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Uppsatsen ar en litteraturstudie dar jag har analyserat och jamfort de pedagogiska filosoferna Maria
Montessori och Rudolf Steiner. Syftet med uppsatsen ar att genom en litteraturstudie och textanalys
fordjupa kunskaper om grundlaggande synsatt inom manniskosyn, kunskapssyn, utveckling och
uppfostran, lararens roll och samhallssyn hos de bada férfattarna. Genom att belysa synsatt som
ligger utanfor gangse pedagogik sa har jag velat fordjupa min forstaelse for dessa kunskapsomraden
samt gora en jamforelse for att finna likheter och skillnader i deras olika synsatt.

Jag har valt att gora litteraturstudien mot bakgrund av att vi i det postmoderna samhallet har férlorat
och relativiserat vissa begrepp och att detta har lett till ett visst tomrum i fragor som ar av mer
ideologisk och filosofisk karaktar. Disskusionen om larandet och manniskan har blivit tamligen
paradigmatiskt rotad vilket har gjort att olika synsatt sallan har lyfts fram. Min férhoppning med
denna uppsats ar att lyfta fram majligheten till en mer 6ppen diskussion om manniskan och
pedagogiken.

Resultatet pekar sarskilt pa tydliga skillnader i manniskosyn. Bada forfattarna ar fargade av sin kristna
tro men har trots detta olika syn pa manniskans beskaffning. Lararens roll i Montessoripedagogiken
ar en mer tillbakadragen roll. Rudolf Steiner anser istéllet att ldraren skall sta i centrum. Forfattarna
har ocksa olika syn pa larande och utveckling. Maria Montessori ar fokuserar pa sinnestraning och att
individen skall ledas genom varlden och gbra upptackter av mer vetenskaplig natur. Rudolf Steiner
pekar pa att manniskan sarskilt maste utveckla sitt kansloliv och viljeliv sa att tankens manniska
genom detta arbete kan véackas, och fokuserar mer pa det konstnarliga. Ldrandet ar i Maria
Montessoris pedagogik mer av individuell natur. Rudolf Steiner fokuserar mer pa att ldrandet skall
ske i grupper.

| den slutliga disskusionen lyfts det fram att bada dessa forfattare har [amnat sitt alldeles egna bidrag
till det pedagogiska faltet. Att Idsa dem kan bidra till en fordjupad och mer nyanserad forstaelse av
manniskan och larandet.
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1.Forord

Denna uppsats hade inte varit majlig att skriva utan all det goda bemdtandet och hjalp jag har fatt.
Darav skulle jag vilja tacka min handledare Kerstin Signert for vardefulla synpunkter. Min mor Kerstin
Nordstrom for hjalp med struktur och korrekturlasning. Jag skulle ocksa vilja tacka de larare och
elever som tog emot mig under studiebestken.

2.Inledning

Genom loppet av var moderna historia har det levt och verkat flera manniskor av olika nationaliteter
som pa ett eller annat satt bidragit till hur vi ndrmar oss fragan om utbildning och uppfostran. Vissa
av dessa personer har blivit anammade av det statliga utbildningsvasendet medan andra har bildat
alternativa faror eller egna utbildningsinstitutioner. Vissa har tankar och idéer som, trots att de kan
vara lite gammaldags bade till spraket och till innehallet, fortfarande har nagot att sdga oss. Andra ar
mera knutna till de typiska forhallandena som var aktuella for just deras tid och plats.

En av de politiska debatterna vi haft i Sverige ar diskussionen om “flumskolan”. Denna har intresserat
mig personligen. Varfor har vi idag svart att ndrma oss fragestallningar som ar lite “mjukare”, av
andlig art? Denna uppsats vill forséka bidra till att ndrma sig denna fragestallning.

Mitt eget intresse for pedagogik inom de alternativa farorna har vaxt under tiden jag studerat
pedagogik och last vid lararutbildningen. Att satta den gangse pedagogiken i perspektiv till de mer
alternativa traditionerna har jag funnit fruktbarande, framst nar det kommer till att forsta samtidens
filosofiska stromningar och hur dessa forhaller sig till varandra. Detta har sarskilt varit intressant nar
det handlar om d@mnen sdsom manniskosyn och kunskapssyn.

For att narma mig denna fraga sa har jag valt att fordjupa mig i tva pedagoger som lamnat ett
alternativt avtryck i var pedagogiska historia. Maria Montessori (1870-1952) och Rudolf Steiner
(1861-1925). Bada dessa pedagoger har ganska klara och uttalade tankar om vad de anser vara
manniskans problem och svarigheter och hur dessa inom ramen for utbildning och skola skall 16sas.
Vissa av deras tankar ar lite mer svarsmalta for var tid medan andra har vi lite lattare for. Oavsett om
detta beror pa personliga, organisatoriskt-strukturella aspekter eller filosofiskt-idémassiga aspekter
sa ar det min 6vertygelse att kanske just dessa tva pedagoger har nagot specifikt att sdga oss om de
problem vi upplever i vart moderna sambhalle, i var kultur och i oss sjélva. Dessa tva pedagoger ligger
idémassigt ganska nara varandra men har ocksa direkta och patagliga skillnader i hur de beméter den
pedagogiska fragan. Jag har valt dessa tva pedagoger framst for att jag har funnit de kommer med
perspektiv som inte ar sa vanliga i den samtida pedagogiska diskussionen. En annan aspekt som jag
finner intressant &r att de har startat sjdlvstandiga traditioner som i manga stycken ligger nagot vid
sidan av den statliga skolan. Darmed sa for de ocksa fram perspektiv som inte ar sa vanliga. Att
jamfora de vanliga perspektiven med de som inte ar lika vanliga har intresserat mig.
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3.Syfte

Studiens syfte ar att férséka narma mig Maria Montessori och Rudolf Steiner och férsoka forsta och
begripa vad de egentligen arbetar fér och 6nskar av en pedagogik. Vidare vill jag satta dem i relation
till lararyrkets professionaliseringsstravanden samt till [aroplan for grundskola och forskola.

Genom att studera texter skrivna av forfattarna eller nedtecknade genom diktamen samt texter om
forfattarna eller om innehallet i deras metoder 6nskar jag svara pa foljande fragestallningar:

e Vilken manniskosyn kommer till uttryck i de texterna?

e Vilken syn pa kunskap star att finna hos dem?

e Hur formulerar de lararens uppgift?

e Vad har de for férhallande till fragor om barns uppfostran och utveckling?
e Hur menar de att det manskliga samhallet skall vara organiserat?

| diskussionen kommer jag att lyfta fram nagra fragestallningar jag funnit intressanta fran laroplanen
och grundskola och forskola samt att narma mig fragestallningen om lararyrkets
professionaliseringsstravanden.

4.Avgransningar

Detta arbete fokuserar pa Maria Montessoris och Rudolf Steiners egna tankar och filosofiska grunder
och vad dessa tva filosofer och pedagoger sdger och férmedlar i sina bécker och féredrag. En
sammanstallning och jamforelse av den skola som sedan kom ut av deras arbete dr dock inte foremal
for denna studie. Studiens uppgift ar alltsa inte att férsoka ge en sammanstallning och jamforelse av
laroplaner eller hur arbetet organiseras fordelat pa de olika aldrarna utan att beréra de
bakomliggande filosofierna och grundtankarna.

5.Teoretisk bakgrund

For att fa nagon slags ingang och grund att sta pa néar vi nu gar vidare i dessa tva pedagogers arbeten
sa ar det viktigt att forst utga fran och férsoka forsta den samtid vi lever i. Diskussionen kring vad
som ar kdnnetecken for just var tid och hur samhallet och ménniskan ar konstituerad har flera
forskare och teoretiker intresserat sig for.

Orlenius (2001) menar att vi idag star infér det postmoderna samhallet. Det moderna samhallet
baserades pa 1700-talets upplysningsfilosofi med tro pa férnuft och rationalitet. Social
ingenjorskonst med tro pa att vi kan skapa oss det perfekta livet for alla manniskor, utvecklades till
det vi idag kallar postmodernism. Orlenius (2001) menar att denna postmodernism framst kan ses
som att modernismens positivitet vidare visade sig vara en illusion. Han citerar sociologen Zygmont
Bauman som menar att de framsta illusioner som uppdagats ar idén om framsteget. Att vi som
samhalle skulle gd mot en framtid som ar battre, mer valorganiserad och mer moralisk. Tanken om
utvecklingen mot en storre enhet; att vi skulle ga mot vardesystem och moral som var alltmer
allomfattande. Foérestallningen om harmonisk ordning och att mellanmanskliga problem och
konflikter skulle bli mindre. Vidare menar Orlenius (2001) att identiteten som fast och oféranderlig
inte langre gar att rakna med. Istéllet har sdkerheten, pa arbetsmarknaden och i samhillet forbytts
mot en storre ombytlighet och osdkerhet. Darmed har ocksa en méanniskas identitet blivit mer
ombytlig och férdanderlig. Orlenius pekar pa sociologen Tomas Ziehe (2001, sid 85) som menar att det
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har skett en erosionskris dar gamla normer, varderingar och traditioner har férsvunnit vilket har lett
till att ungdomar har blivit “kulturellt fristallda”. Darmed har ungdomen tappat det stodet och
ledstéangerna som finns i kulturen och far istallet tillfallet att — pa gott och ont — skapa/finna sig en ny
identitet och sdka ny nya former for sitt liv. Denna frihet leder till att ungdomarna ibland hamnar i
olika sjalsliga monster som kan vara kontraproduktiva for dem sjalva, t.ex. i narcissistiskt monster.
Givetvis sa finns ocksa goda saker som kan komma med den frigérelseprocess som ungdomarna gar
igenom, i vart postmoderna samhélle. Men for att det skall bli fruktbart sa kravs en vagledning in pa
nya marker, bade i det yttre samhallet och i den inre varlden.

Det ar dock inte bara pa det mer sociologiska planet som man kan marka av vissa forandringar i hur vi
forhaller oss till dessa fragestallningar. Kernell (2002) menar att vi moraliskt och etiskt har gatt
igenom olika perioder i vart samhalle. Forr var det religionen och sarskilt da kristendomen, som
skulle betraktas som etiskt och moraliskt rattesnore. Detta forbyttes senare emot att det istdllet var
den sa kallade "medborgarkunskapen” som skulle vara rattesnore i etiska fragor. Idag har detta
aterigen forbytts mot en mer autonom etik dar manniskan mer skall ta ett enskilt och personligt
ansvar. Kernell (2002) menar ocksa att tidsperspektiven for elever har blivit nagot forbytta. Da eleven
och skolan férut var mer fokuserade pa utbildning som en investering till en battre framtid sa vill
dagens elever inte leva i framtiden. De vill leva i nuet. De vill ha en direkt utdelning och vara legitima
medborgare och manniskor i varlden direkt utan att forst behoéva ga igenom sin skolgang.

Det &r mot denna bakgrund som jag 6nskar ga vidare i utforskandet av Maria Montessoris och Rudolf
Steiners idéer. Min férhoppning ar att man skall finna alternativa synséatt och forhallningsatt som kan
verka befruktande pa den lite mer akademiskt grundade pedagogiken.

6.Bakgrund

6.1 Maria Montessori

Maria Montessori foddes 1870 i Chiravelle, Italien. Hon var den enda dottern till makarna Renaldi och
Allesandro Montessori. Nar hon var fem ar flyttade familjen till Rom. Maria visade tidigt fallenhet for
de tekniska @mnena - sarskilt matematik — och bérjade vid tretton ars alder studera vid teknisk skola.
Maria fick dar hogsta betyg i samtliga @mnen och gick vidare till ett tekniskt institut. Senare dndrade
sig dock Maria till att istallet vilja studera till Idkare, da hon funnit intresse i biologi. Maria skrev in sig
vid Roms universitet 1890 for att studera fysik, matematik och naturvetenskap. Detta trots att man
vid den medicinska institutionen inte velat anta henne till ldkarstudierna da man ansag att detta yrke
inte var lampligt for en kvinna. Maria — som var katolik — vdnde sig da till paven Leo Xlll som genom
ett uttalande meddelade att medicinska studier var en mycket |lamplig profession for en kvinna.
Maria hade det mycket svart vid sina studier och hon blev hdnad av sina manliga medstudenter som
hade svart att acceptera att en kvinna skulle vélja lakarprofessionen. Det var dessutom otankbart att
kvinnor och man, tillsammans i samma rum, kunde studera den nakna manniskokroppen under
lektionerna i obduktionssalen, sa Maria fick istédllet besoka denna under sena kvallar da inga andra
studenter var dar.

Maria fick sitt lakardiplom 1896 och blev da Italiens forsta kvinnliga ldkare. Hon fick sin forsta
anstallning pa en sjukhusavdelning dar hon arbetade med psykiskt utvecklingsstorda barn. Maria
Montessori upptackte att barnen pa avdelningen — efter att de atit upp maten pa sina tallrikar —
bojde sig ned pa golvet for att 4ta upp det som hade hamnat pa golvet. Hon drog slutsatsen att
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barnen led av brist pa stimulans. Det fanns ingenting pa sjukhusavdelningen som de
utvecklingsstorda barnen kunde sysselsatta sig med. Detta ledde till att Maria borjade fordjupa sigii
litteratur och utvecklade metoder for att ta hand om dessa barn. | Turin, Italien, 1898 pa en
lararkongress lade hon fram teorin att barn som led av svag begdvning var att betrakta mer som ett
pedagogiskt problem an som ett medicinskt. Hon kunde visa fram goda resultat kring hur barnens
utvecklats av den stimulans hon hade givit barnen. Pa grundval av detta beslot regeringen att starta
en skola i Rom, for utbildning av larare i att arbeta med svagt begavade barn. Maria utsags till ledare
for verksamheten. Hon gick efter ett tag vidare till fortsatta studier i pedagogik, fysiologi och filosofi
vid Roms universitet. Maria Montessori bedrev samtidigt ett forskningsarbete i pedagogisk
antropologi och undervisade vid lararinneseminariet i Rom. Hon var ocksa mycket aktiv i politiskt
arbete och arbetade med kvinnofragor. Hon blev senare docent i antropologi och arbetade med
foreldsningsarbete.

1907 bildades ett daghem, Casa dei Bambini, utanfér Rom. Maria Montessori blev verksamhetens
ledare. Hon tog med sig de metoder som hade utvecklats vid skolan fér de svagt begavade barnen.
Denna skola kan ségas vara startpunkten pa den nya Montessori-pedagogiken. Strax darefter, 1908,
startades ett liknande daghem i San Lorenzo. Efter tva ars arbete med barnen gavs en bok ut som
beskrev Marias metod. 1912 gavs den ut pa engelska under namnet “The Montessori Method”. En
internationell utbildning for larare i den nya metoden arrangerades i Rom. 1915 atervande Maria till
USA dar det arrangerade en modellklass vid San Franciscoutstallningen. Hon slutade arbeta som
lakare och vid universitetet och bérjade pa heltid att dgna sig at sin pedagogiska metod. Senare
arbetade hon ocksa med att utvidga sin metod till barn i aldern 12-18 ar. Hon besdkte ocksa andra
lander for att utbilda larare och att delta vid olika politiska och akademiska tillstallningar dar hon
presenterade sin pedagogiska metod.

Hur manga Montessoriskolor som idag existerar i varlden har jag haft vissa svarigheter att fa reda pa
men en killa pekar pa omkring 7000 skolor 6ver hela varlden (www.montessori.edu/FAQ.html). Den
forsta svenska Montessoriklassen inrattades i Stockholm 1920 (Signert, 2000). 1950 besokte Maria

Montessori Sverige och Stockholm samt Goteborg for att sprida sin pedagogik, precis som hon gjort i

manga andra lander. 1959 anordnades en Montessoriutstallning i Stockholm. 1960 startades Svenska
Montessoriférbundet.

6.1.1 Maria Montessoris inspirationskillor
Enligt Signert (2000) sa har Maria Montessori influerats av och omformat teorier fran flera olika
teoretiker och filosofer. Signert namner sarskilt 12 férfattare som Maria Montessori tagit intryck av.

Johann Amos Comenius (1592-1670)var en pedagog som foddes i Tjeckien. Han studerade i Tyskland
och flyttade sedan runt i Europa. Han var universalist vilket innebar att han ansag att konflikter och
problem skulle kunna l6sas om méanniskor hade ett sprak och en religion. Jamlikhetstanken var val
utbyggd hos Comenius vilket innebar att manniskor fran alla samhallsklasser borde fa tillgang till
utbildning. De borde ocksa undervisas tillsammans. Hans mest kdnda verk dr “Didactica Magna”.
Viktiga aspekter i undervisning menar han ar samtalet, dar manniskan far 6va sig i minnesformaga
genom den uppmarksamhet som ett samtal krdver. Det ger ocksa manniskor verktyg for att
kommunicera. Comenius menade vidare att varje barn utvecklas ”pa ett i forhand i naturen bestamt
forlopp” (Signert, 2000, s. 60). Comenius menar vidare att undervisningen borde vara systematiserad
fran tre ars alder, utifran en grund baserad pa utveckling i alder. Comenius ansag att undervisningen
borde starta fran det enkla och vidga sig till det mer sammansatta. Comenius tror vidare att
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undervisningen skall utga fran tingen och vara mycket konkret, for att pa detta satt bast hjalpa
barnet i larandet. Comenius menade vidare att barnen endast skulle ha en larare och att denna larare
sarskilt skulle arbeta med den sinnliga kunskapen sa att denna kunskap senare skulle kunna utveckla
sig till det mer abstrakta. Undervisningen skulle ske pa ett satt sa att eleven aldrig blev stressad, utan
allt skulle ske i lugn takt sa att barnens naturliga utveckling féljdes, genom stadierna, i sin utveckling.
Undervisningen skulle ske pa ett satt som féljde en speciell mall. Forst skulle lararen instruera, sa att
eleverna kunde fa en forebild vad de skulle lara sig. Darefter skulle barn géra efter lararens forebild
genom efterhdrmning. Slutligen sa skulle dessa tva led sammanfalla genom fri komposition.
Comenius lade sarskild vikt vi dvandet och ansag att detta var grunden till fardighet. (Signert, 2000)

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) foddes i Genéve och hade en synnerligen svar barndom. Han
skrev nagra bocker varav de mest kidnda anses vara “Emile”. Den handlar om pojken Emile och
uppfostran enlig naturens principer. Rousseau ansag att naturen skulle vara sjélva grunden for
uppfostran. Larandet skulle vara situerat och lararen skulle halla sig pa avstand for att inte stora.
Enligt Signert (2000) hade undervisningen fyra avsikter. Den skulle starka kroppen, 6va sinnena,
genom sinnena samla ramaterial for tanken och forbereda moraluppfostran. Rousseau ansag dven
att arbetet med handerna var grunden for ett nyfiket och aktivt kunskapande. Rousseau anses vara
en ivrig samhéllsomdanare, reformpedagog och utprédglad romantiker. (Signert, 2000)

Johann H. Pestalozzi (1746-1827) hade ocksa han en svar barndom med en fader som avled mycket
tidigt. Han blev inspirerad av Rousseaus “Emile”. Pestalozzi studerade teologi, juridik och politik men
borjade senare arbeta som jordbrukare istallet. Pestalozzi hade en i grunden positiv barnsyn och
menade att varje barn hade en inneboende formaga att utvecklas och lara sig om den vuxne inte
aktivt hindrade det. Sarskilt fokus lade Pestalozzi pa utvecklingen av den enskilda méanskliga
formagan vilket han ansag vara mycket viktigare an kunskapsinhdmtande. Pestalozzi delade upp
undervisningen 6ver dagen sa att morgonen skulle innehalla &mnen av mer teoretisk art medan det
praktiska arbetet skulle vara lokaliserat till eftermiddagarna. Pestalozzi lade stor vikt vid barnens
kdnslomassiga fostran och att barnen skulle utveckla karleksfullhet gentemot varlden och varandra.
Han ansag ocksa att skola och utbildning skulle vara grundat i hemmen och den hemlika miljon.
Pestalozzi ansag, precis som Comenius, att larandet skulle utga fran det enkla for att darefter vidgas
till det mer sammansatta. Pestalozzi har haft sarskilt inflytande pa forskolepedagogiken. (Signert,
2000)

Jean-Marc-Gaspard Itard (1775-1838) var en psykiater som verkade med dévstumma i Paris. Han tog
pa sig uppgiften att fostra en forvildad pojke som nagra bonder hade funnit i en by i centrala
Frankrike. Jean-Marc ansag att pojken hade blivit sa forvildad da han hade blivit Iamnad at sitt 6de.
Han skrev vetenskapliga rapporter dar han menade att pojken hade blivit sadan pa grund av
bristfallig traning. Darmed skulle man ocksa kunna ratta till dessa brister genom traning och
undervisning. Han arbetade med att pojken, som fick namnet Victor, skulle bli en civiliserad
manniska, men gav tillslut upp sina ambitioner och pojken lamnades at sitt 6de. Itard anses ha
lamnat viktiga bidrag till den behavioristiska psykologin med sina vetenskapliga rapporter om
framstegen med denna pojke. (Signert, 2000)

Johann Friedrich Herbart (1776-1841) var en filosof och pedagog som studerade for Fichte och
Schiller. Herbart besokte tillsammans med Schiller skolan som Pestalozzi hade grundat och fick sa en
tjanst dar som larare. Elevens intresse var centralt i Herbarts pedagogiska filosofi. Herbart fér ocksa



mycket fokuserad pa utvecklandet av dygdighet. Herbart var pedagogikens forste systembyggare och
utvecklade ett skolsystem for barn i fyra stadier. (Signert, 2000)

Friedrich Frobel (1782-1852) foddes i Tyskland och utvecklade de sakallade "Frobelgavorna” som var
ett metodiskt material av olika former som riktade sig till férskolebarn. Frobel betonade den fria
leken och fantasin och ansag att detta tillsammans med en utveckling nara naturen skulle locka fram
barnens inneboende anlag. Frobel var ocksa mycket intresserad av matematik som han ansag var
grunden for fornuftet vilket ocksa praktiserades med ”Frobelgavorna”. Frobel ansag att barnen var
goda fran fodseln och det var lararens uppgift att folja barnet genom utvecklingen. Frobel var en
Gudscentrerad pedagog som ansag att det man genom kanslan och tanken kunde narma sig varlden.
(Signert, 2000)

Edouard Séguin (1812-1880) var Jean-Marc ltards larjunge och bérjade som ldrare men utbildade sig
senare till |akare. Han arbetade med mentalt handikappade barn. Han utvecklade bland annat olika
Ovningar for att starka de motoriska fardigheterna. Han arbetade ocksa med olika redskap for att
starka barnens sinnesférnimmelse. Séguin arbetade ocksa med skrivning fore lasning vilket var
revolutionerande da det normala var det omvanda, i skolorna. (Signert, 2000)

Giuseppe Sergi arbetade med experimentell psykologi och var professor i antropologi. Han arbetade
med och inspirerade andra till att grunda reformpedagogiska initiativ genom vetenskaplig praxis.

Ellen Key (1849-1926) foddes i Vastervik och var dldst av sex barn. Till hennes mest kdnda verk hor
”Barnets arhundrade” som med néastan profetisk dimension utnamnde 1900-talet tillhérande Barnet.
Ellen Key ville se en pedagogik som var mer fri och naturlig, med naturliga orsaks- och konsekvens -
sammanhang. Genom en fri uppfostran skulle barnet utveckla eget ansvarstagande. Key menade
ocksa att det var viktigt att alla barn fick utveckla sin egenart och att det skulle lamnas plats for
sjalvforverkligande. Hennes bok vackte sadan uppstandelse sa att hon for nagra ar valde att lamna
Sverige for att boséatta sig i Italien. Hon atervande dock till Sverige och bosatte sig i ett egenbyggt hus
som ligger vid Ombergs naturreservat vid Vattern. Detta hus ar idag kan idag beses. Dessutom &r det
Oppet som studiehem for kvinnor som énskar lugn och studiero. (Signert, 2000)

Hugo de Vries (1848-1935) var en professor och biolog av hollandsk harkomst. Hans studier bidrog till
upptackandet av "kansliga perioder” hos t.ex. fjarilen. Da Maria Montessori bestkte de Vries beslot
de att termen ”sensitive period” ocksa kan anvdndas for hennes egna upptackter hos barnen.
(Signert, 2000)

Sigmund Freud (1856-1939) var en mycket god student som dnskade studera juridik eller arbeta
inom politiken men gick istallet och studerade medicin. Han &r fadern till psykoanalysen som anser
att psykiska problem kan finna sin forklaring i borttrangda upplevelser i en manniskas barndom.
Freud var universalist och ansag att hans teori om den manskliga sjdlens sammanséattning med jaget,
Overjaget och detet var allmanmaénskliga. Freuds dotter, Anna Freud, fortsatte i sin faders fotspar och
borjade arbeta med psykoanalys av barn. (Signert, 2000)

John Dewey (1859-1952) var en amerikansk pedagog och filosof. Dewey var en pedagog som hade ett
sarskilt forhallande till filosofin och dess praktiska tillampning. Dewey var en mycket pragmatiskt
inriktad pedagog som satte demokratiska principer hogt och den méanskliga frihetens varde. Dewey
forknippas med begreppet ”learning by doing” som senare skulle bli den internationella
scoutrérelsens motto. (Signert, 2000)



6.2 Rudolf Steiner

Rudolf Steiner foddes 1861 i en by i davarande Ungern och nuvarande Kroatien. Hans far arbetade
som stationsinspektor och flyttade manga ganger under Steiners uppvaxt, bland annat for att
underlatta hans skolgdng. Faderns arbete och Steiners liv ndra jarnvagsstationer uppvackte tidigt
hans intresse for mekanik och teknik. Steiner skriver:

”Jag tror att det har varit av stor betydelse for mitt liv att jag tillbringade barndomen i en sadan miljo.
| denna tillvaro drogs mitt intresse tidigt till mekaniken. Jag vet att detta intresse standigt hotade att
ta 6verhanden over kdnslan, som drogs mot den skona och storslagna naturen, dar tagen gang pa
gang forsvann i fjarran, underkastade mekanikens lagar. ”(citerat ur Nobel, 1991, s. 55).

Detta tidiga liv medforde att han tidigt larde sig om livet kring jarnvagen och det tekniska och
mekaniska liv som forsiggick dar. Steiner borjade vid byskolan nar han uppnatt skolalder. Kvaliteten
dar var dock inget som imponerade och Steiner fick istdllet undervisning av sin far for att senare
terigen borja vid skolan nar familjen flyttade till Ungern vid gransen till Osterrike. Nobel (1991)
beskriver honom som en ganska ensam pojke som drevs av sin nyfikenhet och undersdker och
intresserar sig for olika saker i tillvaron. Sarskilt en handelse skall i tidig alder varit avgérande for den
unge Steiner och som ocksa kom att bli en vandpunkt. En av hans sldktingar begick sjalvmord. Detta
innebar att Steiner fick tillgang till och borjade uppmaéarksamma den andliga varlden. Nobel (1991)
beskriver hur han blev uppmarksammad pa att det fanns saker i tillvaron som man kunde se men
ocksa ting och processer som for blotta 6gat inte var synligt, men fortfarande mycket verkligt. | och
med detta avbrott i Steiners liv borjar han att skilja pa saker man ser, och saker man inte ser (ibid.).
Ndasta steg blev att borja arbeta med hur man beskriver och bevisar denna osynliga varld. Detta ledde
in Steiner i den geometriska kunskapen och varlden. Han fick insikt i att geometri kunde bilda ett
slags bro mellan den inre subjektiva varlden och den yttre objektiva, andliga varlden. Steiner ansag
att det precis som att det finns en yttre verklighet med saker och forlopp sa fanns det ocksa ett inre
sjalsligt rum dar andliga skeenden dgde rum. Detta blev under hans barndom ett intresse som vid
tjugo ars alder allt mer tog form av en inre kunskap och askadning.

Steiner borjade 1879 att studera vi den tekniska skolan i Wien. Han avlade examen och anstélldes
som forskare vid Goethe-Schiller-arkivet i Weimar. Han arbetade dar med att sammanstalla en
samlad utgava av Johann Wolfgang von Goethes verk. Johann Wolfgang von Goethe (1749 — 1832)
har tillsammans med den samtida filosofen Friedrich Schiller (1759 — 1805) lamnat den storsta
inspirationen till Rudolf Steiner och utvecklandet av Waldorfpedagogiken.

6.2.1 Rudolf Steiners inspirationskallor
Enligt Nobel (1991) sa hade Rudolf Steiner framst tva inspirationskallor nar han arbetade fram
Waldorfpedagogiken. Friedrich Schiller och Johann Wolfgang von Goethe.

Friedrich Schiller foddes 1759 i Tyskland. Han utbildade sig till faltldkare pa en militarskola, men snart
darefter borjade han att skriva dikter och dramer av samhallskritisk art. 1794 blev Schiller och Johann
Wolfgang von Goethe — ocksa han diktare — vanner och kompanjoner och arbetade tillsammans med
en tidskrift samt startade en korrespondens som skulle stracka sig éver tio ar och tusen brev i vilka de
diskuterade varandras arbeten (NE, Britannica). Det verk som i hogst grad inspirerade Rudolf Steiner
var Friedrich Schillers Estetiska brev. Friedrich Schiller dog 1805.

Johann Wolfgang von Goethe foddes 1749. Han studerade juridik i Leipzig och Strassbourg och

avlade en licentiatexamen. Han arbetade ocksa som ambetsman vid hovet och teaterdirektor.
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Goethe skrev under sitt liv bade arbeten i naturvetenskap och pjaser samt dikter. Det som
inspirerade Rudolf Steiner var framst Goethes farglara dar Goethe kritiserade Newtons analytiska
farglara till forman for en mer subjektiv ldra. Ocksd Goethes ldra om och verk kring manniskans
metamorfos — sa som den beskrivs i Goethes Faust — har ocksa lamnat stora avtryck i
Waldorfpedagogiken. Goethe dog 1832. (NE, Britannica)

7.Metod

Som metod har jag valt att anvdnda mig av en textanalys. Denna textanalys satter sarskilt fokus pa de
bakomliggande teorierna och de grundldggande synsatten. Stukat (2011) menar att en textanalys ar
mer riktad mot att analysera de bakomliggande teorierna medan man med en innehallsanalys har ett
mer kvantifierat fokus. Jag har valt att sortera innehallet i texterna i olika teman och analysera dessa
sarskilt. | sammanfattningen presenteras slutsatserna separat i de olika temana, med en avslutande,
sammanfattande diskussion.

For att ndrma mig texten sa ar det viktigt att forst forsoka forsta vad en text ar. Hellspong och Ledin
(1997) menar att en text har flera utmarkande drag. Den dr kommunikativ och konstruerar en
verklighet som skall kommuniceras till andra. En text ar intentionell eller avsiktlig och riktar ett
budskap mot en ldsare. En text &dr verbal och anvander sig av ord for att formedla nagot. En text &r
stabil och férandras inte 6ver tid utan haller samma form och innehall efter att den tryckts. En text ar
koherent och sammanhangande. Texten ar konventionell och foljer vissa ramar och normer for hur
texter skall se ut. Slutligen ar en text kreativ och tillfogar alltid nagot nytt och skapande.

Det finns en mangd olika saker man kan titta pa och studera i en text. Jag har valt att titta sarskilt pa
idéerna och de bakomliggande synsatten som dessa tva forfattare uttrycker i de studerade texterna.

Jag har valt att inte satta texterna in i ett sarskilt tolkningsmonster utan vill istéllet presentera de
bada forfattarna utifran deras mer tidl6sa sida, dar de &r sjalvstandiga forfattare snarare én en del av
ett historiskt skeende. Mitt historiska grundantagande &r alltsa att texten och i forlangningen idéerna
som texten formedIlar star for 4r nagot evigt. Detta synsatt pa historia kallas idealistisk
historieuppfattning (Bergstrom och Boréus, 2005) och betyder att den yttersta forutsattningen for ett
samhalles forandring ar idéerna. Detta kan sattas i polaritet mot historiematerialismen som menar
att det som driver foréandringen i ett samhalle ar den tekniska utvecklingen och kunskapstillgangen.
(Bergstrom och Boréus, 2005). Hellspong och Ledin (1997) menar att en text alltid &r kontextuell och
att det alltid finns ett utrymme for tolkning mellan forfattaren och den som laser texten. De menar
vidare att tre olika tolkningsriktningar finns (ibid., s. 221). Den forsta tolkningsriktningen ar
orienterad kring vad sandaren vill sdga med sin text. Den andra tolkningsinriktningen ar orienterad
till hur mottagaren uppfattar texten. Den tredje tolkningsriktningen ar orienterad mer mot vad
forfattaren séger i syfte att forsoka reda ut vad forfattaren téanker och hur han behandlar amnet.
Denna uppsats ar fokuserad pa vad forfattarna vill séga med sina texter samt att vidare reda ut hur
de narmar sig och hanterar de olika fragestallningarna som presenteras genom de olika temana.

Texterna om Waldorfpedagogiken ar samtliga nedstenograferade foredrag som Rudolf Steiner gav till
sina blivande larare i samband med 6ppnandet av den forsta Waldorfskolan. Dessa foredrag ar
saledes inte Rudolf Steiners egna nedskrivna ord utan nedskrivna av en kursdeltagare. Dock sa ar
avsnittet om Rudolf Steiners samhallssyn hamtat ur en bok som &r skriven av en svensk
Waldorfpedagog (Carlgren, 1985). Texterna om Montessoripedagogiken ar texter som ar skrivna av
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Maria Montessori sjalv samt del av hennes omfattande foreldsningsverksamhet. Texterna ar utvalda
framst utifran mitt huvudsyfte att skildra de bakomliggande synséatten utifran fem kategorier.
Manniskosyn, kunskapssyn, utveckling och uppfostran, lararens roll och samhallssyn. Texterna ingar i
utbildningen av pedagoger till respektive traditioner.

8.Analys

Analysen ar gjord genom att jag har last igenom de bdcker och forsokt att finna stycken som tydligt
formedlar forfattarens tankar i foérhallande till mitt syfte. Darefter sa har jag skrivit ner dem och
sorterat dem i de olika analysgrupperna. | presentationen av de bada forfattarna har jag forsokt att
halla mig sa néra forfattarnas egna formuleringar som mojligt och presentera en sammanfattning av
det som de uttalar. Slutsatsen dr en sammanfattning av utsagorna som de bada foérfattarna gor dar
jag har forsokt att lyfta fram det som jag finner dr de avgérande aspekterna nar man skall forsta vad
som utmarker deras filosofier.

For att fa en stérre och mer stadig grund sa har jag ocksa gjort studiebesok. Ett besok pa en
Montessoriforskola i Goteborgs centrum dar jag under tva dagar fick félja arbetet med barnen samt
samtala med pedagogerna. Ett besok pa en Waldorfskola dar jag under tre dagar fick folja arbetet
med en klass i arskurs fem och samtala med barnen och pedagogerna samt ett kortare besok pa en
Waldorfforskola. Dessa besok ar inte foremal for studier i denna uppsats. For att svara pa
fragestallningarna sa hade bade studier av miljo, intervju med barn, elever och larare varit
intressanta ingangar till forstaelse. Jag har dock valt att helt fokusera pa litteraturstudier och saledes
valt bort observationsstudier och intervjustudier. Anledningen till att jag valde bort detta var for att
jag ville satta mitt fokus pa dessa bada forfattare och vad de uttalar som karnpunkter. Jag ville
forsoka forsta vad dessa forfattare egentligen sager. Detta arbete visade sig vara tamligen
komplicerat och stort. Jag valde saledes att helt fokusera pa en ren litteraturstudie.

Analysen ar gjord genom att jag har — sa langt det ar maojligt — forsokt att halla mig sa néra
grundtexten som mojligt i analysens formuleringar. Sidhanvisningar ar bifogade sa att den som laser
uppsatsen skall ha mojlighet att ga tillbaka till min huvudkalla och verifiera mina tolkningar. Dar
analystexten pa ett sarskilt nara satt tangerar kéllan har jag satt texten i kursivt. Detta for att Idsaren
skall fa en forstaelse for nar det ar respektive forfattares egna formuleringar som ar utskrivna i
texten. Dock sa har jag valt att inte inlemma sarskilt manga rena citat da texten i sin helhet skulle bli
tamligen lang och svarhanterlig. Jag har dock lamnat utrymme at de studerade forfattarna for nagra
langre formuleringar. Detta for att lasaren skall fa en mer direkt kansla och upplevelse av forfattarens
"rost”.

9.Resultat

9.1 Montessoripedagogik

Maria Montessori tar sjalv sin utgangspunkt i det som hon uppfattar som att vuxna, larare och
samhallet behandlar barn — livets framtid — pa ett satt som inte motsvarar barnets inre natur. Hon
pekar pa att samhallet och den manskliga etiken har gatt pa avvagar och i sin grund missuppfattat
hur vi for barnet in i livet genom utbildning och uppfostran. Maria Montessori pekar pa ett antal
faktorer som hon menar ar avgérande for hur vi uppfattar och behandlar barn under deras uppvaxt
och utveckling.
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9.1.1 Manniskosyn
Maria Montessori menade att det fanns nagra grunddrag hos barnnaturen som utmarker hur barnet
forhaller sig till sig sjalv och sin omgivning.

Ordning var ett av de kdnnetecken som hon menar att barn vill ha och sténdigt arbetar for att fa. Hon
menade att sarskilt sma barn ar beroende av och mycket kansliga fér ordning och att oordning stor
ett barn pa ett satt som vuxna eller lite dldre barn inte lagger marke till. Hon menar att det finns tva
sidor av ordningskanslan hos barn. Dels en yttre sida som ror sambandet mellan omgivningens yttre
delar. En annan som rér den inre sidan och kroppens delar, rérelser och lagen (Montessori, 19983, s.
34).

Maria Montessori har ett begrepp for barnets socialiserande aspekt som hon bendamner omvdndelse
eller normalisering (Montessori, 1998a, s. 109). Detta begrepp kan sdgas vara hamtat ur den kristna
traditionen, dar begreppet omvdndelse ar ett inslag i teologin. Hon foredrar att i sin egen pedagogik
istdllet anvanda ordet normalisering. Hon menar att barnet som ar stokigt, vilset, oordnat eller
beroende av 6verdriven uppmarksamhet inte har gatt igenom normaliseringsprocessen. Hon menar
att denna normaliseringsprocess for med sig ett sjalsligt tillfrisknande och ett atervandande till
forhallanden som kan anses normala i forhallandet till sig sjalv och till varlden. Denna
normaliseringsprocess for med sig att barnets dolda, sanna och innersta natur uppenbarar sig for
henne och att hon da finner sig sjalv — sdsom skapelsen har skapat henne — och att hon kan
atervanda till det arbete som det innebar att vaxa upp. Denna normalisering for med sig att
karaktarsdrag som slarv, lattja, girighet, sjalviskhet, gralsjuka och elakhet férsvinner. Men ocksa
aspekter sdsom en dragning till den sd kallade skapande fantasin, fértjusning 6ver sagor, tillgivenhet
till vissa personer, underkastelse, lek samt behovet att harma, nyfikenhet, otalighet och
ouppmarksamhet forsvinner och tonar bort (ibid., s. 111).

Maria Montessori menade att alla manniskor har fatt gavor och sjalsliga férmagor som vi skall
anvanda oss av, inte bara for var egen skull, utan for alla manniskors skull och framst for att fullanda
de manskliga relationerna (Montessori, 1987, s. 127). Hon menade att risken var stor att vi istdllet
valde att anvanda de formagor och sjalsliga rikedomar vi har fér vart eget sjalvférverkligandes skull.
Manniskan har en sanning att soka som gar utéver henne sjalv och hon har en uppgift att fylla i
varlden. Da ar det inte nog att strdvans mal forlaggs till andlig forfining och inre skénhet (ibid., s.
127). Hon menar att det inte finns nagot i varlden som inte fyller en funktion i den universella
ekonomin.

Manniskans kropp och sjal ar ett och bor vara samstamda for att harmoni skall rada. Men i var tid har
vi borjat med att se rorelsens liv som skild ifran resten av méanniskan och da sarskilt tankens och det
intellektuella livets omraden. Maria Montessori menar att denna tvadelning ar ett brott mot den
kontinuitet som borde rdda mellan dem (Montessori, 1987, s. 143). Istéllet sa borde tanke och rérelse
samordnas och ledas av hjarnan. Annars har inte beslutsformagan den muskelkontroll som kravs for
att besluten skall omsattas i handling.

Fantasi och abstraktionsformaga ar tva aspekter som samspelar med varandra och ar de tva aspekter
av barnet som konturerar barnets kunskapande. Dessa tva aspekter maste odlas och underhallas pa
ett balanserat satt for att manniskans medvetande skall kunna grundlaggas. Fantasin gor att vi kan se
utoéver det givna medan fantasin maste hamta sitt objekt ur abstraktionsférmagan. Férmagan att se
med vart yttre 6ga men ocksa med vart inre éga ar grundlaggande for att vi skall kunna orientera oss
och verka i det som inte direkt for handen, sarskilt nar det kommer till den kultur vi lever och verkar i
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(Montessori, 1987, s. 154). Manniskan maste vara full av idéer som hon kan férverkliga i varlden men
denna egenskap maste balanseras av en inre och yttre ordning (ibid., s. 162).

Overnatur 4r ett begrepp som Maria Montessori anvander for att beteckna det som vi ménniskor
lever och verkar i. Med detta begrepp sa vill hon skilja oss fran djuren. Hon menar att djuren lever i
och av naturen men att vi manniskor ar beroende av varandra och samhallet fér att kunna leva.
Samhaéllet — som ar en fortsattning och en del av manniskans fullkomnande — har gjort att manniskan
har [amnat livet i naturen for livet i 6vernaturen. Det dr ocksa ur detta begrepp som hon hamtar sin
syn pa hur och vad méanniskans evolution ar. Den rent naturalistiska evolutionen skiljer hon fran den
Overnaturalistiska evolutionen och menar att den senare ar en f6ljd av manniskans moraliska och
etiska utveckling och pa sa satt ocksa hojer sig 6ver det rent materiella (Montessori, 2002, s. 100).

9.1.2 Kunskapssyn

Maria Montessori menar att en skillnad finns mellan den vuxnes kunskapsakt och barnets. Hon
menar att barnet absorberar kunskap. Detta sarskilda sinne, som finns hos barnet, gor att barnet
egentligen lar sig saker genom att helt enkelt leva. Barnet ar sig sjdlv och kunskapsakten ar livet i sig
sjalvt (Montessori, 1987, s. 34).

Maria Montessori menar att barnet gar igenom ett antal kdnsliga perioder dar vissa aspekter av den
yttre varlden narmar sig barnets sjal och gor sa att barnet blir aktiverat. Dessa perioder dr bundna till
utvecklandet av en sarskild férmaga eller erfarenhet. Nar utvecklandet av den sarskilda férmagan
eller erfarenheten har fullbordats forsvinner ocksa den sarskilda mottagligheten, den kénsliga
perioden, for nagot och forflyttas till nagot annat (Montessori, 19983, s. 29). Barnet behdver stod och
vuxna som kan ta bort de hinder som finns for att den sarskilda perioden skall kunna uttrycka sig.
Genom arbete sa skall det som finns i det omedvetna arbetas fram till medvetenhet genom den
riktning som den kansliga perioden medfoér (Montessori, 1987, s. 36).

9.1.3 Utveckling och uppfostran

Enligt Maria Montessori sa ar den viktigaste grunden till den foréndring hon féresprakar en
forandring av den vuxne. Hon menar att den vuxne maste anse sig sta infor barnet som om det vore
ett olosligt problem. Den vuxne maste sedan soka sig vidare pa en vag som gar bortom en medveten
och frivilligt inhamtad kunskap (Montessori, 19983, s. 23). Ett led i detta blir att réra sig fran en ren
undervisning till att stodja barnet i dess mentala utveckling (ibid.).

Den kansliga perioden — nar barnets inre moéter den yttre varlden i ett samspel — maste ses som
sjdlva grunden for tillvaxt och som leds av vissa inre instinkter (Montessori, 19983, s. 27). Den inre
sensibilitet som den kdnsliga perioden medfor gor att barnet ur den komplicerade omgivningen kan
utsattas for just den aspekt eller erfarenhet den behéver utveckla.

Maria Montessori anser att det finns flera perioder i ett barns utveckling. Den férsta perioden varar
fran fodseln till sex ars alder, med tva underfaser, fran fodseln till tre ars alder och fran tre ars alder
till sex ars alder. Under den forsta av dessa underfaser, menar Montessori, att barnet egentligen ar
helt oemottagligt for undervisning och den vuxnes direkta inflytande. Under den andra av dessa faser
sa borjar dock barnet bli ndgot mer mottagligt fér den vuxnes inflytande. Den andra perioden ager
rum mellan sex till tolv ars alder dar bade barnets fysiska kropp véxer samt att hennes personlighet
utvecklas. Gransen mellan den férsta och den andra perioden menar Montessori ar nar barnet borjar
tappa sina tander. Den tredje perioden varar fran att barnet ar tolv ar till dess det fyller arton ar.
Ocksa denna period har tva underfaser, en fran tolv till femton och den andra fran femton till arton.
Efter artonarsalder 4r ménniskan fardigutvecklad (Montessori, 1987, s. 29).
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Maria Montessori menar att det ar viktigt att erkdanna att barnet har ett personligt embryo som
utvecklas enligt ett forutbestdmt ménster (Montessori, 1998a, s. 74). Sjalva grunden for att detta
embryo skall utvecklas menar Montessori ar arbete. Arbetsinstinkten skall vara ledande. Barnet
anvander denna arbetsinstinkt for att mota och lara sig att hantera varlden. Maria Montessori
skriver:

“Barnets ldngtan efter att fG arbeta representerar en vital instinkt och det bygger genom detta arbete
sin personlighet, “Mdnniskan bygger sig sjdlv genom arbete”. Ingenting kan ersdtta detta arbete,
varken fysiskt vilbefinnande eller 6mhet, och @ andra sidan, om denna arbetsinstinkt kommer pa
villovdgar, kan man inte heller leda den rétt igen genom andras féredéme eller genom straff.
Madnniskan bygger upp sig sjdlv genom att arbeta, arbeta med sina hdnder. Hon anvénder dem som
ett verktyg for sitt jag, som ett uttrycksmedel fér sitt férstand och sin vilja, och som ett hjdlpmedel for
att successivt léra sig behdrska sin omgivning. Barnets lust till arbete dr en instinkt hos mdnniskan,
och karaktdristiskt just for ménniskosldktet.” (Montessori, 1998a, s. 134)

Barnet arbetar, menar Montessori, inte for att uppna ett yttre mal utan malet med arbetet ar sjalva
arbetet i sig. Hon menar att barnet ensamt maste fa utfora detta arbete och att vi vuxna genom att
se barnet i sitt arbete kan ta lardom och séka visdom dari (Montessori, 1998a, s. 141). Foraldrarnas
uppgift och arende ar inte att vara barnets skapare utan snarare dess vaktare som maste skydda
barnet men ocksa sig sjalva mot bade apati och egoism (ibid., s. 151).

Maria Montessori menar att kroppen och kroppens rorelse spelar en stor roll i utvecklingen. Hon
menar att, for att en sund utveckling skall ske, sa maste det kroppsliga vara sammanlankat med
intellektet. Det mentala livet och det kroppsliga maste fa samarbeta med varandra (Montessori,
1987, s. 126). Sarskilt tydligt blir detta nar man ser pa handen. Handens arbete ar intimt
sammanlankat med civilisationens utveckling. Och hon menar att om man vill studera var civilisation
sa maste det studiet sta i samband med handen och det handen astadkommer (ibid., s. 134)

Sarskilt viktigt for utvecklingen ar Maria Montessoris sinnestraning. Denna sinnestraning bestar av
olika sensoriska materiel som barnet kan anvanda for att utveckla och bemastra kontakten med sin
omgivning. Malet &r ett valutvecklat och kansligt sinne som ar uppmarksamt pa det som hander runt
omkring manniskan (Montessori, 1987, s. 160).

Personlighetsutveckling, menar Montessori, kan ta tva vagar. Det ena ar den alskande manniskan och
den andra ar den dgande manniskan. Montessori menar att om manniskan utvecklas normalt lar sig
att leva och arbeta i harmoni med andra manniskor. Men att den motsatta risken existerar, att
manniskan kan utvecklas till en sjélvisk manniska med habegar utan respekt fér andra (Montessori,
2002, s. 61). Montessori menar att kérlek inte ar en inlard egenskap utan en féljd av att ménniskan
har levt pa ratt satt. Karlek till omgivningen ar effekten av att manniskan har utvecklats normalt. Ett
hot mot denna normala utveckling menar hon &ar att var civilisation inte har utvecklat personligheten
i lika hog grad som de materiella och tekniska framstegen (ibid., s. 103).

9.1.4 Lirarens roll

Det viktigaste for lararen inom Montessoripedagogiken ar att avvakta de tidiga sjalsyttringarna och
stodja och sorja for att barnet har det den behover for sin utveckling samt att undanréja eventuella
hinder. Lararens roll ar dock inte att forma barnets jag utan att lamna detta till naturen. Den vuxne
maste dock forse barnet med en god och givande omgivning (Montessori, 1998a, s. 32). Sarskilt
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barnets arbete med sina hander skall stodjas av den vuxne. Problemet ar dock att den vuxne har
anammat ett slags effektivitetslag och gor saker med sina hdnder, istéllet for att vanta pa att barnet
intention att utfora sina handlingar. Montessori menar ocksa att det ar ganska vanligt att barnets
handlingar kan forvandlas eller férvanskas om den vuxne, med sin egen vilja, tranger sig in i barnets
viljevarld (ibid., s. 64). For att den vuxne skall klara av denna svara uppgift ar det viktigt att han
forbereds, sarskilt den inre férberedelsen. | denna forberedelse ingar sjalvrannsakan sa att han ar
uppmadrksam pa sin egen relation till barnet (ibid., s. 75). Lararen skall forhalla sig passiv och halla
tillbaka sin egen lust till verksamhet, for att inte hindra barnets verksamhet. En forutsattning for
detta ar att den i skolan finns ett slags intellektuellt och sjalsligt lugn (ibid., s. 101) s att utvecklingen
kan félja sin naturliga vag.

Maria Montessori menar att det finns tre stadier inom vilket Montessoripedagogens arbete foérvaltas.
Det forsta stadiet ar lararens uppgift att forvalta omgivningen och se till att allting ar i ordning, rent
och helt samt tilltalande for barnet. Denna omgivning ar férutsattningen for alla former av
utveckling. Det andra stadiet, ndr omgivningen ar iordningstalld, ar att lararen maste félja, stédja och
uppmuntra barnet samt med sin narvaro utstrala mod och varme. | detta andra stadium far lararen,
pa ett ndrmare satt, folja barnet i det den gor och foretar sig. Det tredje stadiet infaller nar barnet
har hittat nagot att koncentrera sig pa. Da skall lararen dra sig tillbaka och inte stora eller avbryta
barnet i dess arbete (Montessori, 1987, s. 240).

Arbetet som vetenskapsmannen gor har mycket att bidra till det som ar lararens arbetsomrade.
Montessori menar att det ar framst den inre drivkraften framfor det rent metodiska som lararen kan
hamta nagot av. Sarskilt karleken for och ett djupt intresse av naturen. Samtidigt pastod hon att det
inte frdmst var kunskap om naturens enskildheter som skulle vara féremal for lararens intresse, utan
snarare férmagan att /dsa den och gora oss till uttydare av naturens vdsen (Montessori, 1998b, s. 13).
Det basta dr om lararen ar en blandning av den starka anda av uppoffring som ger liv Gt
vetenskapsmannen och den obeskrivliga hénryckningen hos en mystiker (ibid., s. 16).

9.1.5 Samhallssyn

Nutidsmanniskan har anammat den marxistiska grundtanken om att den som deltar i produktionen,
arbetaren, skall vardesattas, erkdnnas och stodjas av samhallet genom att beviljas de villkor och
medel for som behdvs for deras arbete. Denna grundtanke menar Maria Montessori ar ett hot mot
att ratt forsta och vardeséatta barnets arbete. Barnets arbete ar namligen inte inriktat pa
produktionen av det rent materiella utan dess arbete gar utover det. Barnet formar sjalva
manskligheten och om det vardesatts genom rent marxistiska synsatt sa vardesatts och forstas inte
barnet pa ratt satt i forhallande till dess uppgift (Montessori, 1987, s. 27).

Blandning av aldrar ar viktigt. Enligt Montessori bidrar sarskiljandet av manniskor pa grund av alder
att det bryter det sociala livets band och fértar dess fostrande verkan (Montessori, 1987, s. 197). Hon
menar att barn som ligger strax bredvid varandra i alder kan motas och den aldre kan férsta och
hjalpa det lilla barnet, pa ett battre satt 4n vad den vuxne kan.

Det manskliga samhallets slutliga form bestams av tva aspekter som bada maste samverka. Den ena
aspekten ar att det hela maste organiseras, genom olika institutioner, demokratiskt arbete och
lagstiftning. Men ett samhalle kan inte enbart besta av en vélfungerande organisation. Den andra
aspekten ar enligt Montessori den viktigare, att folk lever i sammanhallning. Den sammanhallande
aspekten ar av moralisk karaktar (Montessori, 1987, s. 206). Sammanhallning skapar man inte, det ar
nagot som vaxer fram genom naturens kreativa stimuli.
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Skolan har i detta samhalle en viktig funktion, i synnerhet att fostra fram manskliga varderingar hos
individen, i synnerhet hans moraliska varderingar, och i andra hand med avseende pa att organisera
dem som har dessa férhojda varderingar i ett samhalle som ar uppmarksamt pa vart de ar pa vag
(Montessori, 2002, s. 9). Montessori ser dock att stora problem har uppstatt i detta arbete. Sarskilt
eftersom den vuxne tyvarr ar alltfor benagen att forsumma livets varden och stéller bara upp det
smaaktiga och egoistiska malet for honom att skaffa sig ett bra arbete inom det etablerade samhallet
(ibid.). Sarskilt utvecklandet av en social ansvarskansla ar viktig vid utvecklandet av detta samhalle.
Om en sadan social ansvarskéansla inte utvecklas kommer vi ha ungdomar som lamnar skolan som é&r
sjalviska och utan samvete (ibid., s. 113). Skolans och samhallets forsok att rada bot pa detta
problem med hjalp av beléningar och straff, har istallet l4tt till att ménniskor forslavas under dessa,
och leds till att folja varldens lagar framfor Guds (Montessori, 1998b, s. 20).

9.2 Waldorfpedagogik

Rudolf Steiners pedagogik, som arbetades fram genom den antroposofiska kunskapstraditionen,
doptes efter den fabrik dar den forsta skolan 6ppnades, cigarettfabriken i Waldorf Astoria.
Waldorfpedagogiken ar baserad pa och vilar pa antroposofin och den kunskapstradition som han
sjalv startade under namnet: Andevetenskapen. Denna pedagogik ar framst en rorelse som ar ett
svar, en motkraft, mot det som Steiner menade var vasterlandets materialism. Hans mal var att bilda
en skola som tog hansyn till den Andliga viirlden.

9.2.1 Manniskosyn

Rudolf Steiner menar att de filosofiska grundférutsattningarna for att forsta manniskan inte langre
finns. Filosofin vill se manniskan som en askadare av varlden. Men Steiner menar att manniskans
filosofiska grundmodus inte alls dr att se manniskan som en askadare av varlden. Istéllet sa vill han se
manniskan som en sjdlens skadeplats ddr virldshéndelserna utspelas (Steiner, 1981, s. 58). Istéllet for
att strava efter att empiriskt uppfatta varlden och sedan uppstalla lagar borde vi istdllet anvidnda
vdra sjélskrafter at att komma fram till tingen och att iakttaga, vad vi upplever genom dem (ibid., s.
60).

Rudolf Steiner menar att manniskan har utvecklats under flera etapper och att hon ar en tredelad
manniska. Han menar att synen pa manniskan som tvadelad, med kropp och sjal, ar en felaktig
grundforstaelse av manniskans vasen. Istillet bestar ménniskan inte bara av kropp och sjal, utan
ocksa ande (Steiner, 1981,s. 45).

Denna uppdelning ar i sin tur uppdelad i flera omraden. Méanniskan har kroppsliga undergrupper:
Fysisk kropp, som manniskan har gemensamt med mineralriket. Den eteriska kroppen, som
manniskan har gemensamt med vaxtriket. Den astrala kroppen, som manniskan har gemensamt med
djuren. Méanniskans sjal dr ocksa den indelad i tre undergrupper. Medvetenhetssjal, Forstands -
/Kéanslosjal och Fornimmelsesjal. Det sista ledet i manniskan ligger latent och pekar vidare pa det som
skall komma, snarare an det nuvarande. Andesjalv, Livsande och Andemanniska. Toppen pa och det
reglerande mellan dessa led ar hennes Jag. Méanniskan lever mest i sin kropp under barndomen, mest
i sin sjal under medelaldern och mest i sin ande i alderdomen (Steiner, 1981, s. 106).

Rudolf Steiner menar att manniskans sjalsliga del stiger ner i det kroppsliga i och med fodseln. Man
skulle kunna s&ga att det kroppsliga ar granssnittet for det sjalsliga. Det ar ocksa dar pedagogiken tar
vid, ndr méanniskans kropp och sjal star infor det andliga, det som manniskan skall bli (Steiner, 1981,
s. 62). Det andliga ser Steiner som droppar som faller ned fran himlen som manniskan maste ta upp
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och arbeta utifran. Detta ar hans grund for evolutionen. Manniskan tar emot det andliga uppifran,
omvandlar det genom sin egen kropp och féller slutligen av det, vid sin dod (ibid., s. 54).

Inom pedagogiken pratar Steiner om tanke, kdnsla och vilja. Han menar att dessa ar intimt
sammankopplade med manniskan tredelade kropp. Lemmarna ar sarskilt av viljenatur, hennes
balsystem ar framst av kdnslonatur och hennes huvud ar framst av tankenatur. Det méanniskan téanker
och det hon vill — eller det hon har i huvudet och det hon har i lemmarna — moéts i hennes balsystem.
Det ar i mitten, i det rytmiska som dessa tva naturer moéts och férenas (Steiner, 1981, s. 84). Steiner
menar att: "Kdnsla dr bade dnnu icke helt fardig kunskap och inte helt fardig vilja — Gterhdllen
kunskap och dterhdllen vilja” (ibid., s. 85). Han menar vidare att det i dessa tre system, finns olika
medvetenhetsgrader. Manniskans viljenatur ar omedveten, tankenaturen ar medveten och kanslan
ligger mitt emellan och ar salunda bade medveten och omedveten. Den bildar ett slags rum mellan
dem och reglerar de bada systemen med varandra (ibid., s. 93).

Rudolf Steiner anser att det mellan viljans verksamhet och tankens ligger ett slags
spanningsforhallande. Han kallar detta forhallande for antipati — sympati. Antipatin har sitt
sammanhang med tanken och en stegrad antipati bildar hos manniskan hennes minne. Sympatin har
sitt sammanhang med viljan och en stegrad sympati bildar hos ménniskan hennes fantasiférmaga
(Steiner, 1981, s. 35).

9.2.2 Kunskapssyn

Manniskans kunskapsprocess menar Steiner gar fran slutledningen genom omdémet och vidare till
begreppsbildningen (Steiner, 1981, s. 136). Vanligtvis missforstar vi kunskapsakten och satt istéllet
begreppsbildandet férst, men det forsta i livet ar slutledningarna (ibid., s. 137). Genom spraket fattar
vi hela tiden slutledningar. Dessa slutledningar lever i den levande mdnniskoanden och darfor skall
ingen utifran fatta dessa slutledningar at ndagon annan manniska — ingen skall anfortros fardiga
slutledningar av andra — utan slutledningar fattar vi manniskor i oss sjdlva i samspel med andra
manniskor. Slutledningen ar det medvetna delen —i tanken — av kunskapsprocessen. Darefter stiger
slutledning ner i den drémmande sjilen dar den med kénslolivets halvt medvetna/halvt omedvetna
hjalp omvandlas till ett i viljan levande begrepp (ibid., s. 139).

Omdomet blir efter ett tag ett slags sjdlsvana. Manniskan kan salunda fatta goda slutledningar, men
om hennes halvt medvetna omdomesférmaga inte ar fullt levande, utan kanske forvandlats till en
slags sjalsovana, bildar omddémet inte begrepp som ar samstammiga med varlden. Steiner menar att
man som ldrare bor vara medveten om detta sa att man inte bidrar till att ens egna sjalsovanor
hafter vid barnet genom det lararen férmedlar (Steiner, 1981, s. 139). Nar den av omdoémet
omvandlade slutledningen stiger ner i manniskans drommande sjal sa arbetar denna pa att standigt
forma de yttre kroppsformerna.

Waldorfpedagogiken har fyra nivaer av kunskap. Den forsta nivan &r den rent naturalistiska
kunskapen, av saklig natur. Den andra nivan ar den imaginativa nivan som ar av konstnarlig natur.
Den tredje nivan ar kunskap genom inspiration som ar av moralisk natur. Den fjarde nivan ar kunskap
genom intuition och den ar av religios natur (Steiner, 1994, s. 90).

Steiner anser att den materialistiska kunskapshallningen har forstért manniskans formaga och de
sociala forutsattningarna for en sann kunskap. Han skiljer mellan den datida och det nutida sattet att
fa kunskap. Det datida sattet att fa kunskap réknar han i fyra olika omraden. Det forsta handlar om
det personliga minnet i férhdllande till den yttre traditionen, att minnet var en del av den
gemensamma traditionen och att erinrandet var en foljd av genomlevd tradition. Att vi hade ett
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gemensamt minnesinnehall. Det andra handlar om varseblivning och att bli stalld infér en annan
maénniskas vasen. Vi hade formaga att fatta en méanniskas vasen intuitivt och direkt. Han menar att
ett moéte med en annan manniska da upplevdes som om en gnista téndes i ens inre. Det tredje
handlar om den information vi far férmedlat av andra méanniskor. Det fjdrde som ett slags
sammanfattat tankande, som kunde innesluta allt i sig. Den nutida kunskapstraditionen handlar om
vetenskaplighet och empiri. Den datida tolkningen av kunskapsakten ar: ett méte mellan tva
mdnniskor avsléjar nGgot om kunskapens sanna vdsen. Den samtida tolkningen: endast genom
iakttagelse och experiment kommer vi fram till den sanna kunskapen/kunskapsakten (Steiner, 1989,
s. 120). Den datida kunskapsakten byggde pa mellanmanskligt fortroende medan den samtida bygger
pa vetenskapliga grundkriterier. | grunden ar detta den klassiska filosofiska striden mellan
nominalister och realister och huruvida kunskapen lever i vars och ens huvud eller om den ar en
transcendent uppenbarelse (ibid., s. 126). Steiner skriver:

”De mdnniskosjélar som jag hdr avser, hade pd den tiden dnnu ett alltigenom omedelbart
medvetande om att de mdnskliga tankarna inte uppstod i huvudet utan var ndgot som uppenbarades
antingen direkt for den enskilda ménniskan eller, om hon inte sjélv kunde ta emot uppenbarelsen
indirekt som ett meddelande fran andra mdnniskan, byggt pa fértroende. Den uppfattning som idag
dr avgérande savdl for ldrde som ickelédrda, att tankar dr ndgot man producerar i sitt huvud, hade
man pd den tiden inte” (Steiner, 1989, s. 124).

9.2.3 Utveckling och uppfostran

Nar det kommer till manniskans utveckling vill Rudolf Steiner sarskilt fokusera pa mdnniskans
vilienatur i férhédllande till hennes kédnslonatur. Han menar att vi inte sarskilt skall styra barnens
handlingar utan snarare att de skall vdxa in i dem pa ett balanserat och harmoniskt satt, sa att det blir
ett uttryck for det som ligger i kdanslan. Den vuxne skall inte proklamera sederegler och formaningar.
Istallet skall den vuxne fokusera pa att barnet upprepar sina handlingar. Denna upprepning har till
foljd att barnets kdnslonatur och viljenatur vaxer samman. Om upprepningen utfors medvetet
starker det sarskilt viljenaturen och om den gors omedvetet starker det kanslonaturen. Detta ar det
grundperspektiv som Steiner tar gallande manniskans utveckling och menar samtidigt att det ar
kontraproduktivt att utveckla en intellektuell hallning till livet da denna intellektualism ar manniskans
féraldrade vilja. Det intellektuella &r slutet och inte bérjan pa kunskapen, nar det handlar om unga.
Steiner skriver:

En upprepning som dr évervdgande medveten férddlar kédnslan. En fullt medveten upprepning stdrker
den egentliga vilieimpulsen. Och beslutskraften, som annars bara dr kvar i det undermedvetna,
sporras genom att ni Iater barnet medvetet upprepa saker och ting. (Steiner, 1981, s. 74)

Steiner menar att man inte kan tillfoga manniskans huvud nagot. Det ar redan fardigbildat. Det som
skall utvecklas ar viljan och kdnslan — lemmarna och balen — som i sin tur skall vacka det som finns i
huvudet (Steiner, 1981, s. 169). Steiner menar att om vi anvander oss av det uppvaknande huvudet
for att lara oss att Iasa och skriva, pa ett direkt satt, sa tillfogar vi skada till manniskans
huvudorganisation. Vi dresserar viljan genom intellektet istdllet for att genom intellektet vacka viljan.
Larandet av lasning och skrivning bor ske genom lemmarnas och balens organisation, vilket leder till
att undervisningen av skrivning och lasning endast far meddelas pa ett konstnarligt satt (ibid., s. 170).

Det moraliska livets utveckling ar fraimst av asketisk natur. Detta da barnet, som lever i
overvaldigande sympati till varlden, genom sina instinkter maste bli medvetet kunskapande om
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varlden och darmed ocksa ingjuta antipati i det instinktiva livet for att medvetandegora sig sjalv.
(Steiner, 1981, s. 82)

Barn kan delas upp i tva olika typer, nar det handlar om hur de férhaller sig till kunskap och larande.
Det finns minnesbarn som &r duktiga pa att ta at sig information. Det finns fantasibarn som ar sarskilt
duktiga pa att omgestalta det som finns framfor dem. Steiner menar att ett éverdrivet fokus pa
minnet gér mdnniskan till ett smalt visen som skjuter i hojden. Ett 6verdrivet fokus pd fantasin gér
att mdnniskan stannar i véxten. (Steiner, 1981, s. 172)

Barn gar igenom olika perioder av utveckling och behdver vuxna omkring sig for att denna utveckling
skall vara balanserad. Steiner menar att tre sadana utvecklingsperioder ar sarskilt framtradande. Fran
fodseln fram till tandémsningen dr manniskan framst ett efterhdrmande vasen. Fran tandomsningen
fram till puberteten vill barnet ta emot kunskap fran auktoriteter. Forst vid puberteten dr manniskan
redo att ur sitt eget omdome stélla sig i forhallande till varlden. (Steiner, 1981, s. 136) | dessa olika
perioder ligger tyngdpunkten och fokus pa tre skilda aspekter. Under den forsta perioden ar vdrlden
god och moralisk, vird att hdrmas. Den andra perioden satter sitt fokus pa att vdrlden dr skén
(sanning via konstndrlighet) och vdrd att njutas. Den tredje perioden satter fokus pa att vdrlden dr
sann (vetenskaplig och avhdngig sanning) (ibid., s. 144).

Steiner menar att vi, i var kultur, har satt upp vissa hinder mot en sund utveckling. Det storsta av
dessa hinder dr materialismen, och da sarskilt férestallningen om att tdnkandet ar en produkt av
hjarnan. Istallet borde vi se tdnkandet, det levande tdnkandet, som nagot som harstammar fran tiden
fore fodseln (Steiner, 1989, s. 88). Detta har bland annat bidragit till att boklasandet har gatt fran att
vara en aktivitet dar man moter forfattaren till att bli en aktivitet dar man endast behandlar allting
intellektuellt. Steiner skriver:

”Vi mdste i sjélens innersta djup s6ka efter ljus. Framfér allt mdste vi férséka utveckla en djup och
innerlig kdnsla for drlighet och sanning. Om vi bygger pad drlighet och sannfdrdighet, s kan vi ga
framdt och det mdste mdnskligheten géra. DG skall vi komma dérhdn att vi ater far tala om den ande
som dock dr mest lik den ménskliga naturen. Sjédlen dr mest lik anden, ddrfér kan den finna anden om
den vill. Men i var tid mdste sjédlen strdva framdat, forbi fraser, konvention och rutin — férbi frasen for
att finna sanningen, férbi konventionen till ett omedelbart, elementdrt hjdrtligt férhallande mellan
mdnniskorna och forbi rutinen fér att det i varje enskild handling hdr i livet Gter skall finnas ande. Vi
skall inte ldngre handla automatiskt som det sG ofta sker nufértiden utan s@ att anden dter lever i
vdra handlingar och komma fram till en omedelbar upplevelse av vara medmdnniskor och till en drlig
upplevelse av sanningen.” (Steiner, 1981, s. 79). “Fér de dldre mdnniskor som redan hade ett fast
grepp om kulturlivet var det alldeles som sig bér att omfatta en d6d vérld med ett détt ténkande. Pa
detta sdtt kan man utmdirkt viil Idgga grunden fér en vetenskap. Men man kan aldrig undervisa och
fostra ungdomen pd samma sdtt. Varfér? Dérfér att ungdomen dnda fram till kénsmognaden
behdller ett levande tdnkande dven om det dr omedvetet.” (ibid., s. 90).

9.2.4 Lirarens roll

Lararens roll inom Waldorfpedagogiken &r tvadelad enligt Steiner. Dels maste lararen fa eleverna att
forsta naturen, dels maste lararen fora fram eleven till en viss uppfattning om det andliga livet. Dessa
tva kunskaper behover manniskan ha for att hitta sig sjalv i det sociala livet (Steiner, 1981, s. 46).
Lararen maste ocksa inratta sin undervisning efter en férstdelse av den inre ménniskan och inte —
som marxisterna vill — undervisa efter vanliga manskliga umgangesformer sa som de utspelar sig for
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de vuxna (ibid., s. 72). Undervisningen skall gestaltas, snarare an att en viss kunskap skall férmedlas
direkt.

Rudolf Steiner varnar sina pedagoger for att undervisa pa ett satt som inbegriper att barnen skall ta
till sig fardiga begrepp och definitioner om varlden. Barnen maste fa leva och begreppen maste fa
leva med dem. Om lararen lar ut begrepp, som inte ar levande, som skall se lika dana ut hela livet, sa
ympar léraren in begreppslik i ménniskan. Lararen bor istallet arbeta han mot det karaktaristiska hos
det han undervisar om. Att belysa saker fran olika synvinklar snarare dn att meddela rena
definitioner (Steiner, 1981, s. 142).

Steiner menar att lararen inte far vara fylld av egoistiska kanslor nar hon star infér dem. Han maste
sta infor barnen med kanslor som sdger honom att barnen ar sma manniskor snarare an djur.
Pedagogiken far inte vara en vetenskap, den maste vara en konst. For att ldra sig den stora livskonst
som pedagogiken innebdr mdste ldraren ldra sig att leva i kdnslor, pd ett sdtt som denna livskonst
kréiver (Steiner, 1981, s. 160). Lararen kan inte tranas eller utbildas till att bli uppfostrare.
Uppfostrarinstinkten finns hos den vuxne och den maste vackas, sarskilt genom arbete med det
konstnarliga (ibid., s. 175).

9.2.5 Samhallssyn

Waldorfpedagogiken vilar pa att skolan skall vara en fri och sjalvstandig kulturinstitution. Steiner
ansag att skolan darmed skulle vara skild fran naringslivet och samhallslivet. Carlgren skriver (1985,
s.15)

Allt kulturliv — konst, vetenskap, religion, fostran, utbildning etc. — anses komma ur andliga
inspirationskdllor, pa ett eller annat vis, och bér dérfér Gtnjuta sG mycket frihet som éverhuvudtaget
dr maojligt. Varken stat, kommun eller néringsliv bér bestdmma hur dessa verksamheter skall utévas,
utan ansvaret bér — menar antroposoferna — helt ligga hos dem som arbetar ute pa féltet.

Steiner verkade for en tregrening av samhdllslivet, dar tre skilda samhalleliga omraden skulle verka
for manniskan. Naringslivet skall arbeta med att ta fram och sorja foér materiella behov av varor samt
olika tjanster. Staten skall arbeta for rattvisa och sdkerhet genom lagstiftning och ordningsmakt.
Kulturlivet skall arbeta med manniskans inre utveckling och mojlighet att utveckla sina inre anlag
(ibid., s. 210)

10.Analys

| analysen har jag forsokt att lyfta fram och gora uttolkningar av de aspekter som jag funnit
avgorande for att férsta Maria Montessori och Rudolf Steiner. Denna analys ar framtagen med
resultatet som bakgrund dar jag har férsokt att narma mig de olika forfattarna genom de olika
kategorierna.

10.1 Médnniskosyn

Det ar min uppfattning att Maria Montessoris manniskosyn ar tydligt influerad av det kristna
synsattet med ett tydligt fokus pa den process som kallas omvéndelse. Hennes manniskosyn syftar till
att barnet skall normaliseras till ett harmoniskt och systematiskt arbetande. Hon talar om
manniskans tvadelade natur — kropp och sjal — och hur viktig deras samstammighet ar fér en sund
utveckling. Den inre naturen och den yttre naturen maste vara samstdmmiga med varandra for att
manniskan skall kunna verka simultant bade i den yttre och den inre varlden, samt att uppbringa dess
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balans. Manniskans evolution bestar av bade en naturlig och en 6vernaturlig sida dar den fysiska
utvecklingen gar sida vid sida med den moraliskt-etiska.

Rudolf Steiners syn pa manniskan, upplever jag, skiljer sig fran Montessoris i det att han havdar en
tredelad manniska; kropp, sjal och ande. Han menar att manniskans fokus skall ligga pa att komma
fram till sig sjdlv genom tingen snarare an att komma fram till tingen i sig sjalv. Detta for att
manniskan skall kunna bli det centrum i vilket vdridshéndelserna utspelar sig. Manniskan lever tre
simultana liv i tanke, kdnsla och vilja dar det sammanfogande ar jaget. Mellan viljans och tankens
verksamhet finns det ett slags spanningsforhallande dar viljan ar sympatisk och tanken ar antipatisk.

10.2 Kunskapssyn

Montessoripedagogiken pekar pa att barnet har ett sarskilt sinne som absorberar kunskap.
Kunskapsakten och barnet gar inte att skilja fran varandra. Barnets fokus skiftar genom den process
som kallas kdnsliga perioder, dar livet visar det fokus som barnets sinne skall inneha. Mottagligheter
for olika saker skiftar genom uppvaxten och darmed leds barnet fran upptackt till upptackt.

Waldorfpedagogiken utgar i kunskapsakten fran en tregrenad process. Manniskan férvaxlar ofta sina
slutledningar med rena begrepp. Steiner menar att manniskans forsta anhalt i kunskapandet ar
slutledningen. Denna maste ga via omddmet — ner i den drommande sjalen — och darifran hamta upp
levande begrepp. Han ar ocksa mycket kritisk mot den materialistiska kunskapssynen som han
menar, har forstort manniskans formaga och de sociala forutsattningarna for sann kunskap. Forr i
tiden upplevde man sanningen i motet med en annan manniska. Detta har mer och mer férsvunnit
och ersatts av en mer empiriskt grundad kunskapstradition.

10.3 Utveckling och uppfostran

Montessori anser att barnet utvecklas i olika perioder med sarskilt fokus pa olika aspekter under
uppvaxten. Under ett till sex ars alder utvecklas sarskilt barnet enskilt fritt fran den vuxnes
inflytande. Mellan sex och tolv ars alder utvecklas sarskilt den fysiska kroppen och personligheten.
Den tredje perioden avslutas nar barnet fyller arton ar. Ledande i denna utveckling &r det personliga
embryot som finns hos varje manniska och skall utvecklas genom arbete. Hon menar att det
intellektuella och det kroppsliga arbetet ar sammanldnkat och att denna sammanlankning framst star
att finna i handen och det arbete handen gor. For att utveckla manniskans intellektuella och
kroppsliga sidor anvander Maria Montessori ett sarskilt materiel som syftar till sinnesutveckling.
Genom denna materiel skall barnet utveckla sitt sinnesliv.

Rudolf Steiner pekar pa hur foérhallandet ser ut mellan barnets viljenatur och deras tankenatur.
Motet mellan dessa tva sker i kdnslolivet och ddarmed sa lagger han stort fokus pa utvecklandet av
sarskilt kdnslolivet. Han menar att det ar kontraproduktivt att rikta sitt fokus pa tankenaturen da
manniskan kan féraldra sin vilja genom en 6verdriven intellektualism. Steiner anser att manniskans
huvud inte ar det som skall utbildas, det skall vackas. Detta uppvaknande av huvudet skall goras
genom arbete med kanslan och viljan, med lemmarna och balen. Olika barn ar begavade pa olika satt
och Steiner menar att det finns barn som har éverviagande begavning antingen till minnet eller till
fantasin. Han menar att minnesbarnen maste utveckla férmaga till omgestaltningar och
fantasibarnen maste 6vas i minnesformaga. Rudolf Steiner har en tredelad utvecklingslara dar barnet
har ett sarskilt fokus pa olika aspekter under uppvaxten.
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10.4 Lararens roll

Jag uppfattar att lararens roll inom montessoripedagogiken ar sarskilt att hjdlpa barnet i dess
utveckling samt att ta bort de hinder som star i vagen for dess utveckling. Det ar dock inte lararens
uppgift att forma barnets jag utan snarare att stotta det pa vagen. For att lararen skall kunna utfora
sitt arbete ar det viktigt med en inre forberedelse sa att hon &r i stand att se och goéra ratt saker vid
ratt tillfallen. Lararens arbete ser har olika inriktningar beroende pa vart i utvecklingsstadierna barnet
star. Lararen maste forst se 6ver den yttre miljon, darefter stodja barnet sa att det finner vad den
skall gora for att darefter trada undan och ldmna plats sa att barnet utvecklas av sig sjalv.

Min slutsats ar att Waldorflararens huvuduppgifter ar att fora fram eleven till en viss uppfattning om
det andliga livet och dels fa en forstaelse for naturen. Dessa tva aspekter dr avgérande for att
manniskan skall kunna finna sig i det sociala livet. Undervisningen skall riktas mot att férsoka
karaktdrisera varlden snarare an att definiera den. Att vara larare ar en livskonst och inte en
vetenskap. Uppfostrarinstinkten hos den dldre manniskan skall vackas snarare an utbildas.

10.5 Samhallssyn

Montessori menade att det marxistiska synsattet pa samhalle och utveckling ar ett hot mot att ratt
forsta barnets utveckling och plats i varlden. Barnet ar inte en producent av materiella varden utan
det hon gor ar évernaturligt. Samhallet bor organiseras sa att det offentliga livet och den manskliga
sammanhallningen framjas. Olika aldrar bor blandas och motas.

Rudolf Steiner ansag att skolan skulle vara fri fran bade ett samhalleligt och ekonomiskt styre. Skolan
skulle vara en fri och sjalvstandig aktor och skall styras av de som arbetar med undervisningen.
Steiner verkade for samhallelig tregrening dar kulturliv, stat och naringsliv skall sta skilda fran
varandra.

11.Slutsats

Det ar tamligen svart att jamfora dessa tva forfattare, framst for att de ar grundare av tva skilda
traditioner. Men jag tror att vissa jamforelser och slutsatser gar att gora.

Maria Montessoris manniskosyn har en tydlig koppling till den kristna synen pa manniskan, som
kropp och sjal. Denna koppling star att finna i hennes katolska tro. Rudolf Steiner var istéllet mycket
kritisk till denna tvadelning och menade istallet att manniskan bestar av tre led; kropp, sjal och ande.
Detta ar den storsta och mest ingaende skillnaden i deras olika synsatt. Rudolf Steiners manniskosyn
ar tamligen utarbetad och bade teoretiskt och filosofiskt ganska komplicerad. Min uppfattning ar att
Rudolf Steiner i stora stycken sjalv utvecklade sin manniskosyn medan Maria Montessoris
manniskosyn mer ar samstammig med hennes tro.

Maria Montessori ar mer deskriptiv och talar tydligt om for sina larare hur de skall hantera olika
situationer och vilka specifika installningar de skall ha. Sarskilt viktigt ar det att barnet Idmnas at sig
sjalv och att dess kdnsliga perioder ledsagar det genom varlden och utvecklingen. Rudolf Steiner sag
framst stora hinder i den samtida kunskapssynen och ville rada bot pa detta genom att redogéra for
hur kunskap egentligen var konstituerad och att lararen borde [damna sina invanda tankemdnster.
Maria Montessori lade stor vikt vid sinnestraning och varseblivningstraning, nagot som ar mer
inbyggt i Waldorfpedagogiken i och med arbetet med det konstnarliga. Rudolf Steiner lade stor vikt
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vid hur den enskilde lararen sag pa sjalva kunskapsbegreppet. Han var ocksa djupt kritisk mot det
materialistiska kunskapsbegreppet, ndgot som Maria Montessori var mer positiv till.

Rudolf Steiner ansag att barnet utvecklades enligt ett visst monster dar lararen har olika uppgifter
beroende pa elevens alder. Fran att vara ett efterhdrmande vdsen till att bli auktoritetssokande till
att hamta fram omdémena ur sitt eget liv. Under den efterhdarmande perioden anser Rudolf Steiner
att barnet skall efterhdrma den vuxne och att det dr den vuxne som skall sta i centrum for barnet.
Maria Montessori hade en helt annan uppfattning till lararens uppgift under de férsta aren. Hon
menade istéllet att lararen skulle trada tillbaka och att barnet skulle drivas av sin inre formaga i
anknytning till omvarlden.

12.Diskussion

| denna diskussionsdel kommer jag att lyfta fram innehall ur laroplanen for forskola och grundskola
och gora jamforelser mellan dem och de tva studerade inriktningarna. Jag kommer ocksa att géra
kopplingar till Iararyrkets professionaliseringsstravanden. Min egen uppfattning ar att dessa tva
forfattare star for tva skilda traditioner. Det dr darmed svart att diskutera implementeringar i det
ordinarie skolvdsendet.

Det forsta jag onskar lyfta fram i diskussionen ar kunskapsbegreppet sé som det star formulerat i
laroplanen for grundskolan:

Kunskap ar inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former — sdsom
fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet - som forutsatter och samspelar med varandra.
(Skolverket, 2011,s.11)

Rudolf Steiner har formulerat sitt kunskapsbegrepp pa ett annat satt och istallet for begreppen:
fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet anvander han begreppen naturalistisk kunskap,
imaginativ kunskap, inspirativ kunskap och intuitiv kunskap. Dessa fyra ar nivarelaterade dar den
forsta forutsatter den andra osv. Det ar min uppfattning att begreppen som star formulerade i
laroplan for forskolan inte innefattar samma nivatankande som Steiners kunskapsbegrepp. Vad detta
har for implikationer i skolan ar en mycket svar fraga. Min egen tolkning ar att de
kunskapsbegreppen som star formulerade i laroplanen &r begrepp som har vuxit fram i akademiska
kretsar och darmed ocksa lutar at att innefatta kunskap pa naturalistisk niva enl. Rudolf Steiners
begrepp. Maria Montessori gar ocksa in i fragan och menar att kunskap finns pa tva nivaer. Den
naturliga nivan och den 6vernaturliga.

Det andra jag funnit anmarkningsvart ar arbetet med det konstnarliga. | laroplanen for forskolan star
det:

Att skapa och kommunicera med hjalp av olika uttrycksformer sasom bild, sang och musik,
drama, rytmik, dans och rorelse liksom med hjalp av tal- och skriftssprak utgor bade
innehall och metod i forskolans stravan att framja barns utveckling och larande. (Skolverket,
2010,s.7)

Jag har funnit att Maria Montessori nog inte ar lika intresserad av olika uttrycksformer, da hennes
pedagogik ar mer fokuserad pa arbete. Jag finner att hon mer fokuserar pa ett vetenskapligt
forhallningssatt dar just arbete och undersékande star i fokus. Rudolf Steiner har en syn pa
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manniskan som mer uttalat innefattar ett konstnarligt utévande. Sarskilt tydligt bli det nar han
papekar att kdnslans liv — som ligger mitt emellan tanke och vilja — maste kultiveras for att ett
harmoni skall rada.

Lararens uppgift och roll skiljer sig mellan Maria Montessori och Rudolf Steiner. Maria Montessori
talar ganska tydligt om att lararens roll (i forskolan) ar att ta hand om sarskilt miljon pa forskolan och
att lararen skall trada tillbaka och lamna barnet med det som barnet ar intresserad av och att lata
barnet sjalv utveckla sitt intresse. Rudolf Steiner ansag istallet att det var just lararen som skulle vara
i centrum for barnet.

Det pagar ett arbete om att professionalisera lararyrket. Se tex. Colnerud och Granstrom (2002) som
menar att lararyrket har professionaliseras genom ett utvecklande av den vetenskapliga
anknytningen och utvecklandet av ett professionellt sprak. Rudolf Steiner menar att man inte kan
utbilda sig till larare utan att uppfostrarinstinkten maste vackas och att lararen ar att betrakta som
ett kall. Maria Montessori papekar att det inte racker med studier for att bli larare. En inre
forberedelse ar ocksa nodvandig. Min egen reflektion ar att bade Montessori och Steiner nedtonar
vetenskapliggérandet av lararyrket och lyfter istéllet fram den inre upplevelsen av kall. Colnerud och
Granstrom (2002,s. 119) menar att lararyrket innehaller bade en professionell sida men ocksa en mer
amatoristisk och karleksfull sida. Genom fackliga stravanden kan de professionella stravandena véga
mer an de amatoristiska och karleksfulla stravandena. Bade Rudolf Steiner och Maria Montessori har
en begreppsapparat och en tanke om vad den mer amatoristiska aspekten av lararrollen egentligen
innebar och hur den utvecklas och uttrycks. Jag tror att Idsandet av dessa tva personer kan bidra till
och visa pa att utveckling av lararyrket/lararkallet bade kan ske ur en mer vetenskaplig och
akademisk synvinkel men sarskilt ur en mer personlig och amatoristisk synvinkel.

13.Slutord

Denna uppsats vander sig till den som 6nskar att fordjupa sig i tankar som skiljer sig fran de mer
akademiskt grundade synsatten ang. pedagogik och larande, sarskilt synen pa lararen som ett kall.
Det &r min forhoppning att ett sadant studium och fordjupningsarbete kan bidra till ett stérre
medvetande om de aspekter av lararprofessionen som kan upplevas som ett inre kall samt att 6ppna
upp for en diskussion av vad manniskan egentligen &r och hur vi bor férhalla oss, nar vi ar satta att
utbilda och uppfostra yngre manniskor.

Jag tror att studiet av mer sjalvstandiga pedagoger och pedagogiska filosofer kan férdjupa och
differentiera amnet pedagogik. Vi maste vaga mota tankar av mer fraimmande art och 6ppna upp for
alternativa tolkningar. Inte for att dessa alternativa tolkningar skall ta 6verhanden utan snarare for
att det egna synsattet och ens forhallande till yrket kan fa maojligheten till att vidareutvecklas.

Studiet av Maria Montessori kan ge en mangd praktiska uppslag inom pedagogiken med en val
utvecklad metodologi. Rudolf Steiner kan sarskilt bidra till en mer filosofisk diskussion. Det dr min
Overtygelse att studiet av dessa tva pedagoger kan féretas av manniskor som upplever intresse och
drivkraft till att penetrera djupare i fragestéallningarna rérande pedagogik. En larare behover inte
nodvandigtvis valja nagon sarskild skola utan kan hamta inspiration och idéer fran forfattare som inte
tillhor den mer vedertagna pedagogiska skolningen. Det dr min forhoppning att fler skall fa upp
O6gonen for de bidrag som dessa tva forfattare har [amnat efter sig.
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