Pedagogiken och det andliga
Bo Dahlin

Inledning: det andligas olika aspekter

Lat mig borja med en liten kommentar: antroposofin bendmns ofta som
”andevetenskap” men den bor enligt min mening egentligen kallas for en andlig
vetenskap. Pa engelska sdger man ju “spiritual science”, inte ”spirit science”.
Det senare later mera som en vetenskap om ”andar”, vilket leder tankarna till
spoken och andra mystiska vdsen. En andlig vetenskap &r daremot en vetenskap
om det andliga — i manniskan, i samhaéllet, i naturen, i universum (eller en
vetenskap som atminstone tar hédnsyn till tillvarons andliga dimensioner). Den
vanliga vetenskapen har otaliga discipliner for dessa olika men delvis
overlappande omraden. Den andliga vetenskapen daremot tdacker alla fyra,
darfor att det andliga finns 6verallt. Den andliga vetenskapen blir darfér en slags
enhets- eller allvetenskap.

Steiner papekar (1998, s 61ff) att den urgamla mysterievisdomen var en sadan
allvetenskap. Den byggde pa “himmelskunskap”, dvs astrologi, astro-logos,
stjarnvarldens Logos. Idag behover vi hitta en ny form for en sadan
allvetenskap. Kanske dr det aningar om denna mojlighet som har kommit till
uttryck i strdvanden efter ”tvarvetenskap”. Sddana stravanden omfattar dock
bara ett begransat antal vetenskaper; olika beroende pa vad forskningsprojektet
handlar om. De syftar sdllan till att integrera dem i en ny syntes, utan till att
belysa ett problemomrade fran flera olika perspektiv (det kallas da ofta
mangvetenskap).

I ett antal offentliga foreldsningar i Berlin 1908 - 1909 behandlade Steiner
fragan om var och hur man egentligen finner det andliga i véarlden (Steiner
1984). Det &r ju en viktig aspekt av fragan om vetenskapens forhallande till det
andliga. Steiner beskriver i dessa foredrag en rad olika aspekter av det andliga,
av vilka jag har kortfattat beskriver de mest framtradande.

Det andliga dr kdllan till alla kreativa processer bade i mdnniskan och i
naturen. Det andliga dr inte en “produkt” av materiella processer. Det &r
produktivt, skapande, aktivt, dynamiskt och verksamt. Darfér ar alla



kulturvetenskaper i grunden andliga vetenskaper och déarfor kallas
kulturvetenskaperna for Geisteswissenschaften pa tyska: kulturlivet uppstar ur
manniskans skapande verksamheter. Det géller sjdlvfallet vetenskap och konst,
men dven t ex hélso- och sjukvard, som baseras pa ldkar-konsten. Vidare ar
undervisning en konst, nagot som framhalls sarskilt starkt i waldorfpedagogiken.
J.A. Comenius (1592 —1670), en av vastvarldens pionjarer pa didaktikens
omrade, sag i naturen manga forebilder for sitt tinkande om undervisning. Men
med “natur” menade han nagot aktivt och skapande; narmare bestamt ”inflédet
av den gudomliga godheten, som utan atervando verkar allt i alla, ndamligen i
varje varelse det, som dr dess bestaimmelse” (Comenius, 1989, s 69; min
kursiv.)! Detta naturbegrepp &r snarlikt Spinozas natura naturans, som &r den
verksamma och skapande naturen, till skillnad mot natura naturata, den skapade
och sa att sdga ”fardiga” naturen. Distinktion var viktig for Romantikens
naturfilosofi, t ex for Friedrich v. Schelling, till vilken Steiner ibland refererar
med viss uppskattning.’

Det andliga finns bdde inom oss och utanfér oss. Det ar i vastvarldens
kulturkrets vanligt att se det andliga som nagot ”inre” och darfér i grunden
”subjektivt”. Med den utgangspunkten blir det ocksa foljdriktigt att betrakta en
”andlig vetenskap” som ndgot i grund och botten omoijligt, eftersom vetenskap
anses handla om yttre och objektiva fenomen. Men precis som méanniskan
hdnger samman med vérlden genom alla méjliga materiella (fysiologiska,
biokemiska) processer, sa gor hon det ocksa genom andliga skeenden.

Det andliga dr skiljt fran det sjdlsliga. Distinktionen mellan ande och sjal ar
viktig for att komma till rdtta med vad en andlig vetenskap kan vara. Enligt
Steiner gick denna distinktion forlorad for vastvérlden p g a ett kyrkomote ar
869, pa vilket man i princip avskaffade Paulus’ tredelning av ménniskan i kropp,
sjdl och ande (Steiner 1982; Schoffler 1986). Istédllet ndjde man sig med de tva
forsta. Men till skillnad fran anden finns sjdlen bara inom oss och den &r inte
kdllan till var kreativitet, &ven om det vi skapar ”fargas” av vara sjalsliga
kvaliteter. Steiner varnade for 6vrigt for att om den vetenskapliga materialismen
ohdmmat fortsétter att underkasta sig nya omraden kommer vi snart att avskaffa
dven sjdlen och t o m kroppen (Steiner 1982). Tendenserna &r redan synliga i det

1 Maénniskans bestammelse dr enligt Comenius ”insikt i tingens vdsen, sedlig harmoni och
karlek till Gud 6ver alla ting” (ibid., s.s.).

2 Steiner gor en liknande distinktion nér han skiljer mellan skapelsen/virlden som andliga
vasens verksamhet resp som deras verk (GA26).
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att psykologin idag séllan talar om ”sjdlen” som en realitet (jfr Barrett 1987).
Vad géller kroppens avskaffande kan man ldsa de transhumanistiska fantasierna
hos t ex Kurzweil (2005), som forestédller sig att vi snart kommer att kunna
ersatta kroppens metaboliska funktioner med digitalt reglerade biokemiska
processer.

Begrepp dr objektiva andliga realiteter, forestdllningar tillhor det subjektiva
sjdlslivet. Att uppfatta begrepp och idéer som objektiva entiteter — eller snarare
krafter i Steiners fall — bendmns filosofiskt som begreppsrealism eller objektiv
idealism. Det vi kallar ”forestdllningar” anser Steiner vara ”individualiserade
begrepp”. Det dr vad begreppet blir nér det inférlivas i ett individuellt sjalsliv.
Forestdllningar kallas ocksa mentala bilder eller (mentala) representationer.
Steiners uppfattning av begrepp som andliga krafter pekar pa deras levande och
dynamiska karaktdr, ndgot som inte &r lika uttalat inom den objektiva idealismen
generellt (utom mojligen hos Hegel).

Den empiriska virldens olika fenomen bor ses som det andligas ”fysionomi”.
Hittills har det handlat om var man finner det andliga; har géller det hur man
finner det. Det dr en mycket intressant idé hos Steiner, for den pekar pa
sinneserfarenhetens roll i forskningen om det andliga. Steiner anvander ganska
ofta uttrycket ”sinnlich-iibersinnlich”, vilket pekar pa hur det sinnliga kan béara
det 6versinnliga inom sig. Det dr alltsa mojligt att se det andliga i det sinnliga.
Att det sinnligt varseblivna dr det andligas uttryck kan vidare anknytas till den
fenomenologiska traditionen inom vetenskapsfilosofin. Mycket férenklat kan
fenomenologin sdgas handla om att utan férdomar, nogsamt och med vakna
sinnen iaktta variationen i det undersdkta fenomenets framtradelseformer, for att
ddrigenom sluta sig till dess ”vdsen” eller "essens”. Detta sistnamnda skulle
ocksa kunna kallas fenomenets andliga kdrna. Inom fenomenologin har den
franske filosofen Merleau-Ponty (1992) anvént gesten som grundldggande
begrepp nér det galler sinneserfarenhetens ”stumma sprak”. Tingens och
fenomenens ”gester” ar analoga med deras “fysionomi”. I analogi med dessa
tankegangar sdger Steiner att “tdnkandet dr uttolkaren som tyder erfarenhetens
atborder” (1986, s 66; kursiv i orig., min fetstil). Men for att fanga fenomenets
atborder maste viljan gripa in i tinkandet och harmande imitera den rorelse eller
dynamik som “framstdller” gesten. Steiner kallar detta ett konstruerande
tdnkande (1986, s 189). Det dr en ”skapande imitation av det blivna” (Leber
2002, s 387) och den hogsta formen av begreppsligt tankande.



Att relatera alla dessa aspekter av det andliga till pedagogiken som vetenskap
later sig inte goras inom ramen for detta kapitel. Jag begransar mig till det
omrdade déar det andliga i médnniskan enligt min uppfattning kommer starkast till
uttryck, namligen i hennes larande och utveckling. Det &dr kanske inom detta falt
som var inneboende, naturgivna kreativitet framtrader som tydligast.
Manniskans ldrande och utveckling dr i grunden objektiva andliga skeenden som
griper tag i bade det sjalsliga och det kroppsliga, det inre och det yttre.

Kunskaper om barns utveckling och ldrande som larararbetets grundval

Mot slutet av 1800-talet radde i stort sett konsensus inom den da framvéxande
Kindergartenrérelsen att dess pedagoger behévde en bred kunskap om
manniskans utveckling fran barn till vuxen (Lee & Johnson 2007). Under storre
delen av 1900-talet har sadan kunskap ocksa ansetts viktig inom
lararutbildningen och i pedagogiken som vetenskap, sarskilt for den
barncentrerade, sa-kallade progressivistiska” idéstromningen (Stott & Bowman
1996). I bérjan av 1990-talet gjordes en enkdtundersokning bland brittiska larare
och rektorer som visade, att dessa rankade kunskapen om barns utveckling som
den i sdrklass viktigaste faktorn i ldrares professionella utveckling (Katz 1996).
Betydelsen av denna kunskap och motsvarande forskningsomrade har dock
minskat under senare tid. Det beror delvis pa en stark akademisk (post-
strukturalistisk) kritik av den traditionella utvecklingspsykologin (Morss 1996;
Burman 2008). Denna kritik ifragasatte den universella giltigheten i de modeller
for barnets eller manniskans utveckling, som utvecklingspsykologer arbetat fram
pa basis av ett ofta begrdnsat urval av ”vita medelklassbarn” (Piaget baserade sin
teori om intelligensens utveckling till stor del pa observationer och samtal med
sina egna barn). Ser inte barndomen valdigt olika ut i olika kulturer vérlden
over, frégade man sig. Ar det inte mer rimligt att se utvecklingspsykologins
olika stadieteorier som uttryck for de sociala och kulturella férhdllanden inom
vilka de har formulerats?

En annan kritik riktade sig mer mot den praktiska tilldampningen av
utvecklingspsykologiska stadiebeskrivningar. Forestdllningen om olika stadier
tenderar att reifieras och generaliseras sa att alla barn i samma alder uppfattas
vara lika i vasentliga avseenden. Man blir da blind for det faktum att varje barn



dr relativt unikt. Exempelvis kommer visserligen alla barn in i vad Piaget kallar
det konkret operationella stadiet, men ett barn gor det i femarsaldern, ett annat
vid sex, ett tredje vid sju (Elkind 1997). Detta maste ldrare sjalvfallet vara
uppmérksamma pa.’

Den utvecklingspsykologiska forskningen har ocksa — troligen som en féljd av
denna kritik — dndrat karaktar och framstar nu som en tdmligen fragmenterad
empirisk disciplin, som gett upp alla tidigare ambitioner att ge en helhetsbild av
utvecklingen fran barn- till alderdom. En del utvecklingspsykologer menar att
det bidrar till att utvecklingspsykologin upplevs som mindre relevant fér den
pedagogiska praktiken (Zimiles 2000). Det dr nog till stor del sant men det
behover inte nddvdindigtvis vara sa. En nyligen publicerad studie av Suggate &
Martzog (2020) visar t ex att barns férmdga att skapa inre mentala bilder
hdmmas av anvdndningen av digitala bildmedia. Det borde leda till att man
starkt begransar eller helt utesluter sddana medier i férskolan och de tidiga
skolaren. Utbildningspolitiker verkar dock inte lyssna pa vad forskare har att
sdga i denna fraga. Det verkar inte som man anser att den inre, bildskapande
formdgan ar viktig for manniskan, trots att den uppenbarligen &r en fundamental
formadga i allt larande.

I Sverige idag utgor pedagogiken i lararutbildningen — den sa-kallade
“utbildningsvetenskapliga kdrnan” — endast tva terminer, eller ca 1/5 del av hela
lararutbildningen. Bara en brakdel av den tiden anvénds till
utvecklingspsykologi. En hastig 6verblick dver olika ldrosdtens kursplaner for
lararutbildningen visar pa féljande innehall, férutom ”larande och utveckling”:

- Utbildningssystemets organisation och villkor

- Ldroplansteori och didaktik

- Vetenskapsteori, forskningsmetodik och statistik

- Specialpedagogik

- Sociala relationer, konflikthantering och ledarskap
- Betygssattning

- Skolutveckling och utvdrdering

3 Denna risk finns ocksa vid tillampningen av Steiners beskrivningar av barns utveckling.
Idealisering, reifikation och generalisering kan leda till férestdllningen om ett “édkta
waldorfbarn”. Barn som inte passar in i denna norm kan dé upplevas som avvikande och
“svara”.
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Det dr som synes en hel del som ska bearbetas under motsvarande ett ldsar.

De studerande kan knappast bilda sig breda och djupa kunskaper om barns
utveckling under dessa villkor. Dessutom borde man inte bara behandla
barndomen, utan hela manniskans liv, eftersom det man genomgar i barndomen
kan ha konsekvenser langt senare i livet. Detta d&r numera statistiskt belagt i en
brittisk longitudinell studie publicerad av Kern & Friedman (2009). Det ar ocksa
nagot som Steiner ofta pekade pa i sina pedagogiska foredrag.

En annan anledning till att kunskaper om barns utveckling har nedprioriterats
ligger i den neoliberala utbildningspolicy som préaglar dagens utbildningssystem.
Denna har medfort en tillbakagang till den mer praktiskt inriktade
lararutbildning som kénnetecknar tiden fore 2a vérldskriget (Beach & Bagley
2013; Nilsson Lindstrom & Beach 2015). Att veta ”vad och hur” har blivit
viktigare &n att veta varfor (Levinsson, Norlund & Beach 2020). Varfor tar man
upp ett visst amnesinnehall i just denna arskurs? Varfér undervisar man pa just
detta sdtt? Det ar svaren pa sadana fragor som utvecklingspsykologin &r dgnad
att besvara och de utforliga svaren pa dem ér ett av waldorfpedagogikens
framtridande kinnetecken.* Idag verkar dock det mest nérliggande svaret i den
vanliga skolan vara ”darfor att det star i laroplanen” — dessvarre borjar det
kanske gélla ocksa for waldorfskolan (som har en egen laroplan i tillagg till den
statliga). Den neoliberala policyn reducerar bade larare och lararutbildare till
nickedockor som bara férvéntas lyda order fran skol- och utbildningsledare,
kvalitetssikrare och andra managers”.” I Levinssons m fl studie (2020)
framkommer ocksa hur den hégre utbildningen fatt sin egen version av den
”forpappring” som Bornemark (2018) beskriver som en konsekvens av det
neoliberala paradigmet.

4 Waldorfpedagogiken baserar sig till stor del pa de féreldsningar om barns utveckling som
Steiner holl vid starten av den forsta waldorfskolan (GA293). Det &r tveksamt om dessa kan
sagas handla om utvecklingspsykologi i vanlig mening, men det dr ocksa svart att hitta en
term som passar battre. ”Utvecklingsteori” vore ett alternativ, forutom att Steiners
beskrivningar inte &r teorier i vanlig mening. ”Utvecklingsldra” dr en annan méjlighet,
forutom att ldra” later gammaldags och stelt och missar den dynamiska kvaliteten i Steiners
resonemang.

5 Den anforda studien av Levinsson, Norlund & Beach (2020) ger en malande beskrivning av
dagens arbetsvillkor for lararutbildare och larare. Se ocksa C. Egges intervju med den norske
waldorfldraren Knut Dannevig: https://www.uv.uio.no/livet-rundt-studiene/pedagogisk-
profil/assets/full-interview-with-knut-dannevig-v2.pdf.
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Det finns ocksa en tendens att lata forskning om hjérnans utveckling ersitta
utvecklingspsykologi. De senaste artiondena har sett utkomsten av bocker som
Hjdrnsmart pedagogik (Prehn 2018), Hjdrnan och pedagogiken (Maltén 2002),
Hjdrnan och ldrandet (Thomas 2020) m fl. Hur mycket av denna litteratur som
anvands i lararutbildningen &r svart att sdga. Den ar dock bedraglig med sin aura
av vetenskaplighet, da den ofta bara later hjarnan ersétta det larande subjektet —
jaget eller medvetandet — men i 6vrigt talar om saker som varit kdnda inom
pedagogiken sedan langt tillbaka: vikten av uppmarksamhet, engagemang,
egenaktivitet eller aktivt tinkande etc. Enda skillnaden &r att det nu &r hjdrnan
som ska sta for dessa saker. I vissa avseenden kanske det kan vara till hjélp, men
ofta ar det bara en omformulering av vad pedagogiken ldnge ként till.

Det vécker fragan om mdnniskosynen bakom de pedagogiska och utvecklings-
psykologiska teorierna. Vem eller vad &r det som lir eller utvecklas? Ar det
madnniskan, jaget, eller hjarnan? Vad dr manniskan for slags varelse — en rent
biologisk organism eller en ande/sjdl som inkarnerat i denna organism? Med ett
finare ord handlar det om filosofisk antropologi. Nér jag laste pedagogik pa
1970-talet var fragan om méanniskosynen hogaktuell, i vart fall i Sverige och
vara nordiska grannldnder. Da skulle man gilla den humanistiska, existentiellt
fargade manniskobilden hos den amerikanske terapeuten Carl Rogers (1980),
och man skulle skarpt ogilla behaviorismen och det positivistiska perspektiv
som genomsyrade B.F. Skinners (1965) utbildningsteknologiska innovationer.
Idag diskuteras dessa fragor inte alls med samma intensitet och engagemang; jag
tror de borjade tyna bort redan pa 80-talet. Fragan om ménniskans natur i
allméanhet och om barnets natur i synnerhet tycks ha forlorat sin relevans bade
for forskningen och den pedagogiska praktiken. Eller, om dessa fragor
fortfarande diskuteras, sa dr det med andra fortecken: man anser att det
egentligen handlar om olika sociala konstruktioner (kollektiva mentala bilder)
(Franberg & Wrethander 2011) eller diskursiva praktiker (etablerade stt att tala
om saker) (Palla 2016). Darigenom har pedagogiken tappat sin mest utprdaglade
andliga dimension.

Léarandets mysterium och konsten att ldra

En bekant till mig som undervisade i geografi pa akademisk niva anmérkte en
gang att han hade svart att férsta hur man egentligen kunde forska pa ett sa



vardagligt fenomen som “ldrande”. Det dr ju rétt enkelt menade han: man
studerar nagot och sa lar man sig; vad mer finns det att séga om det? Kanske ar
det en ratt vanlig instdllning, kanske dr det bara pedagoger av facket som ser
larande som ett problematiskt fenomen — hart nir som ett mysterium.® Men vi ar
i sa fall i gott séllskap, for det gjorde Platon ocksa — atminstone sa langt att han
fann fragan véard att behandla i en av sina dialoger: Meno. Den sa-kallade Menos
paradox framstélls inte som en motsédgelse som Platon/Sokrates sjalv uttrycker,
utan laggs i munnen pa Meno, hans dialogpartner. Paradoxen lyder ungefar sa
har: att vilja lara sig nagot ar att soka efter nagot som man inte vet eller kdanner
till. Men detta sokande dr egentligen omdjligt, eftersom man inte vet vad det ar
man soker (visste man det behévde man ju inte soka).” Likvil vet vi ju att vi kan
lara oss saker som vi inte visste forut. Enligt Platon/Sokrates beror det pa att vi
skadar alla tings idéer i idévarlden innan vi inkarnerar pa jorden. Inkarnations-
processen gor dock att vi glommer bort vad vi har sett. Larandet dr darfoér en
slags atererinring (gr. anamnesis). Lararens uppgift blir saledes att hjélpa eleven
att minnas. Sokrates demonstrerar detta genom att fa en illitterat slavpojke att
bevisa Pytagoras sats enbart genom att stélla fragor till honom (visserligen
ganska ledande fragor, men dnda). Den undervisningskonst Sokrates visar prov
pa kallade han sjélv for majeutik, vilket bokstavligt betyder férlossningskonst.
Sokrates betraktade sig som en slags barnmorska som forloser vara inneboende
men omedvetna kunskaper, som vi tagit med oss fran den prenatala, andliga
varlden. Konsten &r att stdlla de rétta fragorna, sa att eleven hittar svaren inom
sig sjalv.

I Allmdén mdnniskokunskap som grundval for pedagogiken (1981) talar Steiner
om nagot som liknar Platon/Sokrates’ idé om atererinring. Enligt Steiner ar
namligen férestdllandet som sjalslig aktivitet en aterspegling av vart liv i den
andliga varlden fore fodelsen. Om vi vet, sdger Steiner,

...att den forestdllande aktiviteten &r bildartad, géller det att fraga: vad ar
forestdllandet en bild av? Detta ger naturligtvis ingen yttre vetenskap

6 ”Liarande” har for ovrigt blivit en central term i den neoliberala utbildningsdiskursen, mer
sa dn “undervisning”. Biesta (2017) talar om utbildningens “learnification”. Allt handlar om
ldarande, medan undervisning som sadan osynliggors. Det dr den studerande som é&r den aktiva
parten: ldrarens huvudsakliga arbete i klassrummet dr att assistera och stddja elevens
individuella ”1drande”.

7 Se http://perseus.uchicago.edu/perseus-cgi/citequery3.pl?
dbname=GreekFeb2011&getid=1&query=P1.%20Men.%2080e.
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upplysning om — det kan bara en antroposofiskt orienterad vetenskap
upplysa om.

Forestdllandet dr en bild av alla de upplevelser som vi haft fore
fodelsen, respektive fore konceptionen. (s 30; min kursiv.)

Det &r vid forsta paseende inte helt létt att forsta vad Steiner egentligen menar
(Platons resonemang &r enklare rent logiskt sett). Ar inte férestillningen bara en
bild av nagot vi tidigare erfarit i detta livet? Det &r ju faktiskt vad Steiner sdger i
Frihetens filosofi: att forestdllningar uppstar genom att vi férst med vdra sinnen
iakttar ett fenomen och sedan i minnet bildlikt aterkallar vad vara sinnen
férmedlade. Det dr en forklaring som den vanliga varseblivningspsykologin
ocksa instdmmer i (en del psykologer har dock ifragasatt existensen av mentala
bilder). Hur spelar da var prenatala tillvaro in i denna process?

Fragan klarnar nar man ser att Steiner i denna foreldsning talar om forestdllandet
som sddant, som inre aktivitet; inte om férestdllningar. Det senare syftar pa
sjdlva innehallet, den mentala bilden, som &r en produkt av den forestdllande
aktiviteten (Leber, 2002, s 167ff). Forestdllningen pekar tillbaka pa den tidigare
varseblivningen och dess objekt, medan forestallnings-akten pekar tillbaka pa
sjdlens upplevelser i den prenatala tillvaron.

For att klargora detta fortfarande nagot dunkla pastaende anfor Leber (ibid) vad
Steiner sdger i andra foreldsningar om tillvaron fére fodelsen. Sa talar han t ex
om hur tanke- eller férestillningskraften ar liksom en efterklang (Nachklang)
fran tiden fore fodelsen (han anvander ocksa verben hertiberstrahlen resp
nachschwingen) (1989, s 154f). Narmare bestamt dr den en efterklang av den
antipatiska kraft som far sjdlen att ”dra sig samman” och distanserna sig fran
den andliga omvarlden. Denna antipati har sin grund i en ldngtan bort ifran den
overmdktiga ”allkanslan” (Allgefiihl) av att helt uppga i de levande
varldstankarna. Jag forstar det som att vi i livet mellan déd och ny fodelse lever i
vad James Joyce kallade ett kaosmos; en virld som visserligen har en ordning
(kosmos), men vars ordning &r sa levande och hoggradigt komplex att den fran
individuell synpunkt dnda framstar som ett kaos.® Det forestillande tinkandet
har en liknande antipatisk préagel i det att ocksa det distanserar sig fran

8 For mer om kaosmos som filosofiskt begrepp, se Smith, Daniel and John Protevi, "Gilles
Deleuze", The Stanford Encyclopedia of Philosophy (Spring 2020 Edition), Edward N.
Zalta (ed.), URL = <https://plato.stanford.edu/archives/spr2020/entries/deleuze/>.
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omvarlden, drar sig tillbaka till en askadarposition och stravar efter
overskadlighet, ordning och begriplighet.

Vad har da dessa djuplodande resonemang for betydelse for den pedagogiska
praktiken? Pedagogik dr en praktisk vetenskap och ur praktikens synvinkel bor
man alltid fraga sig: vilken skillnad gor denna kunskap fér mitt handlande? Vid
forsta paseende dr det svart att se nagra tydliga konsekvenser for
undervisningen. Men om man som ldrare meditativt tillignar sig och fordjupar
dessa tankar torde man fa en annorlunda blick pa sina elever, ndar man ser dem
strdava efter att skapa sig egna forestdllningar om de @mnen som behandlas i
undervisningen. Och kanske dr det just i detta som den pedagogiska podngen
ligger: undervisningen maste ge tid och rum 4t elevernas egna
forestdllningsskapande. Det gor man t ex genom att lata dem skriva och teckna
sina egna ldarobocker, vilket &r ett fundamentalt inslag i waldorfpedagogiken.
Konventionell pedagogik lagger inte stor vikt vid det individuella
forestdllningsskapandet som sadant; for den &r det viktiga istéllet att eleverna
tilldgnar sig korrekta forestdllningsinnehdllet. Det ar i och for sig inte oviktigt,
men waldorfpedagogikens podng dr, att den egna forestédllningsskapande
aktiviteten som sadan ar minst lika viktigt.

Denna aktivitet dr av skapande, dvs andlig karaktér. Det d&r genom den som det
inre kunskapslivet stegvis berikas och férdjupas. Om vi férsummar att 6va den
ar det sannolikt hdmmande for den andliga utvecklingen. Den ovanndmnda
studien av digitala bildmediers hdmmande effekt pa det mentala bildskapandet
bor ses i detta sammanhang. Bruk av bildmedier underminerar férmagan att
engagera sig i det inre forestdllningsskapandet. Det torde leda till ett mer passivt
sjdlsliv, som dr mer bendget att “uppga” eller ”flyta ut” i omvérldens skeenden,
med reducerat sjdlvmedvetande som f6ljd. Kanske ar detta en aspekt av det
framtidshot som Steiner formulerar som sjdlens vegetabilisering och andens

mekanisering (resp kroppens animalisering) (1991a, s 15-16)?

Ett annat tema som utvecklats inom pedagogiken sedan 3 - 4 decennier tillbaka
ar metakognition. Det handlar om att bli medveten om sina egna, individuella
strategier for studier och inldrning. I det avseendet &r det ett tema typiskt for var
tid, da vi befinner oss i vad Steiner kallar medvetenhetssjdlens kulturepok.
Denna kinnetecknas generellt av ett mer intensifierat sjdlvmedvetande.’ Det

9 Sambandet mellan sjdlvmedvetande och metakognition belyses kortfattat av Smith, Joel,
"Self-Consciousness", The Stanford Encyclopedia of Philosophy (Summer 2020 Edition),
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handlar m a o om att ”léra sig att lara” (Novak & Gowin 1984), eller — varfor
inte — konsten att ldra. Detta har blivit alltmer aktuellt genom utvecklingen av
internet och digitala media. Att information och data har blivit sa latt tillgdngliga
i rent teknisk mening leder till stérre krav pa den larandes férmaga att sovra och
bearbeta s att informationen férvandlas till kunskap och férstaelse. ™

Liksom alla kreativa processer ar larandet oforutsagbart, det gar inte i en rak
linje fran A till B, det omfattar bade forvirring och klarhet, ordning och kaos.
Det djupare ldrandet dr inte en mekanisk, linjar eller endimensionell process,
sasom det uppfattades och beskrevs i Skinners behaviorism; som enkla
kopplingar mellan stimulus och respons. Man maste dock notera att
behaviorismen inte &r en helt igenom falsk teori, pa en viss niva &r vart beteende
faktiskt “betingat” precis sa som Skinner beskriver det. Behaviorismen &r déarfor
ett utmarkt instrument for att styra manniskors beteenden och har ocksa anvants
till det, inte minst inom reklambranschen (jfr Ewen 1976).

Tre tankemodeller fér utveckling

Det finns olika typer av utvecklingsprocesser och det finns troligen olika satt att
klassificera dem. En mgjlig indelning ar foljande:

- Linjdra utvecklingsprocesser
- Icke-linjdra utvecklingsprocesser
- Metamorfoser/transformationer/férvandlingar

Linjdra processer ar de enklaste att forsta: nagot véaxer eller avtar med tiden. Vi
tenderar att anvanda den modellen pa manga saker, dven pa barns utveckling
och ldrande. Det &dr en ”additiv” eller kvantitativ syn pa larande/utveckling. Icke-
linjdra processer dr ocksa kvantitativa men hér ar det sd att nagot t ex forst vaxer
och sedan borjar avta och sedan kanske véxer igen. Det handlar om kurvor, inte
om raka linjer. Metamorfosen ar den mest komplexa utvecklingsformen, den kan

Edward N. Zalta (ed.), URL = <https://plato.stanford.edu/archives/sum2020/entries/self-
consciousness/>.

10 Ett intressant andligt och psykologiskt perspektiv pa konsten att ldra ges av Idries Shah
(1978), en afghansk sufier som i en rad bocker under 70 - 80-talen introducerade sufismen i
vastvarlden pa ett tidsenligt sétt, anpassat till vasterlandsk kultur och kontext, bl a med
anknytning till psykologisk forskning.
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inte beskrivas i ndgon matematisk kurva. Metamorfosen &r en rent kvalitativ
process. I sina naturstudier beskrev Goethe (1981) manga metamorfoser i vaxt-
och djurvérlden, t ex 6vergangen fran véaxtens grona stjalkblad till dess
blomblad, med blomknoppen som mellanled. Vad hander ddr? En
forvandlingsprocess som svarligen kan fattas med sinnena, fér den drivs av
nagot helt osynligt. Metamorfoser och andra kreativa processer kan egentligen
bara forstds genom imaginationen; formagan att skapa levande bilder av
fenomenens gester, som vi berérde ovan.

Det linjdra utvecklingstankandet tenderar att dominera vara forestallningar om
utveckling. Inom vetenskapen kallas det extrapolering: pa basis av observationer
av en overskadbar och tidsbegransad utvecklingsprocess drar man slutsatser om
hur det observerade fenomenet kommer att se ut i en mer avldgsen framtid.
Steiner ironiserar 6ver detta utvecklingstankande och liknar det vid att pa basis
av observationer av ett kroppsorgans utveckling hos ett barn dra slutsatser om
hur detta organ sag ut for hundra ar sedan eller hur det kommer att se ut
tvahundra ar framat i tiden. Vi inser forstas att sddana slutsatser dr absurda
eftersom vi vet att barnet inte fanns eller kommer att finnas vid dessa tidpunkter.
Likvaél &r det just den typen av resonemang som ofta gors, exempelvis av
geologer nir de forsoker forstd jordens utveckling (Steiner 1999, s 164)."!

Steiners beskrivningar av barns utveckling omfattar manga metamorfoser och
forvandlingar. Ett exempel dr hans motivering till varfor sjuarsaldern &r en bra
tidpunkt att borja skolan. Det har att géra med tandomsningen. Vid denna alder
har en del av barnets livs- eller vaxtkrafter (eterkrafter) mer eller mindre
fullgjort arbetet med att ”byta ut” mjolktdnderna till vuxentdnder. Dessa krafter
forvandlas da till just de forestdllningskrafter som vi talat om tidigare. Borjar

11 Den ovanndmnde Idries Shah publicerade ocksa bocker om den i den muslimska vérlden
legendariske figuren Mullah Nasruddin, som férekommer i manga skamthistorier, vilka dock
ocksa har en djupare poédng och darfor ar ett medel till larande och sjdlvkannedom. Hér &r en
av dessa historier: Nasruddin var pa flygresa nédr en av planets motorer plotsligt hostade till
och stannade. Kaptenen i hogtalarna: ”Tyvérr har en motor gatt sonder och vi blir nu en
timme forsenade”. Passagerarna borja muttra men Nasruddin stéllde sig upp och sa nagra
lugnande ord. En stund senare hackade en andra motor till och stannade. Kaptenen: “Ledsen,
men vi blir nu tre timmar férsenade”. Passagerarna blev nu mer oroliga, men Nasruddin
stdllde sig upp och sa: "Lugn, lugn, 1at oss bara hoppas att de andra tva motorerna héller sa att
vi inte blir kvar hér uppe for evigt!”.
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man fore denna alder lata barnet skapa minnesbilder av fakta och fenomen
riskerar man att overbelasta eterkrafterna, vilket inte dr bra ur hilsosynpunkt.'

Ett annat exempel: om vi vill att barnen ska utvecklas till sjdlvstdndiga individer
maste de uppleva sin larare som en auktoritet i de lagre skolaren. Detta verkar ju
helt kontraintuitivt om man tanker utveckling enligt den linjara modellen. Enligt
den modellen bor man alltid ”borja sa tidigt som mojligt”. Foljaktligen ska vi ha
iPads i forskolan. Enligt den linjara modellen bor barnen ocksa lara sig
demokrati redan i skolan, genom att man tillampar olika demokratiska
arbetsmetoder. Men det skulle enligt Steiner géra dem helt of6rmogna att bli
goda demokrater nér de véxer upp.

Manga utvecklingsprocesser &r alltsa inte linjdra, de &r metamorfoser. Om ett
barn kanner tillit och trygghet till sin larare pa lagstadiet, kan denna tillit och
trygghet forvandlas i tondren till sjdlvtillit och trygghet i sig sjdlv. Som larare
behover man en levande kunskap om barns utveckling, en kunskap som ocksa &r
inspirerande och entusiasmerande. Vi behover en vision av hela utvecklingen
fran barn till vuxen, och vidare upp i dlderdomen. En utvecklingspsykologi som
inte omfattar den andliga dimensionen kan inte tillfredsstilla sadana behov.

Utvecklingspsykologin som tids- eller L.ogosvetenskap

I det filosofiska tdnkandets historia kan man urskilja tre ontologiska
grundkategorier: tid — rum — medvetande. Allt som finns i var erfarenhetsvérld
maste finnas i rummet, i tiden, och/eller i medvetandet. Man kan sédga att dessa
tre kategorier ar urformer av méansklig erfarenhet: av det varande som finns i
rummet, av det blivande som sker i tiden, och av vdsensuppenbarelsen som sker
i medvetandet (Schiitz, 1980). Steiner relaterade dessa tre kategorier till den
kristna tre-enigheten, sd att varat/rummet relaterar till Fadern, blivandet/tiden till
Sonen och vasensuppenbarelsen/medvetandet till Helig Ande (Schiitz, 1980).

I borjan av Kants Kritik av det rena fornuftet finns en viss aterspegling av dessa
tre grundformer av erfarenhet. Bortsett fran introduktionen borjar den egentliga
framstédllningen med “Transcendental estetik”, vilken inledningsvis behandlar

12 I den tidigare ndmna studien av Kern & Friedman (2009) observerades ett statistiskt
samband mellan tidig skolstart (fére sjuarsaldern) och 6kad dodlighetsrisk.
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medvetandets olika former och funktioner." Direfter kommer en sektion om
rummet som fundamental askadningskategori, och en som pa samma sétt
behandlar tiden.

Alla utvecklingsprocesser sker i tiden, de &r tidsfenomen. Det kan tyckas
tamligen trivialt att papeka, men det innebér att t ex utvecklingspsykologin
maste vara en “tidsvetenskap”. Man kan hévda att utvecklingspsykologin dnnu
inte forstatt vad det innebdar. Det har att gora med vetenskapernas historia och att
den forsta och mest uppskattade vetenskapen var fysiken, som dr en
“rumsvetenskap”. Fysiken handlar till stor del om fysiska kroppar, deras
egenskaper och hur de ror sig i rummet/rymden. Tiden i sig &r for den klassiska
fysiken relativt sekundér.'* Atomismen &r naturligtvis det tydligaste uttrycket for
fysikens rumstdankande. Forestédllningen att alla fenomen kan analyseras i sina
minsta “bestandsdelar” blev nagot av en forebild for alla de vetenskaper som
historiskt foljde pa fysikens utveckling. Man kan kalla det ett Lego-tdnkande
(Lego betyder bl a ”jag sdtter samman” pa latin). Allt uppfattas i princip vara
sammansatt av “sma bitar”. Det blir med sadana forestdllningsformer svart att
greppa levande, kreativa tidsprocesser. Kanske dr lego-byggandet, som barn —
sarskilt pojkar — dgnar sig at, en slags inskolning i atomism och materialism.
Man lér sig att se hur allt bestar av sma odelbara bitar som kan kombineras pa
olika satt.

Nér Lego-tiankandet 6verfors till manniskans eller barnets utveckling far vi en
bild av médnniskan sdsom bestdende av en rad olika organ och funktioner eller
formdgor som dr sammankopplade pa olika sétt. Psykologin och medicinen &r
ganska duktiga pa att studera alla dessa ”saker” var for sig, men hur de
samverkar till en helhet och paverkar varandra 6ver tid &r nagot man fortfarande
till stor del dr okunnig om.

Utvecklingspsykologin maste darfor bli mer av en tidsvetenskap, man kan sdga
en “musikalisk” vetenskap. Musiken é&r ju en konstform som uttrycker sig i

13 Termen estetik kommer fran grekiskans aisthesis som betyder sinnesmedvetande eller
varseblivning, jamfor anestesi, sinnesbedévning. Estetik i betydelsen ldaran om det skéna &r en
senare utveckling av termen.

14 I relativitetsteorin blir tiden mer fundamental i och med att hastighet ar av central
betydelse. Annu mer s& i kvantfysiken, dir en partikel samtidigt 4r en vdgrorelse med viss
frekvens. Detta ledde den engelske filosofen A.N. Whitehead (1957) till att skapa en ny
ontologi, enligt vilken allting i grund och botten &r process, inte substans.
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tiden. Varje stadium i barns utveckling har sin speciella klang och klangerna
overgar i varandra genom transformationer och férvandlingar. I
waldorfpedagogiken ar det darfor viktigt att beakta ndr man introducerar olika
dmnen i undervisningen. Precis som man i en musikkomposition inte ndr som
helst spelar vilken ton som helst.

Om man vill studera det levande och det sjdlsliga kan man inte vara en Lego-
vetenskap. Utvecklingspsykologin bor istdllet vara en Logos-vetenskap; den
behover kan man sdga en Kristus-impuls. Har kan man paminna sig vad Steiner
sager om Kristusandens betydelse for barnets forsta tre levnadsar (Steiner
1991b).

Naturvetenskapen fokuserar pa den fardiga naturen, pa det som har blivit, det
som vissa medeltida tdnkare kallade Natura naturata. Med blicken riktad mot
detta missar man blivandet och det andligt kreativa, den skapande naturen, som
pa medeltiden kallades Natura naturans. Natura naturans &r den levande,
dynamiska och skapande naturen, det dr naturens andliga dimension.
Distinktionen mellan dessa tva former av natur var viktig for Spinoza och togs
sedermera upp av de tyska idealisterna och tidiga romantikerna (Fichte,
Schelling m fl). Det gav dem mojlighet att identifiera naturens dynamiska och
kreativa utvecklingsaspekt, vilken hamnat i skymundan i den rumsbundna
newtonska fysiken. Liksom Steiner var dessa filosofer ocksa specifikt
fokuserade pa medvetande och tankande som liv och verksamhet, inte som
passiva, skugglika dterspeglingar av sina objekt. Medvetandet var for dessa
tyska idealister “tankens strdvan att greppa sitt eget liv”, som Lindberg uttrycker
det (2007, s 265; min 6versdttn.). Exakt samma stravan beskriver Steiner i sin
Frihetens filosofi (1977).

Att utvecklingspsykologin idag tenderar att ersdttas med kunskap om hjarnans
utveckling &r i linje med naturvetenskapens materialistiska varldsbild. Snart talar
vi kanske inte langre om att utbilda manniskor utan om att programmera
hjarnor? Det vore vil det sista steget i forvandlingen av manniskan fran levande
ande till digitalt spoke (jfr Dahlin 2012).

Avslutning
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Bor pedagogiken bry sig om det andliga? Utan tvekan ja. Varfér? For att om vi
bortser fran det andliga kan vi inte férstd manniskans utveckling och larande.
Men vi kan fortfarande inbilla oss att vi forstar det. Vi kommer da att grunda var
pedagogiska praktik pa illusioner och missuppfattningar. Foljden av det blir att
skolan far mer eller mindre skadliga inverkningar pa barns utveckling.
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