva ett specialpedagogiskt kunskapssystem med de kvaliteter som vi 1 vart land vill
strava efter. I den ovannamnda forskargruppen om verksamhetsutveckling (Liljeroth et al)
talar vi om dgledande pedagogik for att markera att sittet att tinka dr generellt f6r alla

elever men har utrymme f6r kunskaper om funktionshinder.

En grundmodell bestar av tva huvudnivéer, virde- och medvetenhetsnivd, som beskriver
filosofisk och psykologisk grund, och lirande-gérandenivda som omfattar den praktiska
pedagogiken. Den 6vre nivan med fyra undernivder innehdller de avgbrande kvaliteter
som midste genomsyra praktiken dir det ocksd finns fyra undernivier. Om ett sadant
kunskapssystem fungerar ger de pedagogiska insatserna inte enbart kunskaper och

tardigheter utan utvecklar eleven som minniska och ger livskunskaper.

Modellens étta nivéer dr foljande:

Virde- och medvetenhetsniva:

= [dé/vision

»  Kirnvirden — i skolvirlden virdegrund
* Forhallningssatt

»  Strivan — identitetsutveckling

Lirande-gorandeniva:
= Mil

®* Innehall

=  Arbetssitt

=  Arbetsformer

I figuren nedan beskrivs det som ér karakteristiskt for Waldorfpedagogiken utifran vad

som framkommit 1 var studie och genom den litteratur vi anvint.
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VARDE-
MEDVETENHETSNIVA

Filosofi

!

Psykologi

SAMHALLET

Idé/vision

Kéarnvirden

Forhallningssitt
Bemotande

Strivan/
ambition

Antroposofiska méanniskobilden
Mainniskan ett andligt vésen i
vardande

Mainniskan kan utvecklas. Livet har
mening och funktionshinder ar del i det.
Alla har négot att ge.

Sokande efter livsvag och livskunskaper

Gemensam plattform i antroposofin. Intresse
och 6ppenhet for eleven som individ. Alla &r
olika. Virme runt eleven. Ge hopp. Lararen
maste sjilv utvecklas, forsta sig sjalv.

Vidgad psykologi: Hela manniskan ska gé i
skolan (intellekt, kénsla och vilja). Forst
stirka jaget och sen g ut i omvarlden.
Viktigt fa sjdlvkénsla och bli ndjd med sig
sjdlv. Alla kan utvecklas. Balans friskt jag
och svérigheter.

LARANDE- &
GORANDENIVA

Psykologi/
pedagogik/
medicin

!

!

Sociologi
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Innehall/
aktiviteter

Arbetssitt/
metodik

Arbetsformer

Waldorfskolans kursplan, eventuellt med
anpassning. Betoning for elever med
inldrningssvarigheter av sjdlvstindighet
och ménniskovirde. Lira leva med
funktionshinder.

Kunskaper anvindbara i framtiden.

Samma dmnen som i grundskolan.

Aven andra som likeerytmi och terapeutisk
malning. Aktiviteter som stérker olika
funktioner. Uppvisningar, fester mm.

Waldorfpedagogiken férebyggande
strukur. Grund: social gemenskap. Rytm
over dagen. Fa upplevelser.

Mota eleven, kinna att han kan.
Periodiska stodinsatser. Samtal.

Individ och kollektiv i samverkan.

Klass — grupp — enskilt.

Lillklasser.

Alla larare har ansvar for alla elever.
Foraldrasamarbete viktigt.



Idé/vision

I den jimforande studie som ledde till rapporten En idé och dess utveckling framkom tydligt
att kontinuitet och djup i utvecklingen av kunskaper och verksamheter avgors av om det
finns en idé som grund. Vi vet inget om framtiden. Att styra den med enbart mal ricker
inte. De ir kortsiktiga och begrinsande. For att klara langsiktighet och kunna anpassa sig

till nya och okidnda skeenden krivs en idé som da blir vigvisare och riktningsgivare.

Idén 1 Waldorfpedagogiken utgir, som framgatt tidigare, frin den antroposofiska
manniskobilden som beskrevs ovan. Lararna ar medvetna om och hanvisar till den. Den

ar levande i vardagen och lyser igenom vid beskrivningar av eleverna.

Kirnviarden
Utifran minniskobilden kan viktiga virden komma fram. Nagra exempel ur vart material

ir foljande:

=  Alla manniskor kan utvecklas. Olika faser har sitt karakteristiska innehall vilket
bor prigla undervisningen.

* Funktionshinder och svarigheter kan foérindras och minniskor kan lira sig
hantera dem.

» Skolans uppgift ar att stodja eleven att finna sin livsvdg och att skapa méjligheter
tor eleven att fa livskunskaper.

* Den vuxne ér férebild och har en aktiv och vigledande roll som pedagog.

* Pedagogiken maste anpassas till den tid den verkar i och de forhallanden som
rader i samhallet.

Karnvirden 6verensstimmer med virdegrunden i grundskola och gymnasium.

Forhallningssitt - bemotande
Kirnan 1 forhallningssitt dr tinkande och de tankemonster som idr styrande. Det

illustreras i vara intervjuer av bl a synen pa elever och pedagoger samt skolans roll.
Forhallningssittet utvecklas ur den antroposofiska minniskobilden. Det innebidr att

lirarna har en gemensam plattform att utvecklas fran. Det har stor betydelse f6r elever,

torildrar och kolleger genom att det ger ett igenkidnnande och en trygghet. Alla vet vad
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skolan och lararna stir for. Det kommer dock ocksi fram att det finns en risk att man

stagnerar och inte anpassar sig till samhille och tid.

Bade lirare och forildrar talar om att det finns ett intresse for varje elev som individ.
Lirarna talar om vikten av virme runt barnet och att man tinker och talar gott om och till
eleven. De svarigheter som elever uttrycker visar vad eleven behover extra. Det sags ocksa
att det finns behov av att 6ka medvetenheten om att ménniskor dr olika. Det skulle
paverka installningen till att barn kan ha olika behov av tid och 6vningar. Liraren maste
vidare vara 6ppen for den elev som hon méter och f6r varje elevs livsvig samt vad varje

elev har att ge andra. Uppfattningen ér att alla har nagot att bidra med.

Waldorfskolorna arbetar ocksa med att utveckla elevernas forhallningssitt, inte minst i
motet med kamraterna. Individens betydelse for helheten och kollektivet betonas ofta.
Om en elev far omsorg blir det en insats f6r alla elever. Det gynnar alla att t.ex. en stokig
och orolig elev far varva ner. Forhallningssittet till undervisningen sammanfattas i

toljande citat fran en lirarintervju:

Vi forsiker gestalta undervisningen sa konstndrligt och levande som mijligt for att hela barnet ska
bergras. Det dr inte bara huvndet som ska ga i skolan utan dven kdnslomdanniskan och
viljemdnniskan.

Det ir uttryck for ett helhetstinkande om eleven. Det som ocksa kommer fram ar att den
vuxne har en viktig roll som grundas pa den antroposofiska minniskobilden och de
kunskaper som utvecklats ur den. Antroposofi dr en slags livsvig, siger en lirare, som
man helt frivilligt viljer att ga. Viktigt ar att arbeta med sig sjilv for att komma till insikt

om sig sjilv, hur man handlar och hanterar situationer och beméter andra minniskor.

Liraren har en stark och auktoritativ roll i férhallande till eleverna (se ocksd Bo Dahlins
avsnitt). Det hinger samman med att det vixande barnet ses som ett hirmande visen.
Hirmarfasen klingar av sa smaningom, och dd maste det sta en stark personlighet med ett
starkt Jag framfor barnet. Samarbetet med forildrarna betonas. En samsyn mellan dem

ses som grund och som en kraft.
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Stravan/ambition

Straivan och ambition berér minniskans identitetsutveckling och utveckling av sjalv-
kinsla/dllit, vilja/sjalvstindighet, forméga att ta initiativ och delta i sambhillet. Det ir
omraden som ofta tas upp 1 intervjuerna. Det dr inom detta omride som den

antroposofiska méanniskobilden har sirskilt stort virde.

Att hela manniskan (huvud, kinsla och vilja) gar 1 skolan ar en strivan inom Waldorf-
skolorna. De forsta dren ér jaget centralt och skolans uppgift ar att skapa upplevelser som
gor att eleven moter sitt eget Jag. Forst direfter orienterar man mot omvirlden. Nir det
giller elever med inldrningssvarigheter kan det vara svarare att na fram till individen.
Strivan dr att ge eleverna sjilvkinsla, fi dem att vara ndjda med sig sjilva och fa en tro pa

att de kan utvecklas.

Nir ldrarna talar om eleverna dr det mer beskrivande dn forklarande. De anvinder inte
diagnoser utan konkreta beskrivningar av individens méjligheter och hinder. Viktigt ar
ocksa att svarigheter inte ses som statiska utan kan férindras. Denna instillning Gverfors
till eleverna och ger dem tillit till att de kan lara och utvecklas. Det ger dem trygghet. Det
ir ocksa viktigt att stodja dem att fungera bittre och bittre i sociala sammanhang.
Amneskunskaper relateras da till vad eleverna behéver i vardagen och i framtiden for att
klara sig. En larare uttryckte till en elev detta pa féljande sitt: Du, alla behover inte vara
jatteduktiga 1 att rikna bara man klarar sig sd pass att man inte sjilv kdnner att man blir
lurad. En ldrare uttrycker det lingre tidsperspektivet och dess konsekvenser pa foljande

satt:

Hur jag undervisar nu kan visa sig som konsekvenser hos barnet i fyrtioarsaldern, t.ex. att de fir
magsar eller levercancer. Det kanske i grunden hade forhindrats om jag hade undervisat pa ett
annat sdtt. Jag ska undervisa pa ett sa hilsobringade sdtt som mijligt. Jag ska ha elevernas friskhet
7 forgrunden. 1 svara stunder brukar jag tinka pa barnet som blomstrande tingodring med hela
vdrlden framfor sig viket kdnns bra med en elev man brottas med i tvaan eller en skoltritt elev i
attan. Jag brukar da frammana bilden av barnet som tingodring som en frisk person. Jaget dr friskt
hos alla ménniskor. Det dr det friska som man som larare miste tilltala hela tiden.
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Mal
Malen finns beskrivna i Waldorfskolans kursplan. Den anvinds dven for elever med
inlarningssvarigheter. Om elever har allvarligare funktionshinder och inte hinner allt kan

den tillimpas i modifierad form. Lirarna prioriterar dd kirnimnena.

Det finns inom Waldorfskolorna ocksd amnen som saknas i den kommunala skolan som

eurytmi och likeeurytmi, terapeutisk malning och talgestaltning.

For elever med funktionshinder finns ocksa dmnen som riktar sig mot f6rmadgan att klara
av vardagsaktiviteter, ADL-traning, Hus och Hem eller samhallsorientering. Andra amnen
ir social praktik och yrkespraktik. Syftet dr 6kad sjalvstindighet och formaga att hantera
olika situationer i livet, fa livskunskaper. Beroende pa vilken medvetenhet och vilken
mognad eleverna har far de lira sig att hantera sitt funktionshinder for att kunna leva med

det pd ett sitt som dr tillfredstillande.

Innehall

Innehallet bygger pa kursplanerna och pa de aktiviteter som wviljs utifran malen.
Waldorfpedagogiken har en grund for sitt innehall 1 att férhallningssitt, stravan, mal och
arbetssitt hor samman och paverkar vartannat. Det innebir att val av aktiviteter ér
relaterat till hela minniskan och hennes behov i olika aldrar samt insikt om vilka
funktioner som krivs for olika kunskaper och firdigheter. Amnen anvinds ocksa for

andra indamal 4n de traditionella.

Som sagts tidigare ir det inte bara huvudet, tankemiénniskan, som gar i skolan utan dven
kanslominniskan genom dmnen som sprak, eurytmi och musik och viljelivet genom
hantverk och gymnastik. En annan del i denna grundtanke dr hur dagen ir uppbyged.
Morgonperioden ar inriktad pa fanken och lektionen efter morgonperioden pa kdnslolivet.
Sista timmarna pa dagen stirks vijeliver. Genom ett sadant tredelat schema tilltalas hela

minniskan. Det skapar en rytm 6ver dagen som dr vilgérande.
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I redovisningen av intervjuerna beskrivs hur dmnen och elevers svarigheter kombineras

och bildar grund f6r innehallet. Exempel ar:

* Det rytmiska 6vas under det forsta aret med klapp- och stampé&vningar.

* Formteckning stirker elevernas formaga att skriva.

»  Koordinationsévningar anvinds de forsta dren for att stirka elevernas f6rmdga
att lira sig lisa och rikna genom att de da kommer in i sin kropp.

» Likeeurytmi ordineras av skollikaren. Ovningar ir olika for olika problem. Det
tinns 6vningar for t.ex. koncentrationssvarigheter och motoriska svarigheter.

=  Skoltrétta elever kan fa stod i att fa tag i sig sjdlva genom hantverk.

» Sociala svarigheter och depressioner kan bearbetas genom modellering.

» Talgestaltning hjilper elever som har svarigheter med sitt tal.

» Terapeutisk malning kan anvindas f6r barn som fastnat i form.

En hantverkslirare som vi sirskilt intervjuat berittar om sina erfarenheter av elever som

ar skoltrotta:

Han menar att hantverket ar sa bra f6r man ser korrekturen direkt. Man ser nar man
har gjort fel och vad man kan gora battre vilket leder till att man borjar tinka pa ett
annat sitt. Man ar inte lingre ridd att fraga "Hur gbr jag det hir”. Och helt plotsligt
g0r man fantastiska saker.

Han tror att det handlar om att man goér nagonting tillsammans. Det behover inte
vara hantverk men hantverket har en tydlig grins dir man kan bedéma sjilv var man
ar nagonstans. ”’Jag ser vad jag har gjort och jag vill ha ett bra resultat och da behover
jag anstranga mig”. Vid en skrivning ar det svarare att se for da dr det nagot man ska
gora for att lararen ska vara n6jd och eleven sjilv fa godkint. Manga gor det bara for
att man ska gora det.

Hinderna blir nagonting som jag kan gora nagonting med. Han menar att nir man
har en siakerhet med hidnderna och i hantverket sa kan man ta sig f6r vad som helst.
Det viktiga dr att ge en sikerhet och da vill man ha kunskap.

Arbetssitt
Arbetssittet dr uppbyggt pa forhallandet mellan vad vi kallar férebyggande struktur och

sirskilda insatser fOr elever med inlirningssvarigheter.

Den férebyggande strukturen bygger pd grundtankarna i Waldorfpedagogiken. Ett
exempel dr skolstarten som anses ha stor betydelse fér hur de sociala relationerna

utvecklas. Gruppen formas i klass 1 till en social gemenskap oavsett om elever har
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inlarningssvarigheter eller ¢j. Dirmed kommer alla elever att ha en klasstillhorighet. Det ar
méjligt genom att undervisningen utgar fran bilden i sagan som sedan sd smaningom blir
till begreppet bokstav. Eleverna ror sig och leker mycket och de ritar och arbetar

konstnirligt. Det kan ocksa barn som senare visar sig ha t.ex. dyslexi vara med pa.

Ett annat exempel pa att undervisningen dr upplagd pa ett sitt som ar bra ocksa for elever
med inldrningssvarigheter dr den rytmwiska delen pa morgonen. Den kan vara olika ling
beroende pa arstiden. Om det t.ex. dr blasigt och snéyra dgnar man kanske mer tid at
klapp och stamp. Ibland, t.ex. pa mandagar da alla kommer frin olika hall, kan det

behovas lite lingre tid. Pa torsdag och fredag kan denna del bli ganska kort.

Det finns emellertid ocksa utrymme for sirskilt stdd. Lirare betonar att det dr viktigt att
se att barn ér olika och att det har konsekvenser. Mycket av problemet kring barn som har
svarigheter beror enligt flera lirare pé att det finns en uppfattning om att de ska vara lika,
att alla ska lira sig lika mycket pa lika lang tid vilket ar en illusion. Det skapar

blockeringar.

Forhallningssittet som priglas av forstaelse for det enskilda barnet omsitts till ett
arbetssitt som ger eleverna mdijligheter att visa vad de kan och fa uppskattning och
respekt. Det kan ske vid tex. fester och uppvisningar som férekommer ofta inom

Waldorfpedagogiken. Dir deltar alla elever — dven de som har funktionshinder.

Religionsimnet ér ett &mne som ldrarna anvinder till att arbeta med elevernas forstaelse
av det som dr annorlunda vilket ger en accepterande instillning till hinder och svarigheter.
De ser da pa olika minnisko6den som har varit kimpiga och manniskor som varit modiga

eller haft funktionshinder.

Ett exempel dr Parsifal: Hans mor forsokte medvetet undanhalla all kunskap om
riddaryrket f6r honom men Parsifal ville dnda bli riddare. Han skulle bli det med de
forutsittningar som han hade och lyckades. Eleverna ser det som vilgérande att
uppfatta olika sagooden som verkliga 6den. Ett annat exempel ar George Stevenson,
som uppfann lokomotivet. Nir han var 18 ar kunde han inte ldsa eller skriva och
kinde sig dum.
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Att barnet inte borjar hos en lirare utan i en skola ger en annan grund dn den kommunala
skolan har. Det finns dirmed ett ansvar hos alla lirare gentemot alla elever. Det ir inte
mojligt att tala om 7ditt barn”. Det skapar en annan atmosfir i skolan och ett annat

bemotande av eleverna.

Nir problem och konflikter uppstar anvinds satal vilket betonas 1 intervjuerna. Det sigs

ocksa att det dr viktigt att ldrare vet vad som sker mellan eleverna.

Upplevelsen ses som central 1 undervisningen. Eleverna ska uppleva principer i t.ex. fysik
och kemi som konkreta erfarenheter vilket exemplifierats ovan. De ska vidare ha
anvindning av det de lir sig utanfor skolan — fa JZvskunskaper. Det skapar forutsittningar

tor elever med inlirningssvarigheter och funktionshinder att £6lja undervisningen.

Stodinsatser dr ofta periodiska och det innebér en forvintan att behoven dndras. Ett
behov som elever med inlirningssvarigheter har dr behov av mer tid och ibland

torkortade texter eller sirskilt stod vid redovisningar.

Arbetsformer

De arbetsformer som anvinds kan beskrivas i f6ljande punkter:

» Klassen ir den grupp som alla har en tillhérighet till.

* Mindre grupper kan inriktas mot ett amne eller en uppgift.

* Enskild undervisning i form av 6vningar av olika slag kan férekomma.
» Praktikplatser anvinds ibland.

Aldre elever jobbar mer tillsammans med lirare med t.ex. dtgirdsprogram och mal. Ar

eleverna under nio ar later man inte eleverna ta ansvar for planering.

Waldorfskolorna som verksamhet

Vad ir en verksamhet?

I den teori om verksamhetsutveckling som jag i en forskargrupp utvecklat (Liljeroth,
Engen, Klippe, Larsson, Skoglund & Ofverholm referens) definierar vi en verksamhet

som det offentliga systemets redskap for att na fram till en individ med sina intentioner, ambitioner och
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madl. Aven friskolor styrs av intentioner och styrdokument. Waldorfskolorna har emellertid
ndgot av en sirstillning genom att de bygger pa ett sa utvecklat kunskapssystem. Att ligga
ett verksamhetsperspektiv pa insatserna inom Waldorfpedagogiken bidrar till en

beskrivning av om Waldorfskolorna dr verksamma verksamheter.

Vi har vidare kommit fram till att en verksamhet styrs av #re grundkrafter: nimligen zndivider,
strukturer och processer. De utgdr tre inneboende grundkrafter i det levande, fundamentala
krafter. Det finns i dem egenskaper eller karakteristiska drag som de verkar utifrin och

som vi maste samarbeta med om vi vill vara konstruktiva. De kan definieras pa foljande

satt:
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Att gora sig medveten om hur de uttrycks och verkar i en verksamhet ger en god grund

tor verksamhetsutveckling. De kan da bli wedverkande krafter.

For att gora en verksamhet verksam krivs ocksd att den formas, far struktur, pa ett
medvetet sitt. Vi har kommit fram till sex grundfragor som empiriskt visat sig fruktbara att
bygea en struktur kring vid strdvan efter utveckling. De ger tillsammans ett fundament

som bir en verksamhet, gor den verksam och skapar dess atmosfir.
De sex grundfrigorna ir:

» Vilka utmaningar finns?

» Vilka ir genomféranderesurserna?

* Vilken idé och vilket uppdrag finns?

»  Vilket forhallningssatt utmirker verksamheten?

» Vilket arbetssitt viljs?

» Vilka dr resultaten?
De sex grundfragorna har anvints for att analysera observationer och samtal 1 var studie
av Waldorfskolor och utgér strukturen i delrapport 6 (Liljeroth, Naeser & Dahlin, 20006).

Hir ska grundkrafterna anvindas for att férdjupa analys och diskussion. Grundfrigorna

kommer in under grundkraften strukturer.

Individer: Férhillningssittet och dess konsekvenser

Det finns flera grupper av individer som paverkar Waldorfskolorna som verksamhet. En
grupp dr eleverna, 1 detta fall sirskilt elever med inlirningssvarigheter och
funktionshinder. En annan dr forildrarna som har férvintningar och krav. En tredje dr

larare och andra medarbetare.

En i1 var tid vanlig reaktion dr att minniskor vill bli sedda. Att elever inom
Waldorfskolorna blir sedda och uppmirksammade bekriftas av bade elever, féraldrar och

larare. Den stravan och medvetenheten finns inom de skolor vi haft kontakt med.

Exempel pa uttalanden av foraldrar:
Anda ser de varje unge for sig pa nagot sétt.

Domr lyssnar och tinker, verkar det for varje unge. Man tittar inte pa barn i stor klump utan mer
pd vad varje unge behiver och sa gor man sa gott man kan ntav det.
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Det forefaller som detta férhallande har stigit fram pé ett nytt sitt i var tid. Nya inslag ér t
ex att personer med funktionshinder och svarigheter av olika slag talar offentligt eller
skriver bécker och artiklar om sina erfarenheter. Det forekom i stérre omfattning forst pa
1990-talet. Detta forhallande kriver en stérre Oppenhet och férméaga att mota
konsekvenser av svarigheter och hinder vilket d4r utmanande pa det personliga planet. Det
gar da inte att gébmma sig bakom en yrkesroll vilket tidigare varit méjligt. Manniskor

maste motas som de dr med styrkor och svagheter.

Exempel:

En forilder framhaller att lirarna dr bra pa att beritta om hur det dr och “hymlar”
inte om hur barnen har det i skolan och hur skolarbetet fungerar.

Nir ldrarna beskriver exempel pa elever med inlirningssvarigheter eller funktionshinder
anvinder de 1 liten utstrickning begrepp och diagnoser. 1 stillet beskrivs eleven
individuellt och konkret. Att individer dr olika betonas i skolorna, en uppfattning som
ocksa har konsekvenser i hur man talar om elever. En annan aspekt som paverkar sittet
att beskriva ar insikten att inldrningssvarigheter och elevers aktuella reaktioner handlar om
en har-och-nu-situation. Den kan férindras och elever kan utvecklas. Ocksa det paverkar

siattet att tala om elever.

Detta sitt att tinka skiljer sig fran det officiella tinkandet i den kommunala skolan. Vid ett
seminarium om var rapport framférdes krittk mot att vi talade om elever med
inlarningssvarigheter och inte / svarigheter for att inte ligga svirigheterna pa individen.
Det ar viktigt med ord eftersom de ger associationer och paverkar bemétandet. Men det
ricker inte att byta ut ett ord. Det maste folja konsekvenser 1 kunskaper och arbetssitt.
Men det dr ocksa mojligt att ha kvar uttryck men dndra dess innehall. Det giller att ocksa
lira sig acceptera som naturligt att elever faktiskt sar svart f6r ndgot. De vet sjdlva om det

och mar bast av 6ppenhet.

Waldorfpedagogiken betonar ocksa kollektivet. Skolstarten uppfattas som en viktig
tidpunkt for att skapa en social gemenskap som sedan ska utgbra en trygghet under

manga ar. Alla ska kidnna att de dr delar i kollektivet men ocksa att de dr individer och har
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nagot att ge kollektivet. Det kommer ofta fram i vira intervjuer att alla har nagot att bidra

med vilket dr sirskilt viktigt for elever med inlirningssvarigheter.

Betoning av kollektivet kan emellertid enligt en fordlder ge mindre individuella
sarlésningar. Mer gors 1 klassen. Det kan vara bade positivt och negativt. Individ och
kollektiv dr tva poler som skapar ett spanningsfilt. Det giller att skapa balans mellan dem.

Om man gir f6r mycket 1 en riktning uppstar svagheter.

En foérilder siger att barnen pa Waldorfskolan inte ér stigmatiserade och att det beror pa det
arbete som ldrarna ldgger ner pa det sociala och kollektiva samspelet och minga Gvningar
under dom forsta dren. Viktigt dr ocksa att det gérs gemensamt. Ingen blir utpekad. Hennes
barn har aldrig blivit mobbat. Att ga till stodldraren ir inte stigmatiserande. Snarare ir de
andra barnen avundsjuka.

Den kommunala grundskolan arbetar enligt vara erfarenheter sillan pa samma medvetna
satt med individ och kollektiv. I den kommunala skolan atbetar eleverna ofta med att sitta
upp egna mal och planera arbetet for att uppna dessa. Eleven limnas att ta ett stort ansvar
som han eller hon inte alltid 4r mogen for eller har fatt lira sig att hantera. Betoningen
ligger inom den kommunala skolan ofta pa det egna arbetet som da blir fokuserat pa att
klara prov och teoretiska krav. Manga kunskaper och firdigheter verkar lirarna/skolan

utga ifran att eleven redan har eller att de kommer av sig sjilva.

I Waldorfskolorna férekommer ofta gemensamma aktiviteter som fester och
uppvisningar. Dessutom framfor eleverna flera gianger i manaden redovisningar infor
kamraterna i klassen. Dir kommer den enskildes férmagor fram. Eleven blir sedd. Men
ocksa det kollektiva stirks, inte minst i uppvisningar och fester. Sidana aktiviteter ar det
firre av inom kommunal skola. Hur medvetet ar det valet? Vilka tankar finns bakom?

Waldorfskolorna ser kollektivet som en kraft att rakna med i den sociala fostran.

En annan aspekt pa individinflytande ar forildrarna. Det finns 1 Waldorfskolan férvintan
att forildrar deltar 1 uppgifter i skolan och ocksa stodjer sina barn. En forilder sager att
samarbetet med andra forildrar genom uppgifter de har ger trygghet. Aven det bor
paverka barnens trygghet i relation till skolan. Den motsatta upplevelsen ar att sidana

torvantningar upplevs som en borda vilket inte kommit fram i véra intervjuer men finns
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saikert ocksd. Dock 4r det klart uttalat niar ett barn soker till skolan att foraldrarna

forvantas vara aktiva.

Den tredje gruppen individer dr lirare och andra medarbetare. Den positiva sidan ar att
den antroposofiska grunden utgar fran att minniskor arbetar med sin egen utveckling
vilket elever med svarigheter marker av. Man 6verfér da littare tillit till mojligheterna att
lira och utvecklas. Pa den motsatta sidan finns ursprunget till svagheter i en skola. Kritik
fran forildrar handlar t ex frimst om otillricklighet hos enskilda lirare. De hinner inte
eller det blir misstérstaind. De tar inte heller alltid till sig rad frin psykologer eller
anvinder teknik som utredningar foreslagit. Ett annat skil dr att det som bestimts inte

téljs upp.

Individer ir ofta orsak till svagheter i verksamheter. Alla minniskor ar otillrickliga — dven
om det finns en gemensam grund. Dir finns en likhet mellan skolformerna som alltid
verkar. En fraga dr hur det dr mojligt att hantera denna ofullkomlighet. En styrka i

Waldorfskolorna ar det kollektiva ansvaret som utjamnar svagheter.

Sammanfattningsvis handlar individen som kraft om i vilken man var och en kan utveckla
sin identitet. I det ligger att identifiera sig med idéer och forhallningssitt, se och kinna
igen sig sjalv i detta sammanhang. Identitetens kdrna dr jaget och det bagage som
personen for med sig 1 varje skede av livet. Waldorfpedagogikens vidgade psykologi har
detta perspektiv. Den tycks saknas pd en medveten, kollektiv, nivd i den kommunala
skolan dven om det ofta hos enskilda lirare finns en intuitiv kinsla for betydelsen att mota
eleven som individ. Detta omriade har en sirskilt stor betydelse for elever med

inlarningssvarigheter vilket framgatt ovan.

Strukturer: Vad formar en Waldorfskola?

Strukturer dr av olika slag. Det handlar om de strukturer som samhillet styrs av, om olika
slag av tankemoénster som verkar pa olika nivaer och inom olika omraden som inkludering
och delaktighet, kunskaper inom olika omraden fran ledarskap till mote med den enskilda
cleven, organisations- och maktstrukturer och ekonomiska strukturer. En del av

strukturerna dr utvecklingsbefrimjande men andra kan vara blockerande och t o m
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destruktiva och driva utvecklingen tillbaka. De finns ocksa pa olika djup.
Organisationsstrukturer ligger pa en ytlig niva medan idéer finns pa djupare nivaer. I ett
samhille dr det de gillande strukturerna som dar normen och diarmed har makten. En
mindre verksamhet maste underordna sig dessa eller hantera dem pa ndgot sitt om de

egna uppfattningarna kolliderar med normen — oberoende av om de har virde eller ej.

Waldorfskolorna dr en del i samhillet och péaverkas av vad som sker ddr. Hur varje skola
klarar att hantera det wvarierar. De aldre och storre skolorna har sakert battre
torutsittningar dn de mindre och nyare. Men de nyare kan kanske ha en fordel i att vara
mer beroende och dirmed mer flexibla. Det dr ocksa i kollisionen mellan de gillande
uppfattningarna och styrande principerna och de inom Waldorfskolorna forhirskande

tankemonstren som konflikter, kritik och svarigheter kan uppsta.

Det finns en tendens i1 den offentliga debatten att utga fran att det ar sjalvklart att det som
giller 1 det offentliga systemet dr norm. Det som avviker bedoms da som fel eller brist.
Det vore mer utvecklande att stanna upp och friga sig vad skillnaderna stir f6r och
kanske omvirdera eller férdjupa bra tankegangar. Vad kan t ex Waldorfpedagogiken ge

vart land 1 sitt sitt att tinka kring elever med svarigheter?

Waldorfpedagogiken dr enligt nagra fordldrar med lingre erfarenheter av att ha barn i
Waldorfskolan nu mer flexibel att mota samhillet. Vad vi sett ar att det finns en
medvetenhet om att Waldorfpedagogiken maste se vad som sker i samhillet och anpassa
sig efter det. Det finns dock en risk att sa inte sker eller att inte tillrdckligt arbete liggs ner
pa detta forhallande. Det visade sig i vara intervjuer i olika uppfattningar om hur tekniken

ska anvindas 1 skolan. Vissa larare ar positiva medan andra dr mer avvaktande.

En ldrare podngterar risken med att ha en tydlig plattform som antroposofin att vila i. Det
kan innebdra att man inte soker influenser utanfér pa samma sitt, eftersom man ar néjd
med det man har. Men nir skolan tar in nagot nytt, siger hon, dr det viktigt att veta
varfor. Det krivs extra medvetenhet och motiv varfér man ska ta in nagot nytt som
kullkastar ett arbetssitt eller moment som har en tydlig foérankring inom

Waldorfpedagogiken.
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En utmaning fran det offentliga samhillet dr kravet pd nationella prov i skolar 5. Inom
Waldorfskolorna ar man kritisk till dem. Det leder, menar man, latt till en press att satsa
mycket pa svenska, engelska och matematik vilket foérsvagar att helhetstinkandet om

minniskan genomsyrar undervisningen.

Inom Waldorfskolorna finns ocksa ett ifragasittande av foreteelsen att diagnostisera och
utreda eleverna och ge dem bokstavsdiagnoser for att skolan ska fa stodresurser. En
diagnos dr idag den enda vigen for att skolan ska fi resurser. Lirarna dr kritiska till att
pengar och diagnos har ett samband. De anser att resurser ska ges utifrin lirarnas

pedagogiska bedémningar av behov av extra resurser.

Detta ir tva exempel dir svaret ar klart. Det dr samhallets uppfattningar som ar styrande.
Det som skulle vara 6nskvirt ar att denna skillnad skulle kunna leda till en diskussion om
det finns nagot berittigat 1 kritiken fran Waldorfskolorna. Det finns ocksia inom den
kommunala skolan enligt vara erfarenheter diskussioner om diagnosintresset som
himmande och exkluderande. Aven dir finns uppfattningen att det 4r lirarnas bedémning
som ska vara avgorande och inte en diagnos av en likare som sitter pa avstind frin

skolan.

Grundfraga 1: Vilka dr utmaningarna?

Utmaningar f6r en skola ligger pa flera nivier, fran individen 6ver skolan som verksamhet
till samhillet allmant. Pa alla omriden finns utmaningar fér Waldorfskolan. Begreppet
utmaning handlar ocksa om de svarigheter och problem som finns och maste motas.
Ordet utmaning gor det littare att tro pa att det gar att dndra nagot, striva efter nagot.

Problem ar ett ord som latt leder till att man inte kommer vidare.

Utmaningen pa individnivan nidr det giller elever med inlirningssvarigheter dr pa
Waldorfskolorna desamma som f6r andra elever. Utmaningen handlar om att
undervisningen faktiskt leder till att eleverna utvecklar sjilvkansla, blir néjda med sig

sjalva och fir en tro pa att de kan komma vidare.
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Det finns ocksa en utmaning till f6ljd av betoningen av dessa 6vergripande mal som ar
relaterad till ~ wppfattningar i samballet. 1 den kommunala skolan betonas ofta
amneskunskaper starkt. Waldorflirare talar ibland om en treimnesskola (svenska,
matematik och engelska). Det kan skapa en press och kriva mycket kraft och

anstringning att inte paverkas utan ga sin vag.

Utmaningar kommer ocksa fran firildrarna. De erfarenheter som framkommit visar att
torildrar viljer Waldorfskolor eftersom medarbetarna moéter barnen pa annat sitt an i den
kommunala skolan. Men det leder ocksa till héga forvintningar som ibland infrias men

ibland skapar motsittningar.

Inom skolan kan ocksa finnas utmaningar som skapas av olika uppfattningar inom skolan

och om elever med inldrningssvarigheter. Det kan handla om:

» Kamraters syn pa elever med svarigheter
» Elevens syn pd att limna klassen for att fa stod.
= Kollegers instillning till stéd och intresse att samarbeta

Grundfraga 2: Vilka genomforanderesurser?
Genomféranderesurser beskriver forutsittningar for att skolan skall kunna ge det s#d som

behovs. Olika omraden belyses i intervjuer och observationer:

* Upptackt inom skolan

» Utredningar internt och externt
= Stodresurser inom skolan

* Fortbildning och utveckling

Hur dessa omraden ticks varierar mellan skolorna men det finns en viss enhetlighet. Pa

detaljniva finns dock skillnader.

I vissa skolor finns s k lillklasser eller smaklasser. Det talas ibland om likepedagogiska
enheter om antalet ar storre. I en sadan skola som vi besokt fanns sarskolelever. Man
talade dock inte om sirskola. De klasser dessa elever gick i hade ocksa elever med ADHD

eller Asperger syndrom. Det som sigs som viktigt var att eleverna formar en bra grupp.
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Det finns ocksé klasser med en diagnos, t ex en klass med elever med Downs syndrom
och en med Asperger syndrom. I den skolan anser man att man arbetar med inkludering

eller integrering men anvinder inte denna term.

Den fysiska miljon dr utformad 1 enlighet med kunskaperna om elevernas utveckling och
behov. Pi en skola betonas vikten av att skapa motesplatser for alla elever. Pa denna skola
finns smarum i anslutning till ett klassrum f6r de yngre eleverna vilket skapar olika slag av
mojligheter f6r undervisningen. Utanfor klassrummen finns dessutom ett cirkelformat
rum med 6ppen spis och biankar runt viggarna dir elever kan samlas. Detta underlittar

varierande uppliggning av undervisningen och anpassning till vars och ens behov.

En annan faktor av betydelse ocksd for elever med inlirningssvirigheter dr de
samlingssalar som finns pa alla skolor. Dir framférs spel och musik, dar alla elever kan
finna sina mojligheter att delta. Vid dessa gemensamma framtridanden stirks

sjalvkianslan.

Organisationsstrukturer som ocksé ligger inom genomféranderesurser édr ett omrade dir
det finns en skillnad mellan skolformerna. Waldorfskolan har en starkt utvecklad
demokrati. Det finns ingen rektor utan en ledningsgrupp med lirare som vixlar.
Ledningsstrukturen inom Waldorfskolorna debatteras just nu i Skandinavien (se ocksa Bo

Dabhlins bidrag).

Grundfraga 3: Vilken idé och vilket uppdrag?
En idé gor en verksamhet levande. Den visar vigen framat. Framtiden vet man inget om.
Mal ir kortsiktiga och ofta utan storre sammanhang och ger darfor ingen riktning framat.

De ar mer relaterade till nuet.

Uppdraget handlar om vad skolan skall géra enligt de styrdokument som finns. I dem ér

det generellt formulerat men det maste tolkas konkret i varje skola.

Det framgar tydligt 1 intervjuer och observationer att Waldorfskolorna har en gemensam

idégrund i den antroposofiska minniskobilden och den dirifran utvecklade pedagogiska
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kunskapsgrunden. Flera lirare betonar att det dr en vildig hjalp i arbetet att ha den
gemensamma plattformen. Man behéver inte ga igenom en massa hinder for att hitta en
plattform. Men det finns ocksa variationer i hur man formulerar sig om vad som ir viktigt

och hur man uppfattar idé och uppdrag. En lirare siger f6ljande:

Eleverna ska kénna sig nijda med sidana som de dr - att varje mdnniska bar ett varde och att
man dr ngjd med sin situation, att man inte gar omkring och tror att man inte duger.

Grundtankarna i Waldorfpedagogiken ar att alla elever ska ha en klasstillhérighet. Som vi
tidigare framhallit, ser Waldorfskolorna individer och sorterar inte elever utifrin
diagnoser. En tolerans for olikheter dr en grundtanke som finns bakom arbetet med den
sociala gemenskapen vid skolstarten dir ingen i1 forsta hand beméts utifran svarigheter

eller hinder.

Nir det giller inkludering eller ”en skola for alla” fyller Waldorfskolorna manga
torvantningar men lirarna anvinder inte begreppet. Waldorfelever har t ex en tillhorighet
till klass men kan ocksa fa stod utanfér klassen. Ofta handlar det om korta pass eller
perioder som inte blir statiska 16sningar. Det finns inom den kommunala grundskolan en
stor osakerhet pa innebord och sitt att utveckla principen. Vanligt dr att det innebir att
elever ska ga 1 vanlig klass, att t ex sdrskolan ska vara fysiskt, lokalmissigt, integrerad eller
att grundskolans rektor ocksa ir rektor for sarskolan. De enskilda elevernas behov av stod
och den kunskap som boér prigla olika stodformer dgnas liten uppmarksamhet. Kunskap 1
och om praktiken virdesitts ofta inte som den borde. Dir finns en skillnad mot
Waldorfpedagogiken som betonar betydelsen av att vara en bra och kunnig lirare. Det ar
ocksd ofta sa inom den kommunala skolan att om en elev kommit in i en specialgrupp

stannar han eller hon litt dar till f6ljd av den statiska synen pa svirigheter.

Det finns dock ocksa insatser som inte skulle ses som inkluderande. I Jirna och pa flera
andra stillen i vart land finns likepedagogiska institut dér elever kan bo om de har svara
funktionshinder. Dit kan ocksd Waldorfskolorna hinvisa elever om de inte kan ge dem
vad de behover. Det dr dock inte si ofta forekommande. De elever som kommer till

instituten har oftast en ling karridr inom det offentliga skolsystemet med manga
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misslyckanden. De likepedagogiska verksamheterna har sedan 1960-talet setts som
inspirationskillor f6r de offentliga insatserna for elever med funktionshinder som autism,

utvecklingsstorning, ADHD och Damp.

En larare anser att ”sambhallet ar lite f6r mycket inne 1 diagnoser” och ger eleverna en
massa ord som kanske inte stimmer och da kan allt som sker ses som att det beror pa
svarigheterna eller funktionshindret. De fyller ryggsdcken med problem och eleven fan inte stilla

den ifrdan sig.

Grundfraga 4: V'ilket forballningssatt?
Forhallningssittet till skolan som verksamhet bygger pa synen pa elever och de
ambitioner som hirleds ur den. Fragan dr hur olika aspekter pa insatserna skall uttryckas i

olika sammanhang.

Ett exempel dr forhallandet mellan pedagogroll och forildraroll. Liraren i Waldorfskolor
ser sig som forebild. En lirare maste enligt Waldorfpedagogiken kunna sta fram som en
stark person for att ge stod at eleverna. Rollen innehaller, som jag ser den, bade en
expertroll, en upptickarroll och en utvecklarroll. En férilder framhaller att lararrollen ar
tydlig. Det kan dock ocksa enligt en annan férilder skapa en mindre flexibel instéllning.
Det ir svart att fora fram forslag som lirarna inte identifierar sig med. A ena sidan ir
Waldorfpedagogiken tydlig men 4 andra sidan kan den bli for stel. I den kommunala
skolan dr lirarrollen otydligare. Att vara forebild och ha en stark roll 4r inte en inarbetad
torestillning. Numera talar man ofta om liraren som mentor. Diskussionen om
lirarrollen sker pa andra premisser i den kommunala skolan 4n inom

Waldorfpedagogiken, dar lirarens egen utveckling ar central.

En viktig struktur som en verksamhet vilar i dr kunskapsstrukturen. Flera lirare betonar
att den gemensamma plattformen ir en stor hjilp i arbetet. Man behover inte ga igenom
en mingd hinder fér att hitta en plattform. Det finns ocksia ett kontinuerligt
fortbildningsarbete genom veckoseminarier dir pedagogiska fragor diskuteras.

Fortbildning inom den kommunala skolan férekommer men har reducerats under senare
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ar. Konferenser har ofta inte ett pedagogiskt innehall utan dgnas information och formella

tragor. De pedagogiska fragorna ligger oftast pa sirskilda studiedagar.

Grundfraga 5: Vilket arbetssdtt?

Arbetssittet i verksamheten handlar bl a om samarbete och hur detta bedrivs.
Waldorfskolor har inte en rektor som skolledare. I stillet finns en ledningsgrupp med en
begrinsad mandattid. Alla beslut och fragor férankras forst hos alla lirare pa skolan. Det
innebidr att alla lidrare har ett ansvar for hela skolan. Alla beslut ska férankras i hela
kollegiet. Det ger en bra grund for att beslut far konsekvenser men det tar ocksa tid. Vi
har sett konsekvenserna i vira kontakter med skolorna. Det har tagit mycket lang tid att fa
svar pa forfragningar eftersom de maste diskuteras med alla. Nir sedan val beslut tagits

har alla varit medvetna om vad som forvantades och vem som skulle komma.

Det finns mycket samarbete mellan lirarna men organisationen varierar mellan skolorna.
De insatser som gors for elever med inlirningssvarigheter bygger pa vad som gors for alla
elever. Det finns, vad vi kallar en firebyggande struktur som i sin tur ar en foljd av
Waldorfpedagogikens grundsyn. Den giller alla elever och gér dessutom att stodatgirder

kommer in i ett sammanhang,.

En grundtanke ér att ju édldre eleven dr desto mer jobbar lirare och elev tillsammans med t
ex atgardsprogram och mal. Ar eleverna under 9 ar liter man dem slippa fatta beslut. Man
menar att yngre barn mar bra av att komma till ett stille dér det ér firdigt och bestimt vad
man ska gora. Ndagon annan har tinkt och haft idéer om hur man ska gora. Pa skolorna
verkar det vara vanligt att elever i skolar 4, 5 eller 6 4r med i samtal kring
stodundervisning med klasslirare, stodlirare och férildrar. Elevrad férekommer i skolar 9

och uppit, i en del skolor fran skolar 7.

Det finns olika erfarenheter av samarbete med forildrar. Grundliggande ar att det finns
en kommunikation med hemmen f6r att det ska vara maoijligt att ta hand om barnet pa ett
bra sitt. Alla foraldrar vi talat med har haft regelbundna kontakter med skolan genom
utvecklingssamtal da klasslirare, forildrar och elev triffas. Alla forildrar berittar att de

mott klasslirare och/eller stodlirare regelbundet i perioder. Nigra forildrar sdger att
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varannan gang mots de vuxna och varannan gang ir barnet med. Da barnet dr med ar det

mer detaljfragor som ir i fokus.

Nir det giller samarbete sker det i utredningsskedena med samma instanser som 1 den
kommunala skolan. Det finns ocksa utredningsgrupper inom skolorna med bl a skollikare

och skolskoterska samt larare.

Grundfraga 6: Vilka resultat?
En fruktbar verksamhet skall frimst resultera i att de personer den riktas till far ut det
som utlovas. Samtliga elever vi haft kontakt med trivs i skolan och upplever att de far det

stod de behover.

Exempel pd vad en elev férmedlade:

Hon borjade 1 Waldorfskolan i skolar fyra. Hon anser att det har gatt 7jittebra” for
henne i fyra ar och ”fort har det gatt”.

Eleverna ar medvetna om och kan i samtalen beskriva sina svarigheter. De verkar ocksa
ha en accepterande och avslappnad instillning till dem. Det kommer ocksa fram att de har

en tro pa att situationen kan andra sig.

Ett exempel pa en elevs erfarenhet:

Klasskamraterna tycker inte att det dr orittvist utan dom har accepterat det. Han
brukar beritta som det dr, om de fragar, och siga: A# jag liksom, jag ar sa seg pa att
skriva sd att jag kan inte riktigt, jag hinner inte med annars, om jag inte far gora sa hdr. Han var
lite orolig i borjan att de skulle tycka att det var orattvist.

Tilliten till att det gar att utvecklas kommer fram 1 féljande exempel:

Idrotten gar ratt sa bra men jag har lite svart med nagot i balanssinnet. Det har flera likare sagt
att det dr pd ndt satt ndt fel med det, men att det gar att trina upp och borjar man tillrickligt tidigt
och det gjorde jag, jag var kanske nio dr, och sd trina pa att fa balans och sant, sa kommer det att
vara helt normalt nar jag dr vuxen. Det dr fruktansvart litt att trana. Man ska inte hoppa dver
det man inte kan for att man har det dir konstiga balanssinnet utan gora sa gott man kan. Omt jag
sdger ‘nej, jag kan inte’ och gar ur d liksom gor det inte, da kommer det att fortsdtta att skita sig
resten av livet likson.
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Alla eleverna talar om stodlirare som en sjalvklar del i skolan. Men alla elever hor ocksa
till en klass och ocksa klassliraren deltar i stddet. Det férekommer ocksa sma grupper 1

enskilda amnen som matematik, svenska, engelska och hemkunskap.

Exempel:

En elev berittar att i den lilla gruppen foérklarar dom pa ett battre sitt in vad
engelskliraren gor och sa gar det inte sa fort. Stodlararen forklarar pa ett bra sitt. Det
passar eleven att det gar langsamt. Jag uppfattar det ndstan ungefar sa hér att man gar a visar
np for alla, liksom kolla hér vad jag kan och sd, i den lilla gruppen. Liksom man liser higt for
varann och kolla hir vad jag kan och vad jag har lart mig.

Ett par elever tar upp atgirdsprogram. En av dem beskriver hur det anvinds och att man
jamfor med hur det varit: 7 ldgger upp det forra dtgardsprogrammet bredvid da och ser vad som har
fordndrats. Han sdger ocksa att han d4r med och bedémer hur mycket han ska hinna med.
Exempelvis kan ldraren foresla att han ska ldsa tre bocker hemma. Men han menar att det

ar f6r mycket. Men tva gar bra. Da bestimmer man tva bocker.

Vi har vid intervjuerna stillt frigan om det férekommer att Waldorfskolorna misslyckas
med elever. Svaret har alltid varit ett klart ”ja”. Men det har ocksd kommit fram att det
inte dr sa ofta. En anledning till misslyckanden dr att eleven kommit fér sent till
Waldorfskolan och fatt ett annat férhallningssitt till skolan dn 6vriga elever. Det dr svart
att dndra forhallningssitt. Det har kommit fram i flera sammanhang att eleverna far ett
annat satt att forhalla sig till f6ljd av Waldorfpedagogers forhallningssatt. Dir uppstar en
skillnad mellan elever 1 en Waldorfskola och i de kommunala skolorna. En annan
anledning ir att skolan inte kan ge eleven det som denne behéver pa grund av bristande

kunskaper eller bristande resurser.

Process

Processer ir den kraft som riktar in utvecklingen mot framtiden. Om insatserna bygger pa
medvetenhet far processerna kontinuitet och leder i en tydlig riktning. Om inte, kan det
hinda att man boérjar en process men gir sedan Over till en annan. Mal och riktning
vixlar. I medvetenhet ingar bl a idéférankring och kunskapsgrund men ocksa forstaelse av
verksamhetens historia. Vidare paverkas processerna av hur undervisningen liggs upp och

berdr eleven, hur kommunikationen sker och hur processer pa olika nivaer i samhallet
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samverkar. De processer vi kunnat iaktta i var studie handlar om medvetenhet om det
historiska bagaget, inriktning pa nuet och framtiden, polariteten i naturen och

kommunikation.

Waldorfpedagogiken har en ling historia med ett ursprung i Rudolf Steiners arbete pa
1920-talet. Lararna ar vil medvetna om denna historia och hinvisar ofta till Steiner (se
ocksa Bo Dahlins avsnitt). Ibland riktas krittk mot Waldorfskolorna for att de i alltfor stor
utstrackning haller fast vid hans tankar. Sjilv betonade Steiner att pedagogiken maste
anpassa sig till tid och sambhillssituation. Steiner arbetade ocksd ut grundtankarna till en
likepedagogik som riktas mot personer med allvarliga funktionshinder. Denna har haft
stor betydelse i vart land genom de institut som byggts upp, framférallt i Jarna (om
Waldorfpedagogikens historia se Nobel (1991) och likepedagogikens historia se Liljeroth
(1994 och 2005)).

Det finns en skillnad mellan Waldorfskolor och kommunala skolor 1 forstielsen for det
historiska bagaget. Det offentliga systemet har utsatts for manga vixlingar 1 inriktning pa
undervisningen. Nya liroplaner kommer med jimna mellanrum och gor att lirare maste
stalla om sig. Ocksad utbildningar vaxlar inriktning och uppliggning. Det saknas ofta en
medveten kontinuitet och dirfor kastas ibland pedagogiken mellan olika inriktningar.
Bristen ligger, som vi tidigare papekat, i att det inte finns en explicit och medveten
minniskobild i grunden. Det leder ocksa till att processer vixlar inriktning och mal. Det

blir da svirt att ge elever med inldrningssvarigheter en tydlig struktur.

Av intresse att konstatera dr att Waldorfpedagogikens grundtankar inte dr foéraldrade
vilket ibland f6rs fram utan stimmer med en del ny forskning inom naturvetenskap och
neurofysiologi. Ett exempel dr att naturen bygger pa polariteter vilket bejakas inom flera
vetenskapsomraden. Inom Waldorfpedagogiken talar man t ex om individ-kollektiv och
inandning-utandning. Inom det offentliga systemet dr det mera vanligt att man inriktar sig

pé en av polerna, ett antingen-eller-tinkande.

En polaritet som enligt naturvetenskapen dr grunden f6r det levande édr polariteten kaos —

ordning (Goodwin, 1999; jfr Danielsson & Liljeroth, 1996). All utveckling sker i ett
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spanningsfilt mellan dessa tva poler, den kaotiska som tillfér nya element, skapar
processer och ger energi och den ordnande som skapar mening och sammanhang. Den
kaotiska polen ar hos manniskan férankrad i medvetandet och den ordnande polen i den
intellektuella féormagan (Bergstrém, 1995). Med ett sadant tinkande kommer ett annat
synsitt pa utveckling, vilket kan férklara den mer avspanda hallningen till svarigheter och
funktionshinder inom Waldorfskolorna. Lirarna talar dock inte om denna polaritet men

beskriver utveckling pa ett likartat sitt.

Matti Bergstrom, professor i neurofysiologi 1 Helsingfors, stoder Waldorfpedagogikens
tinkande. Han kritiserar skolan fér dess ensidiga inriktning mot de teoretiska dmnena
(Bergstrom, 1995). Han menar att kunskapen om hjirnan visar att minniskan behéver fa
stimulans pa olika omraden for att utvecklas. Han talar om tre krafter. Medvetandekraften
ar den kaotiska kraften som ger nya upplevelser och ar intuitiv. Han knyter den i skolan
till hantverk och rorelse/gymnastik. Den ordnande kraften skapar mening och
sammanhang utifrain vad personen forstar. Den dr tolkande och bygger pa vad personen
redan vet. Den forindrar inte. Den har att géra med de teoretiska @mnena. Om individen
later de tva krafterna samverka utvecklas nya strukturer. Denna process sker i jaget, den
kreativa kraften. Dess forankring finns i det konstnarliga. Det dr ocksa i denna process
som formagan till empati utvecklas. Denna teori stimmer med Waldorfpedagogikens
grund men dr uttryckt i andra begrepp. Ocksd Bergstrom menar att skolan maste

stimulera hela manniskan, vilket inte sker nu.

En annan aspekt pa processer ar kommunikationen. Det dr ett omride som utifran vart
material ger begrinsade mojligheter att reflektera kring. Det som talar for att
kommunikationen kan ha kvaliteter som stirker processer dr betoningen av den sociala
gemenskapen och relationen mellan eleverna och elever och lirare. Intresset for den
enskilda eleven dr en god grund f6r en bra kommunikation. Ett konkret exempel dr att det
torekommer att elever och larare dter och fikar i samma matsal och da moéts pd ett
informellt sitt. Som vi tidigare diskuterat tas pedagogiska fragor upp pa méten 1 kollegiet
vilket bor utveckla kommunikationen mellan ldrarna. Man mots och tar ocksa
gemensamma beslut och gemensamt ansvar. Att forildrar foérvintas ha en aktiv roll 1

skolan idr en annan paverkansfaktor. Kommunikationen mellan lirare i den kommunala
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skolan vixlar. Den kan vara god och ocksa paverka processerna positivt. Men svagheten

ar att den ofta inte utvecklas medvetet och tas tillvara som en kraft.

Elever med inlirningssvarigheter och funktionshinder kriver extra mycket av de vuxna
tor att utvecklas. Avgorande ir att undervisningen nar en jagniva, dvs paverkar elevens
syn pa sig sjalv och pa sin situation i livet. Darifran ar det mojligt att stodja eleven att fa
de redskap han eller hon behéver i form av kunskaper och firdigheter f6r att klara
vardagen och finna sin livsvag. Waldorfpedagogiken innehaller dessa mojligheter och bor

dirfor ses som en inspirationskalla 1 samhillet.

Till sist

Jag vill till sist knyta an till inledningen dér jag tog upp att forskning kan bidra till att
resultat leder till en spegling av egen idé och egna kunskaper. Det viktiga blir dirmed inte
att vardera andras utan granska vad man sjilv star f6r och kanske fi idéer som kan leda till

utveckling. Det finns omraden som alla behéver arbeta med:

= Utmaningar

» Idé och minniskobild, inklusive syn pa svarigheter och funktionshinder
» Forhallningssatt

*  Kunskaper

» Skolans och dmnenas bidrag till hela manniskan.

En lirare sammanfattar tinkandet f6r Waldorfskolorna men det kan lika vil gilla den

kommunala skolan:

Ar barnen till for skolan eller ir skolan till fir barnen? Alla skolor bebiver stélla sig den fragan
hela tiden. Waldorf har ett fantastiskt koncept men det handlar hela tiden om vad man gor av det.
Somnar man in i gamla ideal sa blir det inte bra. Det dr viktigt att vara vaken for vilken tid vi
lever i, vad som dr maijligt och hur vi kan nd vara ideal idag. Om vi inte kan nd dem pa samma
satt som man tidigare gorde i Waldorfskolan sa maste man hitta nya infallsvinklar. Det dr
krdvande men mijligt att forandra.
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5. Pedagogik i grinsomradet mellan konst och vetenskap

av Agnes Nobel

Den som bemistrar vetenskap och konst
har ocksa religion;
Den som inte dger dessa bigge
ma ha religion.
Goethe, 1 Zahme Xenien

Att forska kring Waldorfpedagogik — ett kapitel for sig

I Waldorfpedagogiken finns en strivan att forutom en vetenskaplig grund ocksa integrera
ett mer konstnirligt, helhetsgestaltande perspektiv liksom ett eget aktivt skapande i allt
lirande och f6r alla dldrar. Hiri ligger pedagogikens styrka, men ocksd dess sarbarhet. De
problem som uppstir 6kar ju hogre stadier i utbildningssystemet det handlar om.
Sambhallet accepterar sma barns fantasi och behov av lek och skapande arbetssitt och kan
ge utrymme fOr detta pad ldgre stadier. Men hdgre upp 1 utbildningssystemen styr alltmer
samhillets och hogskolans krav pa vetenskaplighet, d@mnesspecialisering, teoretisering
samt kontroll och betyg. Dirmed blir det allt svarare for lirare att fd dgna den tid det
kriver at att ocksd integrera praktiskt estetiska verksamheter i ett mer grinséverskridande,
allomfattande arbete. Och i lirarutbildningen riskerar handlingsutrymmet ocksa att bli ett
annat sedan hogskolereformen 1977, da man limnade lirarseminarieckulturen for att

utgora en del av hogskolan.

Utbildningsfrigorna trider idag alltmer i centrum foér samhillsdebatten. Okande klyftor
och en icke héllbar utveckling utgér stora utmaningar for dagens s k kunskapssamhillen.
Det blir da betydelsefullt vilken 6ppenhet f6r férnyelse och mangtald av perspektiv som
kan mobiliseras. Waldorfpedagogiken, liksom andra antroposofiskt grundade
verksamheter, representerar ideal och alternativ som manga minniskor virlden &ver
arbetat for att praktiskt forverkliga under nu snart hundra ar. Men idéerna bakom
framstar samtidigt f6r manga som frimmande och stimmer e¢j med den dominerande

visterlindska tanketradition man skolats in i. Medan problemet dir vanligen brukar vara
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att komma vidare fran teori till praktik, dvs den s k implementationen, dr det hir snarare

tvirtom steget fran praktik till teori som visar sig extra svaréverstigligt.

Rudolf Steiner (1861-1925) och mianga med honom sokte efter forsta virldskrigets slut
efter radikalt omtinkande pa manga omraden. Hans strivanden kan da sigas ligga i linje
med Einsteins senare uttalande att efter atombomben foérindrades allt utom
manniskornas satt att tinka. De nya ronen inom fysiken i borjan av 1900-talet fick
revolutionerande konsekvenser vad giller den klassiska mekanistiska virldsbilden och
dirmed ocksa vetenskaps- och minniskosynen. De mest framtridande forskarna savil
som manga konstnirer inspirerades av denna omvilvning bl a vad giller den nya och
aktiva roll som minniskan fick i forskningsprocessen. Steiner var vil insatt i denna
utveckling. Han hade sjilv en bred akademisk skolning med examen fran tekniska
hogskolan 1 Wien och dven en doktorsgrad i filosofi. Dessutom hade han en omfattande
allmanbildning ocksa inom Osterlindsk kultur. Han insdg betydelsen av att forindra hela
det alltsedan Renissansen dominerande mekanistiskt grundade kunskapstinkandet. Det
ger en antydan om fragans bredd och komplexitet liksom grund fér kontroverser. Det var
aldrig hans avsikt att skolorna skulle anta den ”’privata” och segregerande karaktir de kom
att tvingas till for att alls kunna fortleva. Hans avsikt var att forindra hela

utbildningsvisendet.

Grundstommen i Steiners tinkande kring kunskap handlar om att snarare soka se till
enheten mellan vetenskap, konst och religion dn att argumentera for hur dessa skiljer sig
at, vilket utmarker visterlindsk tanketradition och samhillsutveckling. Fér mig har det

varit detta kunskapstinkande och dérav foljande pedagogik som varit sirskilt intressant att

skarskada.

Georg Henrik von Wright skriver 1 boken Humanismen som livshallning (1978) att vara
torestillningar om vad manniskor behover 1 det vetenskapligt-teknologiska samhillet har
fortgaende forvirldsligats och blivit alltmer materialistiska. Vetenskapen i kvantitativ
mening har vixt filosofin och konsten 6ver huvudet, eller i varje fall brutit sig ut som en
sjalvstindig komponent ur bildningslivets totalitet. Diarmed hotas den helhetsuppfattning

som hor till humanismens visen, att ga férlorad.
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Okad reflektion inom detta filt Sppnar spinnande och nya utblickar. Jag forestiller mig
att denna grinsoverskridande grundtanke hos Steiner dr betydelsefull att analysera om
man vill f6rs6ka férsta varfér man hir lyckas komma vidare och utdver teorierna och
inspirera minniskor att ocksa i praktiken férverkliga annorlunda och framsynta l6sningar

inom manga olika falt.

Att forska kring dessa frigor bjuder pa manga och sirskilda problem, som i sig ar val
virda att beakta. Sjilva bredden i1 den idéhistoriska och kunskapsteoretiska bakgrunden,
den sillsamma blandningen av begripligt och obegripligt samt de skillnader 1 perspektiv,
som det hir ar friga om, bidrar till att dessa initiativ ofta fOrbises helt eller kritiseras,
enligt min mening, pa alltfor 16sa grunder inom hégre utbildning och forskning. Det ér

angeliget att soka fa till stind en mer allsidigt kritisk debatt kring dessa stravanden.

Det helhetstinkande, som det hir ar friga om, dr svar att hantera med dagens
forskningsstruktur och i ett akademiskt klimat dar den ursprungliga wuiversitas-tanken
under lang tid blivit sa styvmoderligt behandlad. Trots att medvetenheten om detta under
senare ar Okat, kvarstar dock betydande svirigheter nir det giller att astadkomma mer
grinsoverskridande foérhallningssitt och en tvirvetenskap som &verbryggar den klyfta
som uppstitt mellan de s k tvd kulturerna naturvetenskap/teknik 4 ena sidan och
humaniora och konst 4 den andra. Den i och foér sig utomordentligt framgingsrika
specialiseringen inom framforallt naturvetenskap/teknik-omridet hatr i hog grad kommit
att dominera vetenskapliga strivanden inom olika dmnen Overlag, vilket bl a ocksa
bidragit till att samspelet mellan teori och praktik har undergrivts. Teknik- och
produktutveckling prioriteras utifran alltfér kortsiktigt ekonomiska utgangspunkter och
analysen vad giller minniskans avgorande roll for den praktiska tillimpningen 1 vid

mening har kommit i andra hand.

Alltsedan jag gav mig in i att forska kring Waldorfpedagogik har jag métt paradoxala
reaktioner fran omvirlden. Detta i sig har alltmer kommit att fascinera mig. Hur kommer
det sig att de praktiska verksamheter som Rudolf Steiner inspirerat till vicker en sadan

glidje och nyfikenhet och pa minga sitt visat sig vara sa forutseende samtidigt som
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tankarna bakom dessa vicker sidan skepsis och oro och inte sillan direkt
avstandstagande? Sa var det pa Steiners tid och sia dr det idag. Foérutom stora
avgrinsningsproblem i samband med sjalva bredden i tinkandet bidrar hir dven de manga
frimmande och foérbryllande inslagen och motsigelserna i stoffet. Delvis sammanhinger
detta med de stora killredovisningsproblem, som uppstar vid forskning kring Steiners
girning. Hans efterlimnade verk bestir forutom av ca 40 bocker och en miangd
tidskriftsartiklar m m, som han sjilv gett ut av trycket, dessutom av hans c:a 6000
toredrag runt om i Europa, vilka stenograferats och givits ut i bokform, utan hans
godkinnande och egentligen emot hans vilja. Endast en mindre del av féredragen var
offentliga och huvuddelen vinde sig till minniskor som var vil insatta i det

antroposofiska tinkandet.

Mingder av litteratur i amnet har drligen utkommit. Manga bocker ar svaratkomliga da de
ges ut pa sirskilda forlag och en del utgér specialkataloger pa hoégskolebibliotek, vilket

ocksa bidrar till att detta material ofta forbises av forskningen.

Det dr i det nirmaste en omdijlighet att ldsa allt detta. Kanske ir detta den allra frimsta
orsaken till att manga helt enkelt inte har tiden att sitta sig in i det. Av det jag last kan jag
ocksa ibland kdnna en stark ambivalens vid lisningen. Men det frimmande i de
gransoverskridande perspektiven dger i sig ocksa en spianning, som jag forestiller mig att
det ocksa dr angeldget for oss att ta itu med idag nir den stora utmaningen alltmer blir att
torsoka forstd vitt skilda tinkesitt. Jag har ocksa sett det som en utmaning att underséka i
vilken man min bakgrund och akademiska skolning kan bidra till mina svarigheter att

tilligna mig annorlunda tinkesatt.

Min forskning har sedan 40 ar gillt fragor kring konst och kunskap och vetenskapens
specialisering 1 forhallande till konstens och det egna skapandets mer gestaltande och
syntesskapande och ocksa frigorande férmaga. Det som fran borjan ledde mig in pa detta
omrade var erfarenheter jag fick under 6 ar som barn- och ungdomspsykolog. Jag mirkte
da vilken kapacitet barn och ungdomar med svira skolproblem ofta visade sig besitta i det

fria egna skapandet — i lek, malning och samtal med en vuxen som hade tid att lyssna. Jag
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paborjade da forskning kring konstens roll 1 kunskapssammanhang i skola och hégskola.
Efter en avhandling om skolbibliotekens funktion i grundskolan (1979) vidareutvecklade
jag forskningsomradet i boken Hur far kunskap live - Om konst och eget skapande i undervisning
(1984). For 20 ar sedan ledde mig denna forskning in 1 ett projekt rérande
Waldorfpedagogikens kunskapssyn, (med stéd fran Humanistiskt-Samhillsvetenskapliga
Forskningsradet/HSFR) som presenterats i boken Filosofens knapp — Om fonst och kunskap
och Waldorfpedagogikens okdnda bakgrund, med térord av vetenskapsteoretikern Aant Elzinga,
(Nobel, 1991, eng. 6vers. 1996). Direfter vidareutvecklade jag min forskning i projektet
”Gransomradet mellan konst och vetenskap” (HSFR). Till mina bakgrundserfarenheter
hoér ocksd att jag under tio dr arbetat som universitetslektor i dmnet kulturpedagogik.
Betydande erfarenheter kring problemet konst/vetenskap i dagens samhille har jag ocksa
fatt som deltagare under flera ar i Riksbankens Jubileumsfonds omradesgrupp “Konst

och gestaltning”.

Jag vill i det féljande i stora drag beskriva nagra forskningsrén och fragestillningar, som
jag tror kan komplettera bilden och bredda den fortsatta diskussionen kring de olika
omraden, som hir foreliggande utvirderingsprojekt fatt i uppdrag att utvirdera och vars
resultat presenterats i flera delrapporter. (For en mer utforlig framstillning av min egen

tforskning och f6r mer detaljerade killhdnvisningar se Nobel, 1991.)

Minniskan och den mekanistiska virldsbilden

Den férsta Waldorfskolan grundlades av Rudolf Steiner 1918, da Tyskland och Europa
befann sig i kaos efter kriget och da den sociala frigan och konsekvenserna av
industrialismen frimst for arbetarnas levnadsforhallanden stod i centrum for debatten.
Han som sd manga andra intellektuella och yrkesverksamma inom olika falt, borjade da —
liksom ocksa skedde efter andra virldskriget — pa allvar stilla sig fragor rorande
teknikutvecklingens  konsekvenser och kring hur utbildningssystemen utbildar
miénniskorna. P4 manga hall s6kte man — i1 John Ruskins och William Morris’ anda — efter
en ny pedagogik och nya utgangspunkter f6r minniskans fostran. Inte sillan var det
konstens och hantverkets roll som utgjorde fokus for diskussionen kring en offentlig

skola som man ansdg var alltfér abstrakt och priglad av en mekanistiskt firgad
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vetenskaps- och manniskosyn. Nagra exempel dr hir: arkitekten Walter Gropius som
tillsammans med konstniren Johannes Itten startade den forsta och inflytelserika
Bauhauskursen 1 Tyskland; Freinetskolan i Frankrike; forskoleverksamheten Reggio
Emilia 1 Italien; liksom dven hos oss bl a Fogelstadgruppens Medborgarskola for kvinnor;
Ellen Keys girning; och Carl Malmstens Olofskola och hans vision om en

Nyckelviksskola for hantverk och folklig konst (Nobel, 2005).

Rudolf Steiner var med sin breda bildning en uppskattad foreldsare bland arbetare savil
som bland akademiskt hégutbildade runt om i Europa. Han framférde sjilvstindiga och
kritiska synpunkter inom atskilliga dmnesomraden och foreteelser 1 kulturlivet. Férutom
vetenskap, materialism, kapitalism och socialism kritiserade han dven den etablerade
kyrkan, som han ansag skadlig dirfoér att den tog patent pa det andliga. Den andliga
dimensionen behdvdes 6verallt. Han verkade for att alla styrelser skulle bestd av hilften
kvinnor. Sjilv tillhérde han inget politiskt parti och han ansag att tidens politiker var
alltfor ensidigt beroende av sin tids vetenskap. Genom sidana asikter fick han manga

vanner saval som ovanner.

Han menade att samhaills- och utbildningsdebatten skulle férdjupas om man foérutom till
vetenskapen mera lyssnade ocksa till personligheter inom kultur, humaniora och konst.
Da skulle ett annat, mer mangdimensionellt, omdomesgillt och omsorgsfullt tinkande

kring méanniska och natur kunna komma till stand.

Steiner horde under 14 ér till kretsen av Tysklands frimsta Goetheforskare. Han holl inte
alls med om att Goethe (1749-1832) var dilettant i sin naturforskning, vilket méanga 1
forskarsamhallet da som nu ansag (se Steiner, 1962). Vid slutet av sitt liv sager Steiner, att
hans Goetheforskning utgjort grunden for all hans senare verksamhet. Han kallade sin
egen vidareutveckling av Goethes impuls f6r antroposofi i betydelsen “att bli medveten

om sin ménsklighet”.

Det som drev Goethe att hela sitt liv, forutom kunskapsdramat Faust, ocksa dgna sa
mycken forskningsméda at firgliran (Sdllstrém, 1979) berodde pa den djupa oro han

kinde 6ver vart den mekanistiska virldsbilden, vetenskaps- och minniskosynen skulle
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leda 1 forlangningen. Det markliga med Goethes forskningsimpuls var, enligt Steiner, att
han forst av alla sag och vagade uttrycka allvaret 1 att Newton 1 sin banbrytande firgteori
utelimnat manniskan och manniskans upplevelse av firgen — dvs subjekt-objektrelationen
och minniskan som aktivt subjekt 1 forskningsprocessen. De revolutionerande nya rénen
vad giller det mekanistiska synsittet som kom inom fysiken i bérjan av 1900-talet, fick
dven stor kunskapsteoretisk betydelse. Flera av de mest framstiaende fysikerna har senare,
nir de sett konsekvenserna av vapenutvecklingen i det andra virldskriget, men ocksa
utifran utvecklingen i1 deras eget fysikimne, i foredrag och artiklar tagit fasta pa och
vidareutvecklat problem som anknyter till denna impuls. (Heisenberg, 1967; se dven Niels
Bohrs ”Kunskapens enhet”; 1959). Framtridande nutida Goetheforskare gor gillande att
hela Goethes diktverk egentligen speglar hans uppfattning om pedagogik (Niedermaier,
1998).

Steiner hade sjilv examen fran teknisk hégskola och holl sig dven fortsittningsvis vil
bevandrad i fysikens utveckling. Dirtill lade han sedan de omfattande kunskaper han
redan som mycket ung forskare erholl om Goethes naturforskning. Han forklarade vid
slutet av sitt liv att han lagt denna forskning till grund f6r all sin senare verksamhet inom
olika samhillsomraden. Hans Waldorfskola kan siagas vara ett forsok att skapa en

utbildning baserad pa de nya tankar som Goethe vickte.

“Lekmannens nyckel till naturvetenskapen gar via humaniora”, menar en annan
framtridande fysiker, Jacob Bronowski (1978). Det dr en tanke som stimmer med
Waldorfskolans stravan att ”Se Minniskan” och ocksa med viljan att undvika atskiljd
specialisering. Steiner ville skapa en skola dir naturvetenskap och humaniora virderades
lika och befruktade varandra. Den forsta Waldorfskolan startades 1918 f{or
tabriksarbetarnas barn vid en cigarettfabrik 1 Stuttgart. Det skulle vara en allmant bildande
skola i ordets verkliga mening och dir ocksd alla elever, pojkar och flickor, féljdes at i
sammanhallna klasser under alla skoltidens 12 ar — alltsa dven inkluderande dagens
gymnasium. Dessa forhallanden dr nédvindiga att ta hdnsyn till vid utvirdering av och

diskussion kring denna skola.
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Om det andliga i konsten och kunskapandet

Rudolf Steiner ville i sin allmidnna manniskokunskap vidga sin tids, som han tyckte, likasa
alltfor mekanistiskt firgade psykologi. Han ville dirmed — i sin allmdnna pedagogik savil
som 1 sin lakepedagogik (se vidare Ingrid Liljeroths kapitel ovan) — sirskilt ligga vikt
ocksa vid manniskans inre, osynliga, andliga och moraliska anlag och behov. Han tar da bl
a fasta pa det andliga i konsten. Dirifran kan man ocksa nidrma sig den religitsa
upplevelsen — utan specialisering i liror och dogmer. Det handlar f6r honom om konsten
1 vara liv, om undervisning som konst snarare dn teknik. Stor vikt liggs da vid ldrarens
torhallningssitt och spirituella formaga att levandegora stoffet och inspirera eleverna pa
ett mer aktivt och praktiskt sitt an som sker vid ett mekaniskt formedlande av fakta. Varje
minniskas egna konstnirliga 6vande dr hir forknippat med omdoémesbildning — att
utveckla kianslor och virderingar, social och etisk kompetens. Det dr har framfoérallt viljan
och initiativkraften det handlar om — energi, dynamik, rérelse, uthéllighet och foéretagande.
For liraren savil som for eleven giller det att inte tappa geisten i arbetet. “Schwung,

Schwung, Wirme, Wirme” var ett viktigt motto for undervisning, betonade Steiner.

Ordet ”andlig” dr en stOtesten inte minst 1 det svenska spraket och kulturen. Hos Steiner
har ordet en annan klang dn det fitt hos oss. For honom anknyter det andliga till
inspiration och handlingskraft. Man kommer kanske nirmare Steiners strivanden genom
att relatera till ordet “entusiasm” som pa grekiska betyder ”anden i mig”. En sadan
koppling mellan andlighet och entusiasm gors sillan hos oss och/eller betraktas med stor
skepsis under tider da virdeneutralitet och det synligt maitbara linge varit det
efterstrivansvirda for all vetenskap vird namnet. I objektivitetens namn har det snarare
inte sallan kommit att betraktas som nagot narmast skumt med en svensk forskare som
visar entusiasm. Hiri ligger nagot grundliggande viktigt, tror jag, ndr det giller
moijligheten att via det mer personligt/minskliga ge akademisk kunskap liv och mening
tor fler manniskor. En koppling till anden finns i det tyska ordet f6r humaniora —
Geisteswissenschaft, liksom dven 1 det norska och danska ordet andsvidenskab. Sjilva ordet
“andevetenskap”, som anvinds i svenska 6versattningar av Steiners verk, vicker diremot

starka kdnslor och anses av icke-antroposofiskt bevandrade nirmast omaoijligt att anvinda.
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Det ir angeliget att hir fundera vidare Over kunskapsmissiga och pedagogiska

konsekvenser av dessa skillnader i det svenska sekulariserade kulturklimatet.

Konsten horde for Steiner inte heller frimst till ett isolerat kulturliv eller underhallning
och avkoppling pa fritiden, som den idag ofta foérknippas med. Konsten utgér ingen
sektor for sig. Den har med vara liv 1 en mer fullstindig mening att géra och inte minst da
ocksd med naturvetenskap och teknikutveckling. Att Waldorfpedagogiken ligger si stor
vikt vid det konstnarliga 6vandet och det egna skapandet i @/ undervisning ér ej for att
utbilda konstnirer utan for att ocksa utveckla de aktivt skapande konstnirliga anlag och
inre kvaliteter, som zarje minniska besitter. Dirigenom 6var hon upp sin kinslighet och
omdomesférmaga och stirker sin identitet och sitt sjalvfértroende, vilket krivs for att
kunna och viga vara en helgjuten aktiv medborgare i ett demokratiskt samhallsliv. Det
galler i alla sammanhang, for alla aldrar och alla yrkeskategorier. Men det ar sarskilt viktigt
att 6va och grundligga 1 skolan 1 dldrarna 7-14 dr. Denna estetiska kinslighet ska finnas
som en grund for det mer rationellt abstrakta och kognitiva tinkande som blir

huvudsaken i undervisningen under senare skolstadier.

Rudolf Steiner verkade under en tid mitt i Wittgensteins sa omskrivha Wien —
modernismens vagga. Hans perspektiv gick ofta vid sidan om det da mer etablerade. Han
var en vilkind, om an omstridd, figur i tidens kulturliv. Hans manga forelasningar runt
om i Europa besoktes inte sillan av tidens mer framtridande personer och hans artiklar
och skrifter listes av manga, da som nu, 4ven om man fortfarande sillan refererar till dem
1 vetenskapliga sammanhang. Alltmer forskning visar vilken betydelse Steiners annorlunda
tinkande haft f6r modernismens framvaxt inom bildkonsten. Detta har nu ganska linge
varit kint betriffande Kandinsky och dven vad giller Hilma af Klint (se Sixten Ringbom
(1970) och (1986); Kandinskys egen bok Om det andliga i konsten (1986) samt Ake Fants
bok om Hilma af Klint (1989)). Si smainingom har det visat sig hur stort Steiners
inflytande varit ocksa for var senare tids kanske mest betydelsefulla konstnir Joseph
Beuys (1921 -1986). Hans konst r6r sig i hog grad kring kunskapsteoretiska fragor och tva
huvudtankar hos honom brukar sigas vara centrala: ”varje minniska ar en konstnar” och

”det vidgade konstbegreppet”. Asikterna om honom gir inte sillan vitt isir. Att Steiner
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skulle ha inspirerat honom idr nidgot som manga helst undviker att nimna. Ett tydligt
exempel pd detta dr hur olika Beuys verk kan presenteras i olika sammanhang. Kunsthaus
Zurich presenterade 1993 den dittills storsta samlingsutstillningen av hans verk med
atféljande katalog (Szeemann, 1993). Dir framhalls tydligt Steiners betydelse for Beuys.
Nir samma utstillning aret dirpa visades i Paris pd Centre Pompidou och den tyska
katalogen Oversatts till franska var avsnitten om Steiners inflytande nistan helt
bortredigerade (Szeemann, 1994). Samma benigenhet att forbigd Steinerinflytandet pa

Beuys finns ocksa idag och inte minst i Sverige.

Nir jag skriver detta hor jag pa Vetenskapsradion (P1, 22 maj, 2006) om ny forskning
kring Edith Sodergran. Idéhistorikern Jan Hall berittar om en nyutkommen bok av
honom: Vdgen till landet som icke dr — En essd om Edith Siodergran och Rudolf Steiner (2006). Han
patalar hur ocksa litteraturvetenskapen hittills undvikit att befatta sig med den avgorande

betydelse som antroposofin haft sirskilt f6r hennes senare diktning.

Det sitt pa vilket Steiner avviker frin mainstream ar, enligt min mening, av stort intresse
tor fortsatt forskning vad giller grinsomradet mellan konst och vetenskap. Det
nymornade intresset for Romantiken, som nu kan skénjas, bor ge ny vind i seglen for
forskningen kring Goethes strivanden inom detta omrade, liksom foér Steiners
vidareutveckling av dessa tankar in i moderniteten. Det sirskilt betydelsefulla ar har, enligt
min uppfattning, hur vetenskapen och konsten inte ses som isolerade foreteelser, utan
snarare betonas hir hur de tillsammans kan befrimja varandra och dirigenom
utvecklingen. Ett sadant synsatt inspirerar och inverkar pa minniskors férmaga att ocksa
komma vidare och férbi abstrakta, grd teorier, specialiseringar och -ismer. Kanske ir det
detta som bidrar till att si manga inom antroposofiska verksamheter entusiasmeras till att
ocksa i1 handling i vardagslivet forsoka forverkliga visioner och gestalta alternativa
moijligheter och l6sningar for en savil lokalt som globalt mer héllbar praktik. De
komplexa genomgripande sammanhang det hir handlar om behéver uppmirksammas
mera och kan tinkas ge fruktbara och nya infallsvinklar vad giller analysen av
vilfardssamhallets framvixt, implementationsproblemet, liksom ocksa

utbildningssystemens kris.
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Frihet grundbult d4 som nu

I sin Goetheforskning fick Steiner dven ingiende kunskaper om Goethes nira vin
trihetsdiktaren och tillika professorn 1 filosofi Friedrich Schiller (1759-1805). Sarskilt hans
Brev om minniskans estetiska fostran, (1995, torst publicerade 1795) kom att fa stor betydelse
tor Waldorfpedagogikens framvixt — 1 Sverige sdrskilt genom konstnidren och liraren
Arne Klingborg. Denna skrift behandlar fragor kring makt och moral och betydelsen av
lek, inte enbart for barnen utan f6r minsklig fostran i generell mening. Herbert Read
framholl 1 ett tal 1 Unesco 1950 om ”Education and art” att denna skrift "hor till det
djupaste som nagonsin skrivits om undervisning”. Steiner ansag att den borde varje lirare

alltid bara med sig i fickan — som en meditationsbok.

Den handlar 1 korthet om Forz och Stoff, ordning och kaos som tva drifter i tillvaron.
Minniskan blir ofri i den man hon alltfér ensidigt gir upp i endera — i formen och de
naturlagar som giller eller i det virrvarr av stoff som ocksa finns i tillvaron. Varje
minniska maste sjalv i sitt liv aktivt skapa en syntes, en levande form, mellan dessa bada
drifter. En sidan syntes kan hon endast astadkomma och gestalta som konstnir, i lek.
Forst 1 leken blir hon fri och fullt ut minniska. Att skriften ej fick den uppmarksamhet
den ir vird tror Read sammanhinger med tiden for dess tillkomst — nagra ar efter franska

revolutionen. Da var det fa som kunde ta nagot pa allvar som fiste sadan vikt vid leken.

Innebo6rden 1 detta vad giller undervisning kan tolkas pa manga sitt. Utifran min kunskap
om Steiners pedagogiska tinkande samt mina erfarenheter av strdvanden inom
Waldorfpedagogiken idag, vill jag ge foljande tolkning: I ett kunskapande av detta slag
utgér minniskans egen aktiva insats och omdome oundgingligca delar av
kunskapsprocessen. Det blir friga om en 6vning i att forhalla sig till motstridigheter och i
detta innesluts en omdomesbildning, som grund for eget ansvarstagande. Larostoffet ér
hir ej enbart ndgot heltickande, som liroboksforfattare och experter avslutat och
bearbetat firdigt. Genom att sjilv handskas med stoffet ocksa pa ett konstnirligt och
lekfullt sitt kommer det nirmare personen och berér pa ett mer spanningsfyllt, dynamiskt
och stimulerande sitt. Kunskapen far liv och lirandet kan upplevas som mera verkligt,

autentiskt, som motvikt mot ett mer fjirmat, alienerat ldrande. Liraren fOrvintar sig en
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kunskapsredovisning som dven omfattar ett personligt gestaltat stillningstagande ocksa

frin eleven.

De tankar som Schiller hir pd intuitiv/spekulativ vig kommit fram till stimmer pi ett
mirkligt sidtt med hjirnfysiologins senare ron betriffande hjdrnans funktion. Hir har man
nu, med strikt naturvetenskaplig metod, kunnat péavisa hur vi rent fysiologiskt har anlag
som mera vetter at det konstnirliga — i betydelsen att kunna se komplexa sammanhang
och ett mer bildmissigt helhetstinkande inneslutande ocksa kinslomaissiga virderingar.
Dessa anlag maste fortlopande Ovas for att alls trida 1 funktion. Vara nuvarande
utbildningssystem motverkar snarast en sadan trining genom att alltfér ensidigt rikta in
sig pa att trina abstrakt matematisk och logisk férmaga (jfr Sperry, 1983; Bergstrom,

1990).

Steiner utvecklar ocksa tankar kring friheten som en kirnpunkt f6r hela
samhillsutvecklingen 1 nagot han kallar ”social tregrening” (se vidare Bo Dahlins kapitel
ovan). Samhallet dr dér indelat i tre sektorer: Stat — Kultur — Naringsliv. Dessa tre bor i sa
hég grad som méjligt fungera fritt och oberoende av varandra. Samhillskroppen utgdr en
intrikat vav, dir manga dimensioner ska vivas samman och dar helheten samtidigt 4r mer
in sina delar. Inneborden dr komplicerad och missforstods av de flesta enligt Steiner. Men
manga personer, da liksom alltmer idag, intresserar sig for den sociala tregreningstanken.
Exempel pa ndgra mer framtridande sidana fran olika félt ar foljande: generalstabschefen
H. von Moltke i Tyskland pa Steiners tid, vilket den norske professorn i kirnfysik Sven
Oluf Sorensen idag skrivit om (2000); Hjalmar Branting hir hemma, vilket
religionspsykologen Hjalmar Sundén nidmner i sin bok om Steiner (1962); Tysklands
inrikesminister fram till senaste regeringsskiftet ar 2005 - Otto Schily, som sjalv skrivit om
detta i efterordet till en nyutgava av Steiners bok Kampunkterna i den sociala fragan (1996);
liksom dven Nicanor Perlas och Ibrahim Abouleish, som bada linge arbetat med
omfattande utvecklingsprojekt utifrin den sociala tregreningstanken i sina respektive land

— Filippinerna och Egypten — och f6r detta tilldelats Right Livelihood-priset ar 2003.
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En av Nordens mest framtridande féretagsekonomer, Leif Holbaeck-Hanssen, har ocksa
behandlat dessa tankar i ett stort verk om marknadsféring (1976) och han askadliggor dir

(s 39) tankarna pa sitt eget siatt med nedanstaende bild.

retts-
systemet

Inspirasjons- okonomi-

systemet —A systemet

Steiner sag utbildning som en kidrnpunkt i den sociala fragan och ville verka for ett
omtinkande inom hela utbildningsvisendet. Men frigan dr i vilken man skolan kan fa ro
och mojlighet att arbeta pa ett for alla parter inspirerande sitt samtidigt som den ocksa
maste inga i ett stindigt flode med omvirlden och den allmankulturella utvecklingen. Ju
mer kulturen/utbildningen/inspirationssystemet styrs utifrin och tvingas kompromissa
vad giller frihetens djupdimensioner, desto mer dventyras pedagogikens livsnerv. Nir till
exempel kraven frin stat och/eller niringsliv forindras med konjunkturen och med
kraven pa materiell tillvixt, paverkar det utbildningen. Olika pedagogiska vagor avloser
varandra och minniskan i systemet blir av mer perifer betydelse. Idag har wvi, i
virldsekonomins och utbildningskrisens spar, t ex dter fitt en stark vag av “back to

basics”, amnesspecialisering samt kontroll och betyg, som stills emot eller underordnas
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ett frigbrande, mer konstnirligt skapande och grinséverskridande forhallningssitt.
Helhetssynen och samspelet dem emellan tenderar att glommas bort. Bryggan mellan
form och stoff och minniskans egen aktiva roll vad giller att astadkomma denna
samverkan forbises dterigen. Dirmed riskerar undervisningen att i alltfér hog grad riktas
mot det yttre och en sjillés trining av regler, begrepp och fakta och information.
Optimismen infor tekniska 16sningar pa problem utan tillricklig hinsyn till manniskan i

sammanhanget tar Gver.

En siadan vig kan sdgas ha uppstitt i samband med den omfattande satsning pa att fista
storre avseende vid “’skolans inre arbete” som gjordes runt om i Sverige i samband med
den s k SIA-utredningen pa 70-talet (SOU 1974:53). Da ville man se till betydelsen av
skolans arbetsmilj6 i en vidare mening. De ledande personerna bade 1 departement och i
verk utgjordes da i flera ar i ovanligt hog grad av kvinnor (Lena Hjelm-Wallén, Birgit
Rodhe, Britt Mogard, Birgitta Ulvhammar, Kerstin Niblaecus m fl). Direfter kom aterigen
en backlash. Denna period, som av kritikerna inte sillan kom att betecknas ”flum”,
ersattes av nya chefer och férnyade satsningar pa undervisningsteknologi, frimst I'T, trots

att stdd saknades bade i forskning och 1 beprévad erfarenhet.

I ett klimat ddr kultur-/utbildnings-/inspirationssektorn ej fir utvecklas fritt, riskerar
minniskorna i systemet att himmas i sin utveckling. Deras egen kapacitet tillvaratas ej
fullt ut. Lirarens tilltro till sin egen erfarenhet och kreativa férmaga att férmedla och
levandegbra ett nidra nog grinslost stoff himmas. Dirmed foérsimras elevernas
mojligheter att gripas av, saval som begripa stoffet. Om eleverna sjilva inte heller far
tillrickligt fritt ge uttryck at egna tankar och anlag tappar de ocksd arbetslusten och

meningen med arbetet.

Men det dr stindigt en friga om frihet under ansvar. Lirarens och den vuxnes auktoritet
ar sarskilt i de yngre klasserna av storsta betydelse inom Waldorfpedagogiken. Ocksa detta
har kritiserats utifrin under vagor av s k fri pedagogik. Den ideala Waldorfliraren skall
vara en forebild och ledare, som elever savil som féraldrar och dven politiker ska finna

det virt att lyssna till och efterlikna. Liraren ansvarar for undervisningen savil som den
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sociala samvaron i klassen och férvintas ta del i konflikter som uppstar bland elever,

foraldrar och samhallet utanfor.

Nir humaniora och minniskokunskap far lag status och hamnar pa undantag i de tunga
ckonomiska sammanhangen, far dessa perspektiv dven ge vika inom skola och hégskola.
Detta blev patagligt under det sista decenniet av 1900-talet da optimismen infér tekniska
16sningar dominerade och den minskliga insatsen och den humanistiska skolningen bade

inom offentlig vard och skola nedrustades pa ett sarskilt katastrofalt sitt.

Det svenska niringslivets sedan linge starka inriktning mot hogteknologisk spetskunskap
och produktutveckling kan leda till att samhaillet anses lida mer eller mindre stindig brist
pa naturvetenskapligt-tekniskt skolade ungdomar. Kraven pa sidan skolning, och sirskilt
den matematiska, 6kar da och kryper allt lingre ned i dldrarna och som nu éven till
torskolan. Utrymmet for lek riskerar da att minska, for att ge plats for mer traditionellt

skolmissig inldrning.

Waldorfpedagogiken, liksom manga andra skolor, tvingas féra en kamp for att slippa
kompromissa alltfér mycket med sin erfarenhet av manniskors behov for att ma bra och
kunna tillgodogora sig undervisning. Man menar hir att dagens sociala situation kriver
andra prioriteringar och ser forskolan och skolan som allt viktigare komplement och
ovningsfilt vad giller en mer humanistiskt grundad allminbildning. Stindiga nya krav
utifran olika specialintressen skapar oro och inkraktar pa saval kvalitet som effektivitet 1
undervisningen. S t ex hotas skolans méjligheter nir det galler att stirka och utveckla de
sma barnens fria och egna kreativitet 1 leken liksom dven nir det giller att skapa en idag
alltmer efterstravansvird fortroendefull, rofylld, vardaglig samvaro mellan de vuxna,
barnen och ungdomarna. Man vill dirigenom bl a virna om den tid och det utrymme som
krivs for att fortldpande integrera det praktiskt-estetiska Gvandet 1 all undervisning och
skolverksamhet ocksd senare genom skolaren. Att sitta upp teaterforestillningar,
orkestrar, ordna fester, basarer m m tar mycket tid i ansprik men ger liraren ytterligare
mojlighet att lira kdnna sina elever pa olikartade satt. Likasd dr det tidskrivande for
liraren att gestalta stoffet utan hjilp av sirskilda, forproducerade liromedel och dir

eleverna sjilva dessutom skall utforma sina periodhiften kring olika arbetsomriden.
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Av utvirderingsresultaten att déma tycks ej den tid som allt detta kridver inkrikta pd
elevernas mojligheter att senare tillgodogora sig hogre utbildning. Snarare tycks det kunna
torhalla sig tvirtom. Waldorfelever klarar universitetsstudier bra — kanske t o m bittre dn
&vriga elever i flera hinseenden. Aven om resultaten i viss man 4ven kan antas
sammanhinga med att hembakgrunden hos dessa elever skiljer sig frin populationen i sin
helhet, kan en bidragande orsak hir vara att de dven genom skolarbetet fatt en mer
trigjord och lustfylld instillning till lirande allmidnt. De dr vana vid att fora egna
anteckningar till ldrarens foreldsningar. Det dr ej nytt fér dem att fa arbeta mer
sjalvstindigt/personligt ~ 4ven  med mer  gestaltande och  dirmed  mer

helhetsbetonade/meningsbirande, spinnande och livfulla kunskapstredovisningar.

Skapande mangfald och hallbar utveckling

Ovan redovisade forhallanden kring Waldorfpedagogiken kan relateras till en
internationell diskussion som eftetlysts av FN/Unesco i rapporten 1Var skapande mangfald
(1995), som utgor slutrapport fran ”Virldskommissionen fér kultur och utveckling”.
Detta ir férsta gangen en utredning av denna dignitet behandlar kulturen, humaniora och
konstens betydelse for utveckling (Nobel, 1997a och b). Man séker hir fa till stand en
debatt kring kulturens avgorande betydelse inom a/la sektorer av sambhillslivet. Denna
virldskommission tillsattes och verkade under det artionde, som féljde pa FN:s
milj6artionde, som 1 vart land blivit betydligt mer uppmarksammat genom den s k
Brundtland-rapporten och Agenda 21. Aven FEuroparidet har félit upp denna

kulturstrivan med rapporten In from the margins (1996).38

I torordet till Var skapande mangfald, som skrivits av varldskommissionens ordférande och
FN:s tidigare generalsekreterare Peres de Cucllar, beskrivs orsaken till att man nu ville
lyfta fram kulturens betydelse fér samhillsutveckling. Man hade funnit att de stora
utvecklingsprojekt som man inom olika FN-organ satsat pa virlden 6ver ofta misslyckats

pa grund av den minskliga faktorn. Erfarenheten hade gett vid handen att man ej

* Det tema FN/Unesco valt for innevarande artionde ar “hallbar utveckling”. Forskning kring
Waldorfpedagogikens roll nir det giller att utveckla ett moget omdéme som grund for ett mer
hallbart samhalle, kom till min kinnedom i skrivande stund (se Ashley, 2005).
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kommer at miljoproblemen eller andra komplexa problem som virlden idag stir infor
med hjilp av det forhirskande ekonomiska eller tekniska tinkandet. Man madste ga
djupare 1 analysen och da hamnar man 1 kulturen, humaniora och konsten. Man vill se
kulturfragan som nagot 6verordnat ekonomisk och teknisk utveckling. Likasd menar man
att vi maste borja striva efter att skapa en global etik, vilket av manga uppfattas som ren
utopi, men likafullt sigs vara nédvindig for en framtida global samexistens. Har liggs
ocksa stor vikt vid civilsamhillet och sirskilt kvinnornas insatser. Att bittre ta vara pa den
skapande mangfalden och olika perspektiv i en global virld kan hir sigas fa samma
dignitet och bli lika nédvindigt f6r var 6verlevnad som insikten om behovet av biologisk
mangfald. Rapporten framhaller forskningens avgérande roll nir det giller att fa till staind
denna utveckling. Men en forutsittning sags da vara att ett omtinkande i riktning mot ett

mer tvirvetenskapligt, helhetsgestaltande tinkande kommer till stind.

Men utbildningsfragan i 6vrigt sdgs det hir nistan ingenting om. Den atskiljdes och
hinférdes till en egen utredning med Jacques Delors som ordférande. Den rapporten fick
titeln Learning: The Treasure Within. Report to Unesco of the International Commission on Edncation
Jor the Twenty-first Century (1996). Titeln liksom ordférandens inledningskapitel lovar en
storre inriktning mot det inre arbetet, liksom den svenska utredningen om skolans inre
arbete gjorde. De konkreta forslagen dr dock huvudsakligen inriktade mot att utveckla

teknikkunskaperna.

Att utbildning ocksa i Unesco-sammanhang behandlas som nédgot for sig och dirfor
avgrinsas fran kulturdebatten 4ar anmarkningsvirt och betecknande for problemets
karaktir, enligt min mening. Samma avgrinsning av utbildningen fran kultur, konst och
humaniora skedde ocksa i Sverige i var mest omfattande och inflytelserika utredning pa
kulturomradet: Kulturradet: Ny kulturpolitik (SOU1972:66). Denna utredning fick bl a stor
och viktig betydelse f6r amatérverksamhet och foér varje minniskas behov av att vara
skapande — utanfor skolan. Vad giller utbildningssystemens roll konstateras hir i forordet
att utbildningsvisendet 7ir kanske ett av de viktigaste instrumenten f6r kulturpaverkan.
Andi riknar kulturridet inte detta till det kulturpolitiska omridet, eftersom det for
utbildningsomradet finns sirskilda mal och medel och en bestimd ansvarsférdelning, som

kulturradet av bade principiella och praktiska skil inte ansett sig vilja ga in pa”. Bade det
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principiellt och praktiskt riktiga 1 att hdr ej behandla detta for all utveckling
genomgripande problem bor ifrigasittas ur manga synvinklar, menar jag (se min DN-

artikel ”Kulturradet och skolan”, 1973 och dven min avhandling, 1979).

Med de kunskaper jag sedan 1970-talet skaffat mig kring Waldorfpedagogiken anser jag
att denna pedagogik och dess idé bor vara ett viktigt tillskott till denna diskussion.
Humaniora — dvs minniskan och hennes avgérande betydelse for utveckling star hir i
centrum pa ett mer patagligt sitt. Hennes bildning och dess ursprungligen formande

betydelse har hir bevarats i hogre utstrickning dn 1 senare tiders offentliga #/bildning.

Lirar(ut)bildning pa vetenskaplig och konstnirlig grund

Lirarutbildning brottas stindigt med manga problem till f6ljd av att man hdr férvintas
rada bot pa manga av det 6vriga samhallets brister och motsittningar. Kraven utifran
upplevs hir litt som otillrickligt underbygeda 1 relation till de omstindigheter som dagens
lirare har att arbeta under. Samhillet liksom situationen for barn och ungdom har under
senare ar forandrats pa manga plan och pa omvalvande sitt. Skillnaden i perspektiv blir da
extra stor mellan lirares nirmare kunskaper om och erfarenheter av barn och ungdom 1
allmanhet, forildrars kunskaper om frimst det egna barnet och utbildningsplanerares och
politikers alltmer uttalade intressen av att fa Sverige att fungera ekonomiskt 1 ett globalt
sammanhang. Detta stiller lirarutbildningen infér svara dilemman. Det dr en vansklig

balansakt som kravs for att inte forlora manniskan ur sikte i allt detta.

Nya krav, ny teknik och stindiga omorganisationer leder till oro, forvirring, irritation och
osikerhet. En sadan utveckling, i kombination med en kinsla av att ¢j sjilv kunna paverka
vad som hinder, kan i sig bli forédande for det kreativa klimatet och darmed for
utbildningsresultatet. Efter en lingre tid kan det leda till att alltfler — bade i lirarutbildning
och ute i skolorna — ger upp, brinns ut eller flyr filtet. Manga finner situationen ohallbar
och soker sig till helt andra arbetsfilt eller till andra och friare skolformer, varpa

segregationen Okar och situationen for den offentliga skolan férvirras.

Jag vill hir ge ett exempel pa ett sadant utifrin kommande krav pa f6rindring, som under

senare tid fatt stora konsekvenser inom ldrarutbildningen, men ej uppmirksammats
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tillrickligt enligt min mening. Det giller de ytterligare skdrpta kraven pa vetenskaplighet i
allt arbete och for alla lirarkandidater. En strivan efter vetenskaplighet dr naturligtvis
befogad. Men den mycket patagliga ytterligare skarpning harvidlag, som sikerligen i1 de
bista avsikter skett under senare dr, paverkar sillan inlirningsklimatet pa ett enbart
positivt sitt. Otillrdcklig inlevelse 1 vad som hir hinder kvalitetsmissigt 1 praktiken och
vad som dr realistiskt att astadkomma, gor sig hir gillande. Lirarutbildarna skall dirmed
nu klara av att limna mycket storre utrymme at det allmint ingalunda entydiga
vetenskapsbegreppet. Dessutom ska de hantera den strida strém av nya och numera inte
enbart pedagogiska teorier som avloser varandra och inte sillan dr motstridiga férutom att
de ibland ej stimmer med ldrarnas beprévade erfarenhet. Férutom detta skall de ocksa ta
hinsyn till nya vetenskapliga rén inom de olika undervisningsimnena, som likaledes inte
sillan dr bade kontroversiella och férinderliga, och ocksé visar stora brister vad giller att

presentera forskningsresultaten i sitt storre sammanhang och pa ett tillgiangligt satt.

Med den erfarenhet jag har av ett yrkesliv i den akademiska virlden kan jag forestilla mig
att det kravs personligheter av ganska exceptionell kapacitet f6r att med kreativiteten och
lusten 1 behall klara av allt detta 1 undervisning och handledning. Och det blir en grannlaga
uppgift att 1 allt detta ocksa fa tid och kraft 6ver for varje enskild lirarkandidats personliga
utveckling och vilbefinnande, som grund f6r den blivande ldrarens egen lust till
intellektuellt arbete i ett livslangt lirande samt for kvalitet och effektivitet 1 deras egen

lirargirning.

Parallellt med denna anpassning inom lirarutbildningen till de allmint 6kande kraven pa
vetenskaplighet som linge funnits bland ledande personer i det svenska samhillet, har det
emellertid ocksda under senare ar skett en annan spidnnande utveckling inom
hogskolevirlden. Intresset for grinsomradet mellan konst och vetenskap har blommat

upp ocksa i Sverige om én 1 begrinsade kretsar dnnu sa linge.
Fragan vicktes redan, om dn pa mycket undanskymd plats i en bilaga till utredningen

Forskningens framtid (SOU 1981:29). Hiar framhalls bl a “att kanske ligger det spiannande

nya som var tid behéver i grinsomradet mellan konst och vetenskap”.
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Enligt svensk hogskolelag §2 ska utbildning ske ”som vilar pa vetenskaplig eller
konstnirlig grund samt beprévad erfarenhet”. Tidigare universitetskanslern Carl-Gustaf
Andrén, som var ordférande fér ovannimnda utredning och édven varit med om
torarbetena till denna lag, framholl f6r mig 1 en interviu 1996 — som jag gjorde inom
ramen for mitt forskningsprojekt ”Om grinsomradet mellan konst och vetenskap”
(HSFR) — att ordet “eller” i lagtexten kunnat utbytas mot “och”. Han framholl att
avsikten da verkligen varit att astadkomma en mer integrerad syn vad giller konsten och
vetenskapen saval som den beprovade erfarenheten inom alla typer av hogskolor. Men
han konstaterade ocksé att lagen sillan tolkas sa idag. Det vetenskapliga ledet hanfors till
universitet och hégskolor och konstledet till konsthégskolorna, som da ocksa inordnats 1

hogskolesystemet. Den “korsbefruktning”, som da avsags har ej uppnatts.

Sedan dess har viss korsbefruktning skett inom hogskolan i form av gemensamma
vetenskapsfestivaler och forskningsprojekt. Men dnnu aterstir en hel del nytinkande
innan lararutbildningen kan fa friheten att skapa ett kunskapsklimat dir vetenskapligt
tinkande och konstnirlig gestaltning ses som likvirdiga och tillsammans oumbirliga for
att astadkomma ett intellektuellt mer stimulerande inldrningsklimat — frin férskolan och
upp igenom universiteten. En sidan impuls kan sigas vara det som fran boérjan
efterstrivats inom Waldorfpedagogisk lirarutbildning. Hir finns en omfattande och
kvalificerad och till stora delar okdnd kunskapsteoretisk, savil som praktisk bas. Darfor ar
det angeliget och spiannande att fortsitta och foélja den samverkan mellan denna
utbildning och lirarhégskolan 1 Stockholm som pabdrjades f6r fyra dr sedan. Det méte
mellan olika foérhallningssitt som hdrigenom kommit till stand ar betydelsefullt f6r biagge

parter.
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