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Forord

| borjan pa 90-talet erbjods jag arbete i den montessoripedagogiska verk-
samhet som nyligen startats upp pa den skola dar jag verkade. En orsak till
detta var troligtvis att jag uttryckt att jag inte var tillfreds med min arbetssi-
tuation pa skolan. Jag var relativt oerfaren samtidigt som jag brottades med
ambitionen att utveckla ett mer elevaktivt arbetssatt i de mellanstadieklasser
jag hitintills haft ansvar for. Jag hade med andra ord ett behov av att samar-
beta med kolleger, men upplevde att bade vilja och reella majligheter till
detta saknades. Larararbetet bedrevs vid denna tidpunkt och pa denna skola
som ensamarbete och arbete i lararlag existerade magjligtvis i teorin, men
knappast i realiteten. I den montessoriverksamhet som var under uppbygg-
nad attraherades jag darfor av att man hade organiserat verksamheten sa att
tva larare delade pa ansvaret for ett storre antal barn istallet for en tradition-
ell klassindelning med en larare per klass. Har fanns ocksa ett didaktiskt
material, det s.k. montessorimaterialet, som jag anade skulle kunna ge mig
redskap nar det gallde mina ambitioner att skapa ett mer elevaktivt arbets-
satt. Nagon djupare kunskap om pedagogiken ifrga saknade jag, men nyfi-
kenhet och en drivkraft att forandra min arbetssituation gjorde att jag antog
erbjudandet.

Med tiden kom jag att sjalv utbilda mig i pedagogiken och verka inom
densamma i olika roller: som larare, skolledare och under senare ar som
fortbildare genom att ansvara for kurser i montessoripedagogik. Att ga fran
att sjalv praktisera pedagogiken till att undervisa om densamma kan beskri-
vas som en rorelse fran faltet till en ”idéviarld”. Som fortbildare har jag dar-
for manga ganger kommit att fundera kring vad som hander efter utbildning-
en, d.v.s. nir denna “idévarld” skall omséttas i handling. Jag &r darfor glad
over att jag under mitt avhandlingsarbete fatt mojlighet till att ta del av mon-
tessorilarares vardagliga arbete i den miljo dar arbetet utfors. Pa sa satt har
jag kunnat knyta samman min nyfikenhet pa savél pedagogikens praxis i det
som ofta kallas ”verkligheten” och mitt intresse for ldrande i arbetet.

Aven om ett avhandlingsarbete i méngt och mycket ar ett ensamarbete har
manga bidragit till att arbetet nu i det narmaste ar slutfort. Tack till alla er
som visat intresse for mitt arbete eller pa annat sétt inspirerat mig! Ett sar-
skilt tack riktar jag till:

- De medverkande lararna i studien, for er oppenhet och tillmotesgaende
installning och att ni tog er tid och delade med er av bade era erfarenheter



och tankar kring arbetet. Det forutsatter bade mod och engagemang och det
forkroppsligade ni alla!

- Jon Ohlsson, professor, for ditt stod i att driva arbetet med avhandlingen
utan alltfor stora “kursavikelser”, for din djupa kunskap inom omradet, men
ocksa for att du saval infor som under studien visat tilltro min formaga att
sjalv driva projektet och starkt mig da sjalvfortroendet sviktat.

- Annika Ullman, docent, som kom in i avhandlingsarbetet senare men som
med “nya 0gon”, engagemang och noggrannhet bidragit med manga kon-
struktiva idéer och kommentarer kring arbetet.

- Camilla Thunborg, docent, och Max Scheja, professor, for era uppmunt-
rande ord och konstruktiva kritik vid lasgruppsseminarier.

- Reed Curtiz for sprakgranskning av den engelska sammanfattningen

- Anders Hultin, Propé Montessorimaterial, for tillatelse att anvanda mig av
bilder fran deras hemsida.

- Sture Balgard for hjalp med bilden pa avhandlingens framsida.

- Sist men allra mest, Anna, Stina och Olle, for ert stéd och tdlamod med
mig de perioder da jag upplevt avhandlingsarbetet som tungt och slitsamt,
men framforallt for att ni standigt pamint mig om vad som betyder mer an
nagot annat.

Stockholm, september, 2016
Per Gynther
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Kapitel 1. Inledning och bakgrund

Studiens inriktning

Montessoripedagogiken &r idag spridd over hela véarlden (med undantag av
nagra fa lander med totalitara regimer) och antalet skolor ¢kar standigt
(Ahlquist, Gustafsson & Gynther, 2011). Enligt Cossentino och Whitescar-
ver (2008) fanns pedagogiken ar 2007 representerad i cirka 110 lander med
sammanlagt ca 22000 montessoriskolor. | Sverige introducerades pedagogi-
ken redan 1914 och har saledes en lang historia.! Inledningsvis begransades
pedagogiken till forskolan och det kom att dréja dnda fram till 1960 innan
Stockholms skolforvaltning pa forsok startade en montessoriklass pa lagsta-
diet (Ahlquist, 2012). Etableringen av verksamheter pa grundskoleniva gick
inledningsvis langsamt men ckade fran ett fatal i borjan av 80-talet till ca
650 pa grundskoleniva i borjan pa 2000-talet (Signert, 2012).

Aven om det mig veterligen inte ar klarlagt hur manga montessoriskolor
som idag finns i Sverige sa ar det knappast nagon Gverdrift att séga att peda-
gogiken &r vl etablerad. Min bedémning ar ocksa att pedagogiken i allméan-
het ar val ansedd och ses som nagot positivt inom svensk skola. Beaktat
detta och att undervisningsfragor under senare ar kommit att diskuteras allt
intensivare i samband med t.ex. svenska elevers sjunkande resultat i internat-
ionella kunskapsmatningar? kan det tyckas anmarkningsvért att den i mycket
liten utstrdckning kommit att beforskas. Det senare innebdr att vi de facto vet
lite om hur pedagogiken tillampas i praktiken, varfor det finns behov av
forskning som uppmérksammar vad larare faktiskt ”gor” (och inte gor”) nar
de sdger sig praktisera montessoripedagogik. Jag menar att det ar problema-
tiskt att beskrivningar av pedagogikens praxis kan uppfattas som att tillamp-
ningen &r given och darmed uniform, samtidigt som en sadan uniformitet
inte belagts av empiriska studier och darfor saknar saval grund som djup. Ett
exempel dr den distinktion mellan “renlédriga” och “montessoriinspirerade”

! Den férsta montessoriverksamheten var belagen i Anna Schuldheis” skola i Stockholm

2 T.ex. TIMMS som mater elevers kunskaper i matematik och naturvetenskap i rskurs 4 och
arskurs 8 och PISA som méter femtonériga elevers formagor i matematik, naturvetenskap och
lasforstéelse.
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verksamheter som ibland gérs da pedagogiken uppmarksammas. Johansson
(1996) beskriver det som att den “renldriga” montessoripedagogiken &r van-
ligare inom fOrskolan &n i grundskolan dér istéllet den “montessoriinspire-
rade” pedagogiken vinner alltmer terrdng. Malm (2003) intar en liknande
standpunkt da hon beskriver tillampningen i montessoriforskolan som mer
’rigid” 4n i grundskolan. ”In pre-schools where the focus is very much on
the use of the materials, the system can be described as being much more
rigid than in e.g. primary schools where there is more of teacher and pupil
produced material (a.a., s. 183). Malm pekar har pé att pedagogikens praxis
inom forskolan i hég grad domineras av de s.k. montessorimaterialen som
till stora delar utvecklades av Maria Montessori sjalv och som aterfinns i
montessoriforskolor varlden Gver. Aven om montessorimaterial utgor en
betydelsefull del av en montessorimiljé ocksa inom grundskolan, sa far annat
material da en allt storre betydelse. Det &r alltsa utifran denna omstandighet
som vi ska forsta en “inspirerad” alternativt “renldrig” tilldmpning av mon-
tessoripedagogiken. Man kan forstas fraga sig om inte ocksa en “renlérig”
tillampning &r inspirerad av Montessori, men om man bortser fran den i mina
ogon olyckliga bendamningarna sa finns anledning att fraga sig om graden av
“renlirighet” kan faststillas utifran vad for material som anvands och om
man inte da riskerar att bortse fran hur larare anvander sig av materialen
ifraga.

Vad jag har vill peka pa ar att &ven om det inom pedagogiken utvecklats
material som har ett bestdmt syfte och darfor &r forenat med en viss given
hantering sa tillfor och gor lararna nagot med detta “givna” di de omsitter
det i handling. P& samma satt transformerar lararen mer allmanna riktlinjer
inom pedagogiken, som exempelvis dess betoning pa en observerande larar-
roll, till en vardaglig praktik. Denna transformation ar rimligtvis forenad
med saval mojligheter som begransningar vilka jag menar ar av betydelse att
identifiera och diskutera. Foreliggande studie riktar darfér uppmarksamheten
mot lararnas vardagliga arbete med pedagogiken da syftet med studien just
ar att skapa kunskap om vad som utgér mojligheter och begrénsningar i
lararnas arbete med montessoripedagogiken i praktiken. Den l&sare som tar
sig an studien med forvantningar om att utifran ett elevperspektiv finna stod
for om montessoripedagogiken som den kommer till uttryck i de samman-
hang som har studerats kan ségas vara mer eller mindre framgangsrik riske-
rar darfor att bli nagot besviken. Istallet for att rikta in sig pa pedagogikens
betydelse for elevers larande sa ar det snarare lararnas mojligheter till 13-
rande som &r i blickfanget for studien da avsikten inte endast ar att skapa
kunskap om vad som utgdr mojligheter och begrénsningar i lararnas vardag-
liga arbete med undervisningen, utan ocksa vad som utgor mojligheter och
begransningar till larande i arbetet.
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Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar sammanlagt av nio kapitel. I detta inledande kapitel,
Inledning och bakgrund, kommer jag att ge en évergripande bild av montes-
soripedagogikens idéer samt vad som kannetecknar dess miljé och material.
| kapitlet behandlar jag ocksa hur pedagogiken framstallts och formedlats i
Maria Montessoris litterdra produktion och den utbildning som erbjudits
inom pedagogiken. | kapitel 2 Tidigare forskning redogér jag for tidigare
forskning inom omradet. Jag redogor har dels for den forskning kring mon-
tessoripedagogiken som bedrivits, men ocksa for tidigare forskning som inte
specifikt berér montessorildrares arbete men som &nda har relevans for mitt
val av amne. Kapitel 3 Syfte och teoretiska utgangspunkter inleds med att
forskningsproblemet preciseras och en presentation av studiens syfte och
forskningsfragor. Darefter redogor jag for studiens teoretiska utgangspunk-
ter. | kapitel 4 Metod redogdr jag for studiens metodologi liksom studiens
upplégg och design samt de 6vervaganden som gjordes infér genomférandet.
Har beskrivs hur insamlingen av empiri gatt till samt hur denna bearbetats
och analyserats. Kapitlet avslutas med en diskussion kring de etiska dvervé-
ganden som gjordes saval infér som under empiriinsamlingen. Kapitel 5
Intentionerna framtrader i materialet ar det forsta av sammanlagt fyra resul-
tatkapitel. | kapitlets inledande del redogor jag for de Gvergripande intent-
ioner med undervisningen som ldararna gav uttryck for. 1 den senare delen av
kapitlet vands uppmarksamheten mot lararnas handlande da jag behandlar de
olika typer av presentationer” som forekom i verksamheterna. Jag redogor
da for den funktion som de olika typerna av presentationer fyllde, men ocksa
for den problematik som tycktes vara férenad med genomférandet av dessa i
relation till de intentioner ldrarna gav uttryck for. | kapitel 6 Handling med
och utan montessorimaterial jamfor och redogdr jag for lararnas presentat-
ioner inom de arbetsomraden dar de hade tillgang till montessorimaterial
respektive de arbetsomraden dar lararna var i avsaknad av desamma. Kapitel
7 Uppfoljning och planering behandlar lararnas uppfoljning av elevernas
arbete. I kapitlet uppmarksammas sérskilt utformningen av elevernas “plane-
ringar” och lararnas dokumentation och dess betydelse for hur lararnas upp-
foljning framtradde i verksamheterna. Dérutéver redogér jag for de forut-
sattningar till sjalvreglering som lararna skapade i verksamheterna sdsom
elevernas arbete i relation till dessa planeringar utformades. | kapitel 8 Det
kollegiala samspelet redogor jag for det kollegiala samspelet och de aspekter
med betydelse for lararnas mojligheter till att gemensamt stddja varandra
som kunde identifieras i observationer och i samtalen med lararna. | kapitel 9
Diskussion saval sammanfattas, diskuteras och begreppsliggors studiens
resultat i relation till avhandlingens teoretiska utgangspunkter.



Maria Montessori och montessoripedagogiken

For att forsta grunderna for montessoripedagogiken utveckling behover vi ga
tillbaka till upphovskvinnan, Maria Montessori (1870-1952), och hennes
personliga vag fram till pedagogiken. Som underlag for en sadan rekon-
struktion har jag anvant mig av Kramers Maria Montessori: a biography
(1978) vilken nar det galler allmént vedertagna uppgifter kring Maria Mon-
tessoris studiegang och arbete ligger till grund for redogérelsen.® Darutover
har jag ocksa anvant mig av Quarfoods Positivism med méanskligt arbete.
Montessoripedagogikens idéhistoriska grunder (2005).

Fran vard till undervisning

Maria Montessoris inledande studiegang vittnar om ett tidigt naturvetenskap-
ligt intresse med tre ars studier vid teknisk realskola féljt av fyra ar pa tek-
niskt institut. Under Maria Montessoris tid som elev vid den tekniska skolan
Reale Instituto Tecnico Leonardo da Vinci sker dock en forédndring av yrkes-
inriktning och Montessori vander nu sitt intresse mot biologi och medicin
och bestammer sig for att Gverge ingenjoérsbanan for att istallet utbilda sig till
lakare. Montessori lar sjalv ha beréttat att beslutet att bli ldkare fattades helt
plétsligt under en promenad under vilken hon far syn pa en fattig mor med
ett barn i famnen som ober6rt leker med en réd pappersremsa och att det &r
detta motet som ger henne ingivelsen att bli lakare. Quarfood (2005) menar
att Montessori troligtvis paverkats av tidens intresse for hur medicinveten-
skapen skulle kunna bidra till en positiv samhéllsforandring och framhaller
att den anekdotiska berattelsen sammanfaller med att en fattig kvinna med
barn ofta anvandes som symbolbild for en social problematik vid denna tid.
Att som kvinna utbilda sig till l1&kare var vid sekelskiftet 1900 emellertid
kontroversiellt. Manga ifragasatte kvinnors formaga att klara en sadan kra-
vande utbildning, samtidigt som man betvivlade att de kunde béra upp den
auktoritet som l&karyrket innebar. Montessoris yrkesval var darfor i sig sjalv
att betrakta som en feministisk provokation (a.a.). For att kvalificera sig for
kommande studier fick Montessori komplettera sin teknikexamen med en
examen i latin och grekiska, samt en tvaarig universitetskurs i naturveten-
skapliga amnen sasom botanik, zoologi, fysik, fysiologi, anatomi och kemi.
Aret dérpa kunde hon inleda studierna vid den medicinska fakulteten i Rom

% Rita Kramer &r journalist och var den forste som fick tillgéng till den internationella montes-
sorirorelsen AMI:s arkiv i Nederlanderna. Méanga mer kortfattade bografiska levnadsheskriv-
ningar av Maria Montessori (t.ex. Johansson, 1996) bygger pa uppgifter hamtade fran Kra-
mer.
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for att 1896 utexamineras som en av de allra forsta kvinnliga ldkarna i Ita-
lien.

Som nyutexaminerad lékare fick Montessori tjanst vid universitetssjukhu-
sets psykiatriska klinik och kom déarigenom i kontakt med barn med funkt-
ionsnedsattning placerade pa mentalsjukhus. Hon upprordes over de forhal-
landen som radde pa mentalsjukhusen dar hon métte understimulerade barn
och personal som saknade forstaelse for barnens behov och uttryckte darfor
att varden behovde kompletteras med undervisning. For att kunna erbjuda
lamplig stimulans tog Montessori del av studier utforda av tva pionjarer
inom omradet: Jean Itard och Eduard Seguin. Itard hade &r 1800 atagit sig
uppdraget att rehabilitera en fransk pojke som Gvergivits och Gverlevt aratal
av isolering utan méansklig kontakt i Averyondistriktets vildmarker. | arbetet
med pojken utarbetade Itard en rehabiliteringsmetod som kom att sétta sin-
nestraningen i fokus. Metoden kom senare att utvecklas av Seguin som ut-
formade en rad praktiska material for specialpedagogisk verksamhet. Genom
anvandandet av exempelvis fargkort, geometriska former att passa in i ramar
och flyttbara bokstéver skulle barnen erévra kroppskontroll, lara sig 1&sa och
skriva samt medvetandeg6ras om former, farger, storleksférhallanden, luk-
ter, smaker, ljud o.s.v. Materialen var analytiskt konstruerade dar uppgiften
som barnen skulle I6sa var analyserad i minsta detalj. De var dessutom gra-
derade efter svarighetsgrad samt utformade sa att de var sjalvkorrigerande.
Dessa principer kan sparas tillbaka till Itard, men Seguin utvecklade dennes
arbete till en mer sammanhangande metod genom att utéka antalet material
och 6vningar. Seguin utvecklade ocksa tillampningen sa att den blev mgjlig i
en klassrumssituation med storre antal elever &n fallet var med Itard dér det
snarare handlade om individuell undervisning likt en privatlarare. Enligt
Quarfood (2005) bestod metodens fyra huvudmoment av muskeltraning,
sinnestraning, intellektets traning och moralisk fostran. Det sistndmnda syf-
tade till att vacka barnets aktivitet och sjalvverksamhet. Men det handlade da
inte om nagon total frihet utan snarare ett samspel mellan frihet och yttre
ramar i vilken lararen som ledare intog en nyckelroll. Seguin betonade ocksa
vikten av att lararen férde noggranna elevjournaler (a.a.).

1899 for Montessori till London for att delta i den internationella kvinno-
kongressen men ocksa for att lara sig om specialpedagogikens praktiska
tillampning. Efter kongressen vistades hon nagra veckor vid Bournevilles
institut i Bicetre dar hon fick tillfalle att studera Seguins material och dess
praktiska tillampning. Enligt Quarfood (2005) hade emellertid metoden for-
andrats till en strikt medicinsk behandlingsmetod i vilken man bortsag fran
den fostran till sjalvverksamhet som Seguin framhallit. Det senare kritiseras
ocksd senare av Montessori i hennes bok “The Montessori Method”



(1912/64) i vilken hon ger uttryck for att lararna plagierat Seguins metod pa
ett mekaniskt satt och for att de saknat vilja till utveckling och férnyelse.

Nar den Ortofreniska skolan* i Rom grundades ar 1900 erbjods Montes-
sori tjansten som rektor. | skolan som utbildade larare for barn med funkt-
ionsnedséttning, och inte minst genom dess 6vningsskola, fick hon méjlighet
att observera, experimentera och vidareutveckla de material och metoder
som hon inhdmtat. En del av det som med tiden kom att bli kdnt som ”mon-
tessorimaterial” var alltsa till en del direkt hamtat fran Itard och Séguin och
annat var designat av Montessori sjalv. Vad Montessori designade sjalv ar
inte helt klarlagt, men oavsett detta sa finner vi har embryot till vad som
senare kom att utvecklas till den pedagogik som Montessori kom att ge
namn till. Enligt Quarfood (2005) fick de blivande lararna pa skolan anvanda
sig av antropometriska och psykometriska matinstrument, fora kliniska elev-
journaler och tillampa det behandlingsprogram som utarbetats. Den didak-
tiska tillampningen hade Montessori sammanfattat i en manual dar hon be-
skrev de sinnestranande materialen, metoder for 18s och skrivinlarning samt
for matematik. | manualen betonades évningarnas lekfulla karaktér. I mate-
matikundervisningen lekte man affar med riktiga pengar och varor, geografi-
lektioner inleddes med att man byggde miniatyrlandskap utomhus med sjoar,
berg, floder o.s.v. Nar det géller den moraliska fostran var det snarast fragan
om lararens inflytande 6ver eleverna, dar lararens blick, rost och mimik lyfts
fram som viktiga redskap for att na inflytande 6ver barnet. Till skillnad fran
Seguin beskrev Montessori i denna skrift inte alls barnets sjalvbestammande
och frigorelse (a.a.).

Vid den Ortofreniska skolan arbetade Montessori intensivt med eleverna
och lyckas 6ver forvantan. Eleverna larde sig lasa och skriva och nagra fick
till och med battre resultat an elever i reguljara skolor i de statliga skolprov
som da genomfordes, vilket ansags som ett mirakel. Montessori sjalv skriver
i efterhand i The Montessori Method (1912/64) att hon férundrades mer éver
orsakerna till att barns resultat i reguljara skolor inte var hogre och darfor
nirde en onskan om att dven lata dessa fa arbeta praktiskt och sensoriskt. ”’I
became convinced that similar methods applied to normal children would
develop or set free their personality in a marvellous and surprising way”.
(a.a., s. 33). 1901 lamnade Maria Montessori den ortofreniska skolan for att
studera pedagogik, psykologi och bedriva antropologisk forskning. Hon tog
del av Seguins sista bok Idiocy and its Treatment by the Physiological
Method (1866) som hon latit Gversatta till italienska. Enligt Quarfood (2005)

* Enligt Kramer (1978) fick skolan namnet frén termen frenasthenic (eng.) myntat av psykia-
tern Andrea Verga &r 1874 som en samlingsbeteckning for samtliga former av kognitiva
handikapp.
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havdar Seguin i denna att hans metod inte bara ar lamplig for kognitivt
funktionsnedsatta utan dven “normalbegavade” barn.

1907 fick Montessori majlighet att prova sina idéer pa barn utan funkt-
ionsnedsattning i det tungt socialt belastade omradet San Lorenzo i utkanten
av Rom. Hon erbjods dar att ansvara for verksamheten i en nystartad for-
skola samtidigt som hon hade kvar den docenttjanst i antropologi vid vid
Universitet i Rom som hon fatt 1904. Forskolan, som fick namnet Casa dei
Bambini” startades som en del inom ett projekt som syftade till social och
materiell upprustning inom omradet och Iag i ett stort hyreshus.® Stadens
avsikt med forskolan var att mojliggéra for fordldrarna att forvarvsarbeta
samt forhindra vandalisering i och med att barnen hélls under uppsikt. Dess-
utom skulle projektet resultera i att foraldrarna indirekt paverkades genom
den fostran barnen fick. En assistent, som ocksa bodde i huset dar forskolan
var lokaliserad, utsags till att skota det dagliga arbetet med barnen men Mon-
tessori sjalv var den som ansvarade och lade upp riktlinjerna for arbetet. De
resultat Montessori nadde i arbetet med barnen fick snabbt stor uppmark-
samhet och spred sig t.o.m. utanfor landets grénser. Ryktet gjorde gallande
att Montessori lyckats skapa nagot enastaende och besokare fran hela varl-
den kom for att besoka skolan.

Montessoris litterara produktion

Tva ar efter att projektet inletts redog6r Montessori for resultatet i boken Il
Metodo della pedagogica scientifica (1909). Strax darefter genomférde hon
ocksa sin forsta utbildning av montessorilarare. Stommen till den pedagogik
som hon nu kom att dgna resten av sitt liv at att sprida och utveckla, bl.a.
genom att gradvis utarbeta riktlinjer ocksa for hogre skolstadier, hade nu
tagit sin form. 1912 gavs boken ut pa engelska och den amerikanske forlag-
garen gav den namnet “The Montessori Method”. Ett namn Maria Montes-
sori sjdlv var kritisk mot. Hon ville kalla den ”En vetenskaplig pedagogisk
metod, grundad pa undervisningen av barnen i Barnens Hus” som ocksa var
namnet pa bokens originalsprak italienska. Montessori framhaller i boken en
induktiv syn pa hur vetenskap uppstar och utvecklas genom att likna verk-
samheten vid Casa dei Bambini vid ett experiment dar syftet var att experi-

% Casa dei Bambini har oftast dversatts till svenskans Barnens hus. Ahlquist (2012) menar att
oversattningen ar olycklig och att en riktigare dverséttning ar Barnens hem som tydligare ger
uttryck for Montessoris intention att skapa en plats som ger mening snarare &n ’nagot mer &n
viggar som skapar trygghet” (s.51).
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mentera fram undervisningsmetoder i en fri miljo anpassad efter barnen.®
Enligt Montessori var det endast i en sddan miljé som barnets sanna natur
kunde visa sig. Forutfattade idéer och teorier var darfor bannlysta. | forordet
liksom i bokens inledande kapitel pekar Montessori pa nodvandigheten av
att detta experiment fortloper for att en vetenskaplig pedagogik skall kunna
séghs ha utvecklats. I offer only a beginning of the method, which I have
applied to children between the ages of three and six. But | believe that these
tentative experiments, because of the surprising results which they have giv-
en, will be the means of inspiring a continuation of the work thus undertak-
en” (Montessori, 1912/64, s. 30). Forutsattningen for att sa skulle ske var
enligt Montessori att lararna skolades i vetenskaplig metod liksom att larar-
nas intresse for vad Montessori bendmner som naturliga fenomen” vécktes.
Om sa skedde skulle lararna genom barnen utvecklas till att bli allt battre
larare. | enlighet med ovanstaende redogoér Montessori for hur hon menar att
den antropologiska observationsmetoden bor tillampas i forskolan samt be-
skriver forhallandet mellan frihet och disciplin och nagra allmanna riktlinjer
for hur lektioner skall genomfdras. En betydande del av boken dgnas at en
mer praktisk tillampning inom olika &mnesomraden som matematik, skriv-
ning/lasning, men ocksa omraden som sinnestraning, praktiska vardagslivs-
évningar m.m. Nagot ar senare lat hon publicerad boken Doctor Montessoris
own handbook (1914) vilken kan ses som en an tydligare guide till anvéand-
ningen de didaktiska material hon hitintills utvecklat for aldrarna 3-6 ar.
Boken som hade siktet framst pa den amerikanska marknaden skrevs till
skillnad fran manga andra bocker skrivna av Montessori pa engelska och ar
darfor inte dversatt. Med de tva volymerna The advanced Montessori meth-
od: scientific pedagogy as applied to the education of children from seven to
eleven years. 1, Spontaneous activity in education (1917) samt The Montes-
sori Elementary Material. Volume 2 of the Advanced Montessori Method
(1919) utvidgades pedagogiken till att omfatta ocksa grundskoledldrarna i
lag och mellanstadiet. | den senare volymen beskrivs bl.a. en praktisk till-
lampning inom delar av undervisningen i grammatik, aritmetik, geometri,
lasning, teckning och musik. Vad galler Montessoris senare litterara produkt-
ion sa kan den ses som problematisk i det avseendet att den i manga fall
bygger pa forelasningar av Montessori dar hon endast givit sitt namn till

6 Att Montessoris arbete var att betrakta som rent induktivt, d.v.s. att hon utvecklade sin teori
enbart utifran sina observationer av barn har ifragasatts (t.ex. Ahlquist, Gustavsson & Gynther
2011; Kramer 1978) da Montessori under aren 1897-98 tog del av universitetskurser i peda-
gogik och liste alla de stora verken fran de senaste tva arhundradena. | ljuset av dessa studier
framstar det som rimligare att havda att pedagogiken utvecklades bade utifran ett induktivt
och deduktivt arbete.
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boken. Forelasningarna har nedtecknats av ahorare och darefter eventuellt
oversatts till andra sprak. Denna senare produktion har ocksa kritiserats for
att i alltfor hog grad besta av upprepningar av vad Montessori tidigare sagt
och darmed inte bidra med nagot nytt utdver vad som tidigare redan var be-
skrivet. Montessoris forelasningar beskrivs ocksa med aren bli alltmer gene-
rella och filosofiska genom att Montessori kom alltmer att behandla en vi-
dare implementering av hennes principer i hem och samhélle.

Vad som har framstar som betydelsefullt att lyfta fram nar det galler Mon-
tessoris texter ar att pedagogikens teori beskrivits som bade vag och svar-
gripbar av dess uttolkare (se t.ex. Feez, 2007; Lillard, 2005; Montessori Jr,
1976/92). Enligt Hultqvist (1998) gér Maria Montessori en “modern kopp-
ling mellan makt och kunskap, mellan vetenskaplig kunskapsbildning och
politiska reformprogram. Det ena ar sa sammanvavt med det andra, att de
bada momenten knappast gér att skilja 4t” (a.a., s. 152). Denna svargripbar-
het ar rimligtvis anledningen till att Montessori kommit att tolkas utifran en
mangd olika utgangspunkter och teoretiska perspektiv.” Snarare &n en teori
menar Feez (2007) att Montessori endast lamnade efter sig vad hon beteck-
nar som en beskriven praktik. ”Abstracting a set of coherent general princi-
ples, much less a theory, from Montessori’s material legacy was not satisfac-
torily achieved by Montessori herself, nor by those who have come after
her” (Feez, 2007, s. 19). Ocksa beskrivningen av pedagogikens praxis har
kritiserats (se t.ex. Cossentino, 2009) for att vara alltfér kortfattad och in-
strumentell i sin karaktar. Maria Montessoris son, Mario Montessori®, skriver
i forordet till 1973 ars utgava av The Montessori Elementary Material:

Hence the publication of this historical edition. I must warn however that
since 1916, when this book first appeared in Italy, immense strides have been
made in the development of school subjects, so that what is dealt with in the
second part of this book has become, so to say, but the corner stone of a ma-
jestic building. Unluckily, to date, little or nothing has been published to illus-
trate this evolution. It is however being spread in the yearly courses given by
the International Centre of Montessori Studies in Bergamo, Italy, and it is to
be hoped that in the near future a series of books will make it available to the
public. (Montessori, 1919/73, s. xiii).

" Som exempel kan anges t.ex. Feez (2007) som tolkat pedagogiken utifran ett socialsemio-
tiskt perspektiv, Rathunde (2003; 2005; 2009) som studerat pedagogiken utifran Flow-teorin
och utifran “embodiment och embodied education” m.fl.

8 Mario Montessori var Maria Montessoris enda barn. I vuxen alder blev han Maria Montesso-
ris ndrmaste medarbetare och foljeslagare. Tillsammans med Maria Montessori utvecklade
han delar av pedagogiken sérskilt vad galler pedagogiken i grundskolan. Efter Maria Montes-
soris déd ledde han den internationella Montessorirdrelsen AMI (Association Montessori
Internationale).
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Trots att Montessori utvecklade och férdjupade pedagogiken for grundskole-
aldrarna pa 1920 och 30-talet pekar Mario Montessori i citatet pa att Mon-
tessoripedagogikens didaktik for grundskolan ar knapphéndigt beskriven i
litteraturen. Detta far som konsekvens att den i realiteten endast formedlats
muntligt i de kurser i montessoripedagogik som erbjuds. Ett undantag utgor
de tva bockerna Psico Geometria (1934) samt Psico Aritmetica (1934) i
vilka Montessori detaljerat beskriver den didaktiska tillampningen i geometri
och aritmetik. Béckerna skrevs dock pa spanska och finns idag inte att tillga
i original. 1 och med att de inte dversattes till engelska var de ocksa da vid
tiden for utgivandet otillgangliga for det stora flertalet. Forst ar 2011 kom
boken Psico Geometrica att ges ut i en bearbetad och till engelska dversatt
utgava.

Pedagogikens dvergripande idéer

Men vad kénnetecknar da den pedagogik som Montessori redan genom ’eX-
perimentet” i San Lorenzo tyckte sig ha funnit stommen till och sedan kom
att agna sitt liv at att utveckla? | féljande avsnitt redogor jag for idéer inom
pedagogiken som jag menar &r centrala och med vilka pedagogiken ofta
forknippas da den uppmarksammas.

I Maria Montessoris arbete med forskolebarn fann hon att undervisning
inte ar nagot lararen gor; den &r en naturlig process som utvecklas spontant
inom manniskan. Resultatet uppnas inte genom att lyssna till ord, utan tack
vare erfarenheter dar barnet reagerar pa sin omgivning” (Montessori,
1949/87, s. 19). Lé&rarens uppgift &r darfor att iordningsstélla en miljé som
fangar barnets fulla intresse och samtidigt erbjuder barnet att dgna denna
aktivitet all sin uppmérksamhet. Nar barnet fingas av en aktivitet “som
vicker ett sddant intresse att den engagerar barnets hela personlighet” (a.a.,
5.181) kommer barnet att genomga en process som Montessori kallar nor-
malisering”. Denna normalisering innebar emellertid inte att nagot tidigare
onormalt korrigeras utan snarare att barnet utvecklar sin férmaga i att kon-
centrera sig vilket Montessori lyfter fram som sarskilt betydelsefullt under
forskoledldern. Enligt Mario Montessori Jr (1976/92) kan denna normali-
seringsprocess liknas vid en inre konstruktion av personligheten som &r av-
gorande for barnets fortsatta motivation till att lara. Den pedagogiska miljon
skulle darfor utformas sa att den tillgodosag barnets intressen och behov
samtidigt som den skulle majligora for barnet att pa egen hand utfora arbets-
uppgifter utan onddig hjalp fran lararen. Pa sa satt svarade den mot den in-

® Mario Montessori Jr, ett av Maria Montessoris barnbarn, var verksam som psykoanalytiker.
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neboende drivkraft till sjalvstindighet som finns inom barnet. This urge is
revealed again and again by the child. We have so often heard children of a
few years of age say: Help me to do it by myself. By helping the child to do
things himself you are helping the independence of the child” (Montessori,
1961/95, s.9). Just sjalvstandighetstraningen kan i pedagogiken under for-
skoledlderns ses som central varfor Montessori ocksa till stor del utformade
material sa att det var majligt for barnen att sjalva upptacka och korrigera
eventuella misstag. Hon menade att det gynnade barnets utveckling av kon-
centration samtidigt som det starkte barnens sjélvstandighet. Montessori ger
pa sa satt uttryck for en syn pa barnets biologiska utveckling som &r sam-
manvavd med den fysiska liksom psykosociala miljon.

I vad som ovan beskrivits kan lararen uppfattas som delvis bortrational-
iserad i pedagogiken till forman for materialen och den pedagogiska miljon.
Denna omstandighet har gjort att lararens roll och betydelse inom pedagogi-
ken ar nagot som kommit att diskuteras och som delvis beskrivits motstri-
digt. Quarfood beskriver Montessorilararen som nagon som fullstandigt tra-
der tillbaka for de sjalvrattande materialen: ”Materialens sjalvkorrigerande
karaktar ar ocksa specifik for denna tradition, men mest konsekvent genom-
ford i Montessoripedagogiken, dar ju lararen helt trader tillbaka for materi-
alen” (Quarfood, 2005, s. 228). En liknande uppfattning framférde Kilpa-
trick redan 1914 i sin kritiska analys av montessoripedagogiken: ”For the
earliest education, Madam Montessori provides a set of mechanically simple
devices. These in large measure do the teaching. A simple procedure embod-
ied in definite, tangible apparatus is a powerful incentive to popular interest”
(Kilpatrick, 1914, s. 63). En i det narmaste motsatt hallning intar Standing
(1984) som menar att montessorilararen ar av avgoérande betydelse i det tri-
angulara samspel mellan barnen, lararen och den pedagogiska miljon som
han menar karaktariserar tillampningen av pedagogiken. Aven om undervis-
ning inte skall ses som ett samspel endast mellan larare och elev sa reducerar
det alltsa inte enligt Standing betydelsen av lararen. Det senare uttrycks
ocksa av Ahlquist (2012) som beskriver ldararen som ett “kugghjul”:

Nar barnet eller den unge och materielen férenas maste lararen lamna ut-
rymme sa att barnen eller de unga ska fa mojlighet till upplevelser och erfa-
renheter, men det innebdr inte att scenen Overges. Lararen &r dels kugghjulet
och den lank som satter igdng larandeprocessen och samtidigt ar stodjande nar
det krévs, dels stéller kraven genom att forbereda miljon och ge materielen
liv. (s. 267).

Att Montessori sjalv tilldelade l&raren en central betydelse uttrycks med
foljande ord: It is true that the child develops in his environment through
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activity itself, but he needs material means, guidance and an indispensable
understanding. It is the adult who provides these necessities” (Montessori,
1956, s. 154). Montessori betonar att for att lyckas maste lararen lara kanna
och forsta det enskilda barnet och framhaller darfor observation som ett av
lararens viktigaste redskap. ”When she feels herself aflame with interest,
”seeing” the spiritual phenomena of the child, and experiences a serene joy
and an insatiable eagerness in observing them, then she will know that she is
“initiated”. Then she will begin to become a teacher” (Montessori, 1918/95,
s. 110). Denna observerande lararroll ar enligt Montessori endast méjlig i en
miljé som ger utrymme for barnets frihet. Montessori uttrycker det som att
lika orimligt for lararen att observera barnen nér de sitter still i bankar vore
det for fjarilsforskaren att studera fjarilar uppnalade i glaslador. I montesso-
rimiljon finns darfor frihet att vélja vad man vill arbeta med®, frihet att vélja
var man vill arbeta nagonstans, frihet att arbeta sjalstandigt eller tillsammans
med andra och frihet att arbeta under sammanhallen tid. Den frihet som
montessorimiljon erbjuder barnen ramas samtidigt in genom en tydlig struk-
tur i miljons utformning. Lillard (2005) beskriver det som att “Montessori
classrooms are very organized, both physically (in terms of layout) and con-
ceptually (in terms of how to use the materials progresses)” (a.a., s. 33).

Montessori (1949/87) kritiserar samtidens syn pa utbildning och under-
visning for att alltfér mycket enbart betrakta larande utifran en intellektuell
aspekt och argumenterar istallet for en mer dynamisk syn i vilken barnets
hela personlighet maste vara aktivt engagerad. Enligt Montessoris uppfatt-
ning gér mentala aktiviteter och rorelse inte att sirskilja utan ’de ar en och
samma entitet” (Ahlquist, 2012, s. 47). Montessorimaterialens konstruktion
och hantering liksom den ”’samordning av rorelser, egenaktivitet och rorelse-
frihet i klassrummet som dr kdnnetecknande for montessoripedagogiken”
(Montessori Jr, 1976/92 s. 76-77) kan ses som konkreta uttryck pa en peda-
gogisk praxis som svarar mot denna syn pa larande.

Nar det galler de didaktiska materialen kan de under forskolealdrarna be-
traktas som “erforderlig for barnens identitetsskapande medan materielen
under lag och mellanstadiedldrarna ska hjidlpa barnen att erdvra kultur”
(Ahlquist, 2012, s.63). | grundskolan far darfor annat material utéver de s.k.
montessorimaterialen en allt storre betydelse s som populérvetenskaplig
litteratur, tillgang till internet, konstruktionsmaterial inom  No-
undervisningen m.m. Likasa vidgas betydelsen av den forberedda miljon
som nu inkluderar och betonar vikten av vistelser ocksa utanfor klassrum-
met. Enligt Grazzini (1996) kallade Montessori 1dg och mellanstadiealdern

% Denna frihet handlar om att kunna férdjupa sig inom det man ar sarskilt intresserad av
samtidigt som den forstas ramas in av styrdokument sdsom kurplaner etc.
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for “the age of rudeness”. Uttrycket som jag finner ndrmast dversatt till ”den
kédrva aldern” uppfattar jag frimst som en metafor for barnets behov av att 1
denna alder s6ka sig ut i en vidare varld &n tidigare bortom familj och klass-
rum. Montessori uttrycker det som att we have provided schools and mate-
rial; they are not enough, he requires to explore the physical world and so-
ciety” (Montessori, 1936/86, s.7). Lillard (2005) beskriver darfor larandet i
montessoriklassrum som situerat: “Because they [barnen, min anm.] are
doing things, rather than merely hearing and writing, their learning is situat-
ed in the context of actions and objects. For example children go out of the
Elementary classroom and into the world to research their interests.” (a.a., S.
32).

I undervisningen for grundskolans ldg och mellanstadium framhaller
Montessori sarskilt betydelsen av att barnet erévrar en sammanhallen bild av
den varld som omger barnet och utvecklar forstaelse for det forhallande av
beroende som rader mellan alla levande organismer och milj6. En sadan
sammanhédngande bild ar enligt Montessori(1948/96b) nddvandig for att
barnet skall stimuleras till ett aktivt deltagande, da ett barns utforskande &r i
behov av struktur och mgjligt forst da sammanhang klargjorts. Montessori
beskriver hur barn i 1&g och mellanstadiedldern inte nojer sig med “a mere
collection of facts; he tries to discover their causes. It is necessary to make
use of this psychological state, which permits the viewing of the things in
their entirety, and to let him note that everything in the universe is interrelat-
ed” (a.a., s. 20). Lararens uppgift ar darfor att organisera undervisningen sa
att samband inom och mellan skolans &mnen synliggors varfor Montessori
kom att utveckla berattelser och material i form av modeller, tidslinjer m.m.
med syfte att just askadliga samband och sammanhang inom och mellan
amnen.

Miljén och materialen

En bestkare av en montessoriverksamhet inom grundskolan méter en miljo
inom vilken en variation av aktiviteter pagar. Nagot barn arbetar t.ex. enskilt
med matematik, nagra jobbar tillsammans med ett storre projekt inom histo-
riedmnet och nagra sitter tillsammans med lararen och behandlar ett delom-
rade inom biologi. Ofta ror sig nagra barn i rummet for att hamta eller lamna
arbetsmaterial. Verksamheten ar organiserad sa att tvingande avbrott i form
av schemalagda amnesbyten ar sa fa som majligt. Enligt min erfarenhet ar
det exempelvis ofta endast de praktiska estetiska @mnena liksom sprakun-
dervisningen som &r schemalagd. Léraren arbetar oftast enskilt eller med
mindre grupper av barn men ibland férekommer ocksa samlingar med storre
grupper vilka da oftast forlaggs till dagens barjan eller slut. | de verksamhet-
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er som &r foremal for foreliggande studie har barnen “planeringar” (ibland
kallas de protokoll) for det arbete de forvantas utfora och kan alltsa inte valja
fritt vad de skall arbeta med utan deras valmgjligheter begrénsas till val uti-
fran denna planering. De valjer ocksa nar de skall arbeta med ett visst arbete
och kan pa sa satt koncentrera sig pa ett visst arbetsomrade under en langre
tid.

Montessoriverksamheter ar vanligtvis ocksa aldersintegrerade. Montes-
sori menade att aldershomogena klasser orsakar problem genom att de bryter
”det sociala livets band och fortar dess fostrande inverkan” (Montessori,
1949/87, s. 197) och argumenterade sjalv for en aldersblandning om tre ér.
Genom aldersintegreringen menade Montessori att de yngre barnen kommer
att inspireras och lara av de &ldre samtidigt som de aldre genom att hjélpa de
yngre utvecklar sin egen forstaelse.

Samtidigt som barnen inspireras av varandra skall ocksa den fysiska mil-
jon i sig inspirera till egen aktivitet varfor saval montessorimaterial som
annat didaktiskt material har en framtradande plats i klassrummet. Montes-
sori uttrycker det som att materialen skall ropa ”ta mig” till barnen (1948/98,
s. 93). Materialen aterfinns exponerade enligt en struktur dar material inom
ett visst amnesomrade ar samlat pa ett stalle och dar placerade i den ordning
de vanligtvis behandlas. Hyllorna med material fungerar ocksa ofta som
rumsavdelare och skapar pa sa satt mindre och storre avdelningar i rummet
for att skapa utrymmen anpassade for storre samlingar, arbete i grupp liksom
enskilt. En del av klassrummet upptas ofta av en stérre matta som fungerar
som samlingsplats men ocksa som arbetsplats for arbeten som tar stort ut-
rymme i ansprak eller helt enkelt for de barn som foredrar att arbeta pa mat-
tan. Aven om det i en montessorimiljo tillhandhélls ocks& annat material 4n
de s.k. montessorimaterialen sa &r det enligt min erfarenhet mot de senare
som uppmarksamheten riktas nar pedagogiken kommer pa tal. Dess roll och
betydelse har ocksa varit omdiskuterad. Tidigt kritiserades pedagogiken for
att annan aktivitet an den med materialen gavs en alltfér undanskymd plats
(se t.ex. Kilpatrick, 1914; Kdéhler, 1931) samtidigt som andra tillbakavisade
denna kritik och hévdade att den var ett uttryck for att pedagogiken missfor-
statts. Kramer (1978) skriver t.ex. att: ”As for the games, singing, dancing,
and drawing which critics found lacking in her system, all these existed in
her schools; she did not dwell on them in her lectures because she couldn’t
conceive of a system of education without them” (s. 261). Oavsett denna
diskussion sa innehar montessorimaterialen alltjamt en central roll inom
pedagogiken varfor jag i foljande avsnitt redogor for ndgra av dess kanne-
tecken.
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Sekvensering av stoff

Idag finns en stor del av materialen att tillga via distributérer som speciali-
serat sig just pa forsaljning av montessorimaterial. Ut6ver detta fabrikstill-
verkade utbud aterfinns i montessoriklassrum ofta ocksa lararproducerat
montessorimaterial som i likhet med de fabrikstillverkade materialen ofta gar
tillbaka anda till den tid da Maria Montessori sjalv var verksam. Feez (2007)
beskriver de lararproducerade materialen som:

... made by the teacher, from designs handed down over decades and handed
over during training. These materials are generally made from paper or card-
board, then laminated for durability. They comprise, for example, colour cod-
ed sets of pictures and labels, charts and booklets. (a.a., s.2).

Ett exempel pa montessorimaterial &r de olika glober och kartpussel som
tillhandahalls inom geografiamnet. Dessa introduceras och presenteras av
lararen enligt en viss ordning vilken behandlas inom utbildningen i montes-
soripedagogik. Redan i férskolan introduceras den glob som &r utformad som
sa att barnet kan kanna hur stor del av jordens yta som tacks av land respek-
tive vatten da landytan bestar av sandpapper. Darefter introduceras den glob
pa vilken de olika vérldsdelarna framtrader i olika farger och senare varlds-

kartan.

Till vénster syns “jordglob land och vatten”, i mitten “jordglob virldsdelarna” och till hoger
“kartpussel virldsdelarna”.

Med materialen inspirerar ldraren i vad som vanligtvis bendmns som “’pre-
sentationer” till ett antal olika aktiviteter vilka tillhandahalls i utbildningen i
montessoripedagogik. Ett exempel pa en sadan “modellpresentation” fran
min egen montessoriutbildning ar da lararen efter att ha introducerat globen
med varldsdelarna later barnen tillverka en egen glob i papier-maché. Daref-
ter klipper lararen tillsammans barnen de tillverkade globerna sa att de delas
i sodra och norra halvklotet. Barnen och lararen forsoker darefter tillsam-
mans “platta ut” halvkloten vilket later sig goras forst efter att de gemensamt
konstaterat att de 1 sé& fall maste klippa “tartbitar” in mot mitten av de bégge
halvkloten for att sa skall vara majligt. Nar de gjort detta uppmarksammas
att det bildats mellanrum mellan tartbitarna” och att de darfor maste fylla ut
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dessa mellanrum med antingen vatten eller land. Pa sa satt konkretiseras att
varldskartan &r en forvanskad bild av verkligheten. Undervisningssekvensen
kan ses som ett utryck for Montessoris (1948/96a) framhallande av samman-
hang och samband som en forutsattning for studier av delar eller detaljer
varfor globerna exempelvis presenteras fore vérldskartan. Ett annat exempel
pa material hamtat fran matematiken som ocksa det visar pa hur materialen
sekvenserar stoffet och dérfor introduceras i den ordning de har anges, ar de
”bla och réda stavarna” med vilka talomradet 1-10 introduceras och behand-
las, ’spollddan” med vilken barnet placerar traspolar i tillhérande fack fran
0-9 och "udda och jdmna tal” med vilket barnen bygger talbilder som syn-
liggor de udda och jamna talen inom talomradet 1-10.

©§'u7ag

-
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Frén vénster syns de “bla och réda stavarna”, spolladan ” samt “udda och jimna tal”.

Vid en ndarmare betraktelse av de tre materialen framtrader att spolladan
innebdr en variation av vad som behandlats med de bla och réda stavarna
samtidigt som ocksa siffran och mangden noll introduceras. P4 samma sétt
kan “udda och jimna tal” sdgas utgora en variation av tidigare stoffinnehall,
men har introduceras ocksa begreppen udda och jamnt 0.s.v.

Kropp och intellekt

Montessorimaterialen utgdrs i huvudsak av multisensorisk material som
barnen handgripligen manipulerar med da de arbetar praktiskt med dessa.**
Som tidigare beskrivits antog Montessori att de sinnliga erfarenheter barnen
gor da de manipulerar med materialen stodjer larandet kring det fenomen
som behandlas. Nar barnet med sin hander kénner pa den tidigare namnda
’land och vatten globen” erfar han/hon kroppsligen via hinderna hur stor del
av planeten jorden som upptas av vatten respektive land. P4 samma satt
kommer barnet i arbetet med spolladan att ocksa med handen erfara den
mangd som respektive siffra i facken pa ladan representerar nar han/hon
raknar samt placerar spole efter spole i handen tills att han/hon kommit fram
till ratt antal. Montessori (1912/64) ger i samband med att hon redog6r for

1 Med praktiskt arbete avses i redogdrelsen for studien att barnen med montessorimaterial
eller andra multisensoriska artefakter gor konstruktioner och/eller arbetar undersékande.
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hanteringen av just detta material forslag pa hur larare i férskolan darutéver
pa ett lekfullt satt kan forstarka denna kroppsliga erfarenhet av siffran noll:

| stand among them, and turning to one of them who has already used this ma-
terial, I say, “Come dear, come to me zero times”. The child almost always
comes to me, and then runs back to his place. “But my boy, you came to me
one time, and I told you to come zero times”. Then he begins to wonder. “But
what must I do, then?” ”Nothing; zero is nothing”. ”But how shall I do noth-
ing?” ”Don’t do anything. You must sit still. You must not come at all, not
any times. Zero times. No times at all. | repeat these exercises until the chil-
dren understand, and they are then immensely amused at remaining quiet
when 1 call to them to come to me zero times, or to throw me zero Kisses.
They themselves often cry out, “Zero is nothing! Zero is nothing! (a.a., s. 329-
330).

I beskrivningen ovan exemplifieras hur ett larande i vilket intellekt och
kropp forenas inte endast gestaltas genom anvéndningen av konkret och
praktisk material. Detta blir &n tydligare i grundskolan dar antalet material
av mer abstrakt karaktar okar i takt med barnens alder vilket har att géra med
att studierna nu riktas mer mot kulturdmnen som t.ex. historia och samhélls-
kunskap, men ocksa att Montessori betraktade 6vergangen fran forskola till
grundskola som en “passage from the sensorial, material level to the
abstract” (Montessori, 1948/96a, s. 5). Praktiskt arbete tycks dock enligt
Montessori fortfarande vara att foredra da det ar mojligt. Enligt Ahlquist
(2012) géller detta sdrskilt amnen som fysik och det Montessori benamner
mekanik, som idag skulle kunna jamféras med teknikdmnet integrerat med
matematik” (a.a., S. 65). Inom samhéllsorienterade &mnen kommer daremot
de material Montessori utvecklade fa en delvis annan karaktar. Som exempel
kan h&r ndmnas de tidslinjer Montessori utvecklade till undervisningen i
historia vilka syftade till att skapa Overblick, sammanhang och méjliggéra
jamforelser av historiska skeenden. En sddan tidslinje ar t.ex. det s.k. ”svarta
bandet” vilket bestér av ett ca 45 m langt svart band dér varje centimeter pa
bandet motsvarar en miljon ar. Lararen och eleverna kan med hjalp av ban-
det tillsammans gora en tidsresa som startar for ca 4,5 miljarder ar sedan
fram till idag genom att rulla ut och promenera ldngs bandet samtidigt som
lararen berattar om olika skeenden pa var jord. Nér det aterstar ca fem meter
av bandet har de hamnat i perioden Kambrium och lararen berattar da om de
havslevande varelser som da ar synliga for det manskliga 6gat. Under de
aterstaende metrarna uppmarksammas forandringar gallande véxt och djur-
liv. Forst vid dess &nde och den sista halva millimetern av bandet moter 1&-
rare och elever var narmaste slakting homo sapiens vilket illustreras av en
liten vit ande pa det annars alltigenom svarta bandet. De sista fem metrarna
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studeras darefter mer ingdende med hjélp av en tidslinje som ofta i montes-
sorisammanhang kallas livets tidslinje vilken illustrerar livet fran kambrium
till kvartér.

”Livets tidslinje”. Pd bilden syns en omarbetad version av den tidslinje som Mario och Maria
Montessori enligt Ahlquist (2012) skall ha skissat vid en konferens i Perugia 1956.

Vad jag har vill illustrera &r att &ven om abstrakt undervisningsmaterial i
form av texter och bilder far en alltmer framtradande roll i den pedagogiska
miljon i grundskolan sa betyder det inte att en forening av kropp och intel-
lekt inte efterstravas i undervisningen. Exempelvis far barnen bade visuellt
och rent kroppsligen erfara hur oerhort kort tid som homosapiens existerat i
relation till exempelvis andra djurarter genom att “promenera” ldngs med
ovan ndmnda “svarta band”. Nar det géller dessa mer abstrakta studier med
hjélp av t.ex. texter och bilder framhaller Montessori ocksa att sadana studier
bor vara intimt sammanvéavda med erfarenheter gjorda utanfor klassrummet,
d.v.s. en betoning pa att barnets miljo under skolaldern maste vidgas. Enligt
Montessori (1948/96a) maste studier av samhéllet organiseras ocksa som
studier i (min kursivering) samhéllet. Studier av naturen maste forlaggas
ocksa till naturen da vasentliga varden av studierna annars gar forlorade.

There is no description, no image in any book that is capable of replacing the
sight of reel trees, and all the life to be found around them, in a real forest.
Something emanates from those trees which speaks to the soul, something no
book, no museum is capable of giving. (a.a., s. 19).

Isolering, direkt och indirekt syfte och felkontroll

En ytterligare egenskap som ar gemensam for manga av materialen ar att de
utformats sa att en viss egenskap varieras medan andra halls invarianta.
Montessori bendmner det som att hon har “isolerat” en viss egenskap i
materialen (se t.ex. Montessori 1914/65). Denna egenskap &r tydligt framtré-
dande i de s.k. sinnestrdnande materialen som framst anvénds inom forsko-
lan och med vars hjalp barnet forvantas utveckla sin formaga att urskilja
skillnader i sinnesintryck. Ett exempel pa ett sadant material ar det "Rosa
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Tornet” som bestar av tio stycken rosa kuber i trd dir den minsta kubens
sidor & 1 cm, den nast minsta kubens sidor & 2 cm och s& vidare till den
storsta kuben som utgdrs av en kubikdecimeter da sidoytornas langd &r 10
cm.

Det s.k. "Rosa tornet”

Genom att kuberna utformats sa att endast storleken varierar samtidigt som
andra egenskaper som t.ex. farg och form halls invarianta s& “isoleras” i
materialet ifraga egenskapen storlek.

Samtidigt som manga av materialen isolerar en viss egenskap sa innehar
de ocksa vad Montessori (1914/65) kallar bade ett direkt och indirekt syfte.
Det hdr ndmnda Rosa tornet syftar direkt till att utveckla och forfina barnets
formaga i att uppfatta storleksskillnader, samtidigt som det ocksa indirekt
forbereder barnet for kunskapsomraden som han/hon kommer att mota se-
nare i matematiken. Lillard (2005) pekar pa hur Rosa Tornet tillfor ”many
concepts to the child’s mind via the hand, such as the concept of natural
numbers from 1 to 10, the decimal system, and the notion of cubing” (a.a., S.
58). Ett ytterligare exempel pa direkt och indirekt syfte ar da eleven med det
material som bendmns som de ”bla konstruktiva trianglarna” bygger olika
fyrhorningar genom att kombinera antingen tva till storleken identiska liksi-
diga, alternativt tva ratvinkliga likbenta eller tva réatvinkliga oliksidiga tri-
anglar. Med materialet kan eleven konstatera hur hon/han av de tva liksidiga
trianglarna endast kan bygga en romb hur hon &n kombinerar de tva triang-
larna. Av de tva ratvinkliga likbenta trianglarna kan han/hon daremot bygga
antingen en kvadrat eller ett parallellogram och av de tva ratvinkliga triang-
larna kan hon/han bygga en rektangel eller tva sinsemellan olika parallellog-
ram. Nar eleven konstruerar dessa fyrhorningar sd antas hon/han pa sa satt
samtidigt forberedas “indirekt” for hur t.ex. triangelns area beréknas.

En kvadrat byggd av tvd rdtvinkliga likbenta ”Bld konstruktiva trianglar”.

19



Avslutningsvis kan har ndmnas att materialen ocksa manga ganger funge-
rar sjalvrattande vilket Montessori framholl som viktigt redan under férsko-
lealdern:

To make the process one of self-education, it is not enough that the stimulis
should call forth activity, it must also direct it. The child should not only per-
sist for a long time in an exercise; he must persist without making mistakes.
All the physical or intrinsic qualities of the objects should be determined, not
only by the immediate reaction of attention they provoke in the child, but also
by their possession of this fundamental characteristic, the control of error, that
is to say the power of evoking the effective collaboration of the highest activi-
ties(comparison, judgment). (Montessori, 1917/91, s. 59)

Den sjélvbedomning eller ”felkontroll” (control of error) som Montessori hér
pekar pa kan ocksa den exemplifieras med det Rosa Tornet genom att barnet
da de bygger tornet enkelt kommer att upptacka om han/hon t.ex. hoppat
over att anvanda en av kuberna da han/hon i sa fall kommer att konfronteras
med en kub som &r stdrre d&n kuben under denna. Denna i materialen in-
byggda felkontroll ar emellertid mer frekvent férekommande i de material
som nyttjas inom forskolan, dven om det forekommer att ocksa material som
anvands inom grundskolan &r sjalvrattande. Dar anvénds t.ex. kontrolltavior
som fungerar som en form av facit som mojliggor att barnet sjalv kan kon-
trollera vissa utforda uppgifter. Nér ett barn exempelvis arbetat med det
montessorimaterial som utgdrs av en Europakarta i tra och tillhérande sma
“flaggor” pa vilka lindernas namn stir angivna sa kan barnet efter att
han/hon placerat ut flaggorna sjalv kontrollera hur han/hon lyckats med hjélp
av tillhérande kontrollkarta.

Utbud och omfattning

Materialen och den praktiska tillimpning som Montessori tillsammans med
sina ndrmaste medarbetare kom att utveckla beskrivs av Feez (2007) som ett
heltickande system” for &ldrarna 3-12 ar. Detta ”system” har enligt Feez
forblivit relativt oférdndrat och praktiseras i montessoriskolor vérlden éver.
Huruvida den praktiska tillampningen &r att se som heltdckande har emeller-
tid uppfattats olika. Till skillnad fran Feez menar Wentworth (1999) att
Montessori inte kom att utveckla en lika genomarbetad tillampning av peda-
gogiken for grundskoledldrarna som den hon utvecklade for forskolan. |
likhet med Wentworth menar jag att det finns en skillnad mellan forskola
och grundskola samtidigt som det nar det galler montessorimaterial inom
grundskolan ar viktigt att framhalla att det ocksa skiljer mellan olika amnen.
Det senare visar sig inte minst i en betraktelse av det montessorimaterial som
finns till forsdljning. En av de ledande tillverkarna i véarlden av montessori-
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material & Nienhuis vars material i Sverige aterforsaljs AB Propé Montesso-
rimaterial. Pa dess hemsida'2 anges att forlaget erbjuder en komplett uppsatt-
ning montessorimaterial vilka grupperats antingen efter olika damnen alterna-
tivt utifran vilka aldrar de utvecklats for. Generellt kan sagas att de material
som finns till forsaljning i huvudsak ar tankt att anvandas inom forskolan
samt grundskolans lag och mellanstadium &ven om nagra av materialen en-
ligt min erfarenhet i viss utstrackning anvands ocksa under grundskolans
senare ar. Om vi bortser fran forskole-materialen och endast betraktar det
material som utvecklats for anvéandning inom grundskolans kan vi konstatera
att forlaget tillhandahaller material inom d&mnena: svenska, matematik, histo-
ria, geografi och biologi.”® Inom &mnen som t.ex. religionskunskap, sam-
héllskunskap, kemi, frammande sprak m.fl. saknas alltsa material. Enligt min
erfarenhet behandlas dessa dmnen vanligtvis ej heller inom montessoriut-
bildningen. Vad jag har vill tydliggdra ar att det inom vissa &mnen finns
material som starkt forknippas med montessoripedagogik och som alla mon-
tessorildrare kanner till vilket alltsa inte ar fallet inom samtliga &mnen. Dar-
utver finns skillnader ocksa mellan de @mnen inom vilka material tillhan-
dahalls. Om vi bortser fran det forskole-material som ar amnat for skriv och
lasinlarning sa tillhandahalls inom svenskamnet endast material for under-
visningen inom kunskapsomradena ordklasser och satsdelar, vilket kan jam-
foras med matematikamnet dar materialen bade till antal ar fler liksom be-
handlar fler skilda kunskapsomraden. | enlighet med detta torde rimligtvis
variationen nér det galler det undervisningsmaterial som anvénds av populat-
ionen montessorilarare vara storre inom svenskamnet dn matematikamnet da

12 www.prope.se
13 pa forlagets hemsida har det gjorts en delvis annan indelning av materialen &n vad som har

anges. P& hemsidan delas materialen in i material for sprak, matematik, botanik, geografi och
“kosmisk undervisning”. Nér det géller det sprdkmaterial som Montessori utvecklade for
skrivning och lasning utvecklades detta material for anvandning i forskolan (se t.ex. Montes-
sori, 1912/64). Aven om det ocksa kan anvéndas och enligt min erfarenhet i viss utstrackning
ocksa anvands inom grundskolan, sa har jag inte tagit med det har. Istallet for benamningen
sprak anvander jag benamningen svenska da det annars &r latt att tro att det avser material
utvecklat for undervisning i fraimmande sprék. Vidare delas montessorimaterial for biologi-
amnet av tradition in i material for antingen undervisning i botanik eller zoologi vilket ockséa
gors pa forlagets hemsida (dar dock inte zoologi anges trots att sddant material aterfinns under
fliken botanik). | den gruppering jag aterger gors inte denna atskillnad. Nar det géller material
for “kosmisk undervisning” menar jag att kategorin hér blir missvisande da “kosmisk under-
visning” framstér som ett skoldmne i sig snarare in den sammanhallna bild av varlden som
Montessori (1948/96b) menade att undervisningen i grundskolan skall erbjuda barnet. Det
material som aterges i kategorin pa forlagets hemsida bor darfor enligt min uppfattning istéllet
anges som material tillhérande historia, geografi och biologiamnet.
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montessorilarare har att forhalla sig till en mer explicit &mnesdidaktisk till-
lampning inom det senare.

For en utomstaende betraktare av montessoripedagogik kan den uppmark-
samhet som riktats mot montessorimaterialen ge intryck av att det i olika
montessoriverksamheter tillhandahalls identiskt material vilket alltsa enligt
min erfarenhet endast delvis 6verensstammer med hur det i realiteten forhal-
ler sig. Delar av montessorimaterialen liksom mycket av Ovrigt material
forvaras ocksa ofta i askar vilka fargkodats i olika farger vilket rimligtvis
forstarker en eventuell bild av att materielet i olika verksamheter &r det-
samma. Vad som har beskrivits ar giltigt ocksa for de verksamheter som
ingar i denna studie, varfor det ar viktigt att tydliggora att det alltsa finns
skillnader mellan olika verksamheter vad géller exempelvis omfattning av
montessorimaterial liksom omfattning och utformning av 6vrigt material.
Dessa skillnader kan utifran vad som beskrivits ovan forstas utifran vilka
amnen och aldrar som verksamheten riktar sig mot, men ocksa utifran en-
skilda larares intentioner, utbildning, omstandigheter pa den enskilda skolan
m.m.

Utbildning i montessoripedagogik

Den allra férsta montessoriutbildningen gavs av Maria Montessori 19009.
Enligt Cossentino (2009) pagick utbildningen under 1900 talets borjan tre
manader och bestod av teoretiska och praktiska forelasningar och demon-
strationer av hur det didaktiska materialet var tankt att anvéndas.** Deltagar-
na bestod framst av kvinnor vilka nagra skulle komma att utveckla livslang
vanskap och kompanjonskap med Maria Montessori och sjalva sa sma-
ningom komma att bli uttolkare av pedagogiken. Utbildningens upplégg,
d.v.s. foreldsningar som varvades med materialdemonstrationer, praktise-
rande av materialet, studenternas arbete med handledningar till handhavan-
det av materialen (book of materials) samt besok pa skolor, var en form som
kom att forbli densamma under de ar Montessori sjalv holl i utbildningen.

I Sverige finns idag flera aktérer som erbjuder utbildning i montessoripe-
dagogik, alltifran privata utbildningsanordnare till ett fatal hogskolor eller

4 Nar det galler utbildningens langd dé s& tycks den dock ha kunnat variera mer &n vad som
beskrivs av Cossentino. Enligt Kramer (1978) sa kunde utbildningen ibland vara tva, fyra, sex
eller atta manader l1ang. Utbildningen i Rom 1910 var t.ex. &tta manader lang och utbildning-
en som Montessori gav i England 1919 tva manader. Standing (1984) skriver att utbildningen
vanligtvis var sex manader lang.
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universitet. Det &r dock utanfor akademin som utbildningen i montessoripe-
dagogik bade i Sverige och internationellt haft sitt starkaste faste. Forst pa
1980-talet uppkom mdojligheten att studera montessoripedagogik inom hég-
skolans regi i Sverige. Enligt min erfarenhet har utbildningsanordnare inom
den privata sektorn under senare ar i ndgon man “kommit och gatt” varfor
det idag inte tycks finnas nagon som med exakthet kan ange vad for utbild-
ningsanordnare som finns att tillga. En forfragan till Svenska Montessorifor-
bundet 6ver vilka privata utbildningar som idag erbjuds (2013-01-09) besva-
ras exempelvis med att det dr oként och jag far darfor radet att sjilv "googla
fram svaret pa detta”. Pa forbundets kansli upplyser man mig dock om att de
vid forfragningar om tillgdngliga montessoriutbildningar brukar hanvisa till
tva utbildningsanordnare som verkat under lang tid: Montessori Center samt
Maria Montessori Institutet AB. Den senare som idag ar den enda utbildning
inom Sverige som har anknytning till AMI, den internationella montessorir6-
relsens, vander sig mot forskolans aldrar 3-6 ar och beskrivs kortfattat pa
dess hemsida®® pa foljande satt:

Det som gor AMI-utbildningen sé& unik, &r att vi starkt fokuserar vart arbete pa
att fa forstaelse for hela barnet, dess behov och utveckling. Detta leder fram
till en mycket storre sjalvkdnnedom dven hos lararen. Montessorimaterialet
studeras dessutom intensivt! Over 700 lektionstimmar fordelat pa forelasning-
ar, presentationer, diskussioner, materialtillverkning, laborativt arbete, mm.,
garanterar att kunskapen cementeras. Studenterna skriver och illustrerar sina
egna album. Albumen blir referenshdcker, "guldgruvor", for resten av livet.
(Www.mmi-institutet.se).

Montessori Center som till skillnad fran Maria Montessori Institutet AB
erbjuder montessoriutbildning for aldrarna 3-6, 6-9 samt 9-12 ar ger pa dess
hemsida'’ foljande beskrivning av utbildningen:

Kurserna omfattar ca 200 timmar lararledd undervisning férdelade pa Montes-
soripedagogikens filosofi och metodik. Undervisningen, som sker genom f6-
relasningar, litteraturseminarier, diskussioner, materialpresentationer och egen
traning ager rum lérdag — sondag var tredje helg under cirka 1,5 &r... Tiden

5 AMI grundades 1929 av Maria Montessori sjélv och hennes son Mario Montessori. Kramer
(1978) skriver att syftet med organisationen var att “oversee the activities of schools and
societies all over the world and supervise the training of teachers” (s. 305) . Cossentino
(2009) redogdr for hur AMI har kritiserats for att i alltfér hdg grad vérna tradition och fore-
spraka ett utdvande av pedagogiken i strikt linje med Montessoris anvisningar till skillnad
fran andra organisationer som t.ex. AMS (American Montessori Society) som i hogre grad
lyft fram betydelsen av tolkning och utveckling.
18 [Hamtad 2015-11-25]
7 [Hamtad 2015-11-25]
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mellan traffarna dgnas at litteraturstudier, observationer, sammanstéllning av
&mnesparmar/handledningar, materialtillverkning samt skriftliga examensar-
beten... (www.montessoricenter.se)

Vad jag tycker mig kunna utlasa av atergivna kursbeskrivningar ar att ut-
bildningarna till sin langd och form framstar som trogna traditionen, d.v.s.
materialpresentationer, praktiserande med materialen samt produktion av
handledningar till materialen & dominerande inslag. | Maria Montessori
Institutets beskrivning av den utbildning man erbjuder garanteras t.o.m. att
de intensiva studierna av materialet leder till en ”cementering” av kunskapen
kring dessa.

Nér det galler den utbildning som erbjuds vid hdgskola eller universitet sa
tillhandhalls idag kortare eller langre kurser vid flera larosaten. For narva-
rande ar det emellertid endast Malmé hogskola som tillhandahaller en ut-
bildning (60 hp) som till sin omfattning/langd kan ségas motsvara en utbild-
ning enligt AML:s riktlinjer. Aven om det rimligtvis skiljer mellan olika ut-
bildningar sa tycks emellertid formen for ocksa denna utbildning i huvudsak
Overensstdamma med traditionen. | kursplanen kan man exempelvis lasa att
arbetsformerna utgors av foreldsningar, demonstrationer, materialhantering,
auskultationer, litteraturstudier” (http://edu.mah.se/IS128F#Syllabus)®. Likt
de tidigare namnda utbildningarna ingar aven tillverkning av material i kur-
sen och den tekniska hanteringen av montessorimaterialen framhalls som en
betydelsefull formaga att utveckla. For betyget val godkant kravs att studen-
ten “uppvisar utomordentlig forméga i den praktiska materialhanteringen”.

18 [Hamtad 2015-11-26]
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Kapitel 2. Tidigare forskning

Generellt kan ségas att det finns en relativt omfattande forskning om larares
arbete och professionella utveckling. Kring mitten av forra seklet forsdkte
forskarna faststélla vad som kénnetecknar den effektiva l&raren for att dessa
insikter skulle kunna anvandas for att effektivisera undervisningen.** Med
tiden kom denna forskningsansats att ifragasattas bl.a. for att den inte produ-
cerade sakra resultat men ocksa for att den inte uppmarksammade lararnas
egna erfarenheter och tdnkande. Under 1980:talet utvecklades darfér en ny
forskningsinriktning, “Teacher Thinking”, som inte endast uppmirksam-
made larares handlande, utan ocksa hur lararna sjélva tankte kring hur de
gjorde.? Inledningsvis var det inom denna inriktning ovanligt att kontextu-
ella aspekter med betydelse for lararnas tdnkande och handlande uppmark-
sammades, vilket under senare ar emellertid har forandrats da allt fler studier
idag just kan forstas som kontextualiserad forskning.?

Trots att montessoripedagogiken ar val etablerad i manga lander ar det
emellertid anmarkningsvart fa studier med en sadan inriktning som utforts i
en montessoripedagogisk kontext (Gustafsson, 2008; Cossentino, 2009). Det
senare medfor inte endast att vi vet lite om vad som utgér mojligheter och
begransningar i larares arbete med montessoripedagogiken i praktiken, utan
foljaktligen ocksa lite om hur pedagogiken i realiteten praktiseras i skilda
miljoer.

Med avsikt att tydliggéra forskningsldget inom “montessoriforskningen”
inleds kapitlet med en redogorelse for den forskning som bedrivits kring
pedagogiken och vad for inriktning som denna forskning kan ségas ha haft,
for att darefter ocksa lyfta fram tidigare lararforskning som inte specifikt

19 Studier med s&dan inriktning ar ocksa idag vanligt fsrekommande.

20 1983 grundades den internationella foreningen ISATT (International Study Association on
Teachers and Teaching) for att framja, diskutera och sprida forskning om larare och undervis-
ning inom denna forskningsinriktning.

2L | publikationen “Teachers’ Minds and Actions” som ISATT gav ut 1994 kritiserar redakts-
rerna for publikationen forskningsinriktningen for att alltfor lite uppmérksamma kontextuella
aspekter av betydelse for larares tankande och handlande.
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berdr just montessorilarares arbete men som jag menar anda utgor betydelse-
fulla utgangspunkter for foreliggande studie.

Effektstudier

En inte obetydlig del av de studier som genomforts kring pedagogiken kan
karaktariseras som effektstudier. Ett flertal av dessa utgors av jamforande
studier vilka redogor for huruvida pedagogiken ar framgangsrik eller inte.
Rathunde (2003) redogor for en studie av ungdomar i sjatte och attonde klass
i fem amerikanska montessoriskolor och en motsvarande kontrollgrupp av
ungdomar i det allmdnna skolsystemet. | studien jamfordes ungdomarnas
upplevelser av trivsel och motivation i skolarbetet. |1 en uppfdljande studie
(Rathunde & Csikszentmihayi, 2005) studerades hur tiden anvandes i sko-
lorna liksom elevernas instéllning till skolan, lararna och klasskamraterna.
Resultaten av studierna visade hur eleverna i montessoriskolorna var mer
motiverade och engagerade i skolarbetet samtidigt som de hade mer positiv
installning till saval kamrater som larare. Studien visar ocksa att undervis-
ningen i montessoriskolorna i hogre utstrackning bestod av sjalvstandigt
arbete och projektarbeten i mindre grupper till skillnad fran de reguljara
skolorna dar undervisningen i hogre utstrackning bestod av passivt lyss-
nande.

Lillard & Quest (2006) genomférde en studie i vilken 59 amerikanska
montessorielever i aldrarna fem och tolv ar jamfordes med en kontrollgrupp
pa en reguljar skola vad galler kunskaper och fardigheter. 1 redogérelsen for
studien som publicerades i den prestigefyllda tidsskriften Science framkom
att femaringarna i montessoriskolan presterade battre pa standardiserade
tester av lasformaga och matematikfardigheter och interagerade pa ett positi-
vare och vanligare satt med sina kamrater pa skolgarden. Forspranget vad
galler lasning och matematikfardigheter var emellertid vid 12 ars alder ut-
jamnat, men 12 aringarna i montessoriskolan skrev mer kreativa och sprak-
ligt avancerade texter samt hade utvecklat storre formaga i att hantera och
l6sa konflikter.

Ludwig (2006) redogdr for liknande resultat i den jamférande utvéardering
som genomfordes i Nordrhein-Westfalen i Tyskland. Jamfoérelsen omfattade
12 montessoriskolor inom omradet och bygger pa de resultat eleverna i ak 4
presterade i det delstatliga prov som genomférdes i &mnena tyska och mate-
matik. Inom matematikdmnet omfattade jamforelsen aritmetik, geometri och
mangdlara. Inom tyskdmnet jamfordes prestationer i lasning, skrivning,
rattstavning och sprakbetraktelse. Resultatet visade att eleverna i montesso-
riskolorna presterade battre inom flertalet omraden och da sarskilt inom ma-
tematikamnet. De omraden i vilka resultaten var till montessoriskolornas
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nackdel var skriftlig uttrycksférmaga och réattstavning. Ludwig papekar
emellertid att detta endast géllde elevgrupper med battre “inldrningsforut-
sédttningar”. | grupper med mindre gynnsamma villkor var resultaten des-
amma eller till dessa elevers fordel vilket Ludwig tolkar som att “montesso-
ripedagogiken inom sprakomradet har en sarskilt stodjande effekt pa elever i
svara sociala situationer” (a.a., s. 71). Flera liknande effektstudier vilka har
det gemensamt att resultaten varit till montessoripedagogikens fordel gar att
hitta i sokningar i exempelvis databasen ERIC (t.ex. Dohrmann, Nishida,
Gartner, Lipsky & Grimm, 2007).

Studier av pedagogikens grundvalar

Som framgick av foregaende kapitel finns ett stort intresse fér montessoripe-
dagogikens teoretiska grund. Manga har under arens lopp forsokt att peka pa
likheter med andra teoribildningar som t.ex. konstruktivismen (se t.ex. El-
kind, 2003), sociokulturell teoribildning (se t.ex. Bodrova, 2003) eller pro-
gressivismen utifran Dewey (se t.ex. Kirkpatrick, 2008). Detsamma kan
ocksa sagas galla viss del av de studier som genomforts kring pedagogiken. |
de tidigare ndmnda jamférande och utvérderande studierna av Rathunde
(2003) samt Rathunde & Csikszentmihalyi (2005) pekar man pa likheter
mellan Montessoris teori och Csikszentmihalyis teroribildning kring begrep-
pet ’flow”. Ett annat exempel ar Feez (2007) som i sin studie redogor for
likheter mellan montessoripedagogikens tillampning och ett sociokulturellt
perspektiv pa larande genom att bl.a. tolka barnets frihet i ett montessori-
klassrum som nagot som skapas genom att tillhandahalla material som bar-
net kan anvidnda som “external mediational means, objects which capture
and regulate attention” (a.a., s. 380). Feez studie séger emellertid litet om hur
larare i praktiken nyttjar materialen, utan analyserar istallet materialens de-
sign och funktion utifran texter av Montessori.

Det ar ocksd med ett utpraglat intresse for montessoripedagogikens
grundvalar som de senaste arens svenska forskningsintresse utmarker sig.
Quarfood (2005) redogor utifran hennes omfattande studie av Montessoris
verksamhet och texter fram t.o.m. ar 1909 for montessoripedagogikens
idéhistoriska grunder. Aven inom pedagogik och didaktikamnet har svensk
forskning haft en sadan inriktning under senare ar. Ett exempel ar Ahlquists
avhandling Skolans levda rum och larandets villkor: meningsskapande i
montessoriskolans fysiska miljo (2012) vilken syftar till att ’synliggéra och
forsta hur barns och ungas villkor for larande gestaltas i montessoripedago-
gikens forberedda milj6” (a.a., s. 11). | studien visar Ahlquist hur rummet
och ménniskan vévs samman i larandeprocessen inom denna miljé samt hur
denna ”sammanvivning” ar bestdende alltifran forskolan till grundskolans
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senare ar. Ahlquist argumenterar for betydelsen av ett “levt rum” med vilket
avses “a space which offers meaning, and in which the children have the
opportunity for an existence through bodily experience” (a.a., s. 277). Aven
om Ahlquist i sin studie inte granskat larares handlingar sa framhaller hon att
en forutsattning for barns meningsskapande i ett sddant “levt rum” &r en
larare som i samverkan med rummet formatt bade inspirera, utmana och
stodja barnet.

I Malms avhandling Understanding what it means to be a Montessori
teacher: teachers' reflections on their lives and work (2003) studeras atta
svenska montessorigrundskolelérares livsberattelser med syftet: “to come to
a better understanding of what it means to be a Montessori teacher” (a.a., S.
11). I analysen pekar Malm pa varden i montessoripedagogikens filosofi som
“frinet”, “respekt for barnet”, “ett holistiskt perspektiv”’, “en forberedd
milj6” som attraherat lararna och som gjort att de sokt sig till denna profess-
ion. Malm redogor ocksa for hur lararna uttrycker en vilja till att vara 6ppna
for utveckling: “There seems to be a common agreement regarding the fact
that Montessori needs to move with the times; there is a general critique of
rigidity regarding pedagogical practise as well as teacher training pro-
grammes” (s. 176). Malm argumenterar for att det kan uppsta problem nar
vissa skolor kallar sig “autentiska” och i forhallande till ursprungliga texter
utfor handlingar “’rétt” och menar att denna radsla for att forlora en tradition-
ell montessoripedagogisk identitet kan fa paradoxala konsekvenser. En sadan
skola kan istallet komma att fjarma sig fran vad Malm betecknar som
centralt for en montessoripedagogisk verksamhet i jamférelse med skolor
som utger sig for att vara “inspirerade” av montessoripedagogikens idéer.
Malm tecknar ocksa en bild av en pedagogisk rorelse som kéannetecknas av
inre motstridigheter och efterlyser mer av samarbete, utbyte av erfarenheter
och reflektioner mellan montessorilararna. Pa det sattet skulle pedagogiken
kunna utvecklas utan risk for att montessorilararna skulle kénna radsla for att
forlora sin pedagogiska identitet. Malm diskuterar har som jag uppfattar det
risken med att pedagogiken kan komma att utforas mekaniskt och bli instru-
mentell och darigenom fjarma sig fran dess mer grundlaggande idéer om att
via observation ldra kédnna och folja barnet.??

22 En s3dan mekanisk tillampning var ndgot som Montessori sjalv bevittnade och kritiserade
nér det gallde hanterandet av det sinnestranande material som den franske l&karen Séguin
utvecklat. ”At the Bicétre, where I spent some time, I saw that it was the didactic apparatus of
Séguin far more than his method which was being used, although the French text was in the
hands of the educators. The teaching there was purely mechanical, each teacher following the
rules according to the letter” (Montessori, 1912/64, s. 36).
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En av de fa studier som sarskilt fokuserar hur lararna arbetar med materi-
alen &r Signerts avhandling Variation och invarians i Maria Montessoris
sinnestranande material (2012) vilken behandlar hur ett par barn och larare
pa en montessoriforskola arbetar med det s.k. sinnestranande material som
framst aterfinns inom montessoriférskolan. | studien, vars syfte &r att ~’belysa
variation och invarians i de sinnestranande material som utgér grund i mon-
tessoriundervisning med utgangspunkt i den terminologi som anvands inom
variationsteorin” (a.a., S. 17), undersdks dessa begrepps giltighet i en
granskning av vad som hénder i barns méten med dessa material. Vad som
hér ar viktigt att tydliggora ar att aven om studiens syfte inte ar att granska
hur lararna anvander sig av materialen ifraga sa uppmarksammas och disku-
teras i ndgon man anda detta. Trots att det gatt mer &n 100 ar sedan Montes-
sori utvecklade de sinnestranande materialen menar Signert (a.a.) att hante-
randet av dessa material i stort forblivit oférandrad vilket hon menar beror
pa att Montessori utformade dem sa att utrymmet for larares improvisation
skulle bli sa litet som mojligt d& improvisation skulle kunna ”forskjuta
materialens anvandning pa ett oforutsett sitt” (a.a., s. 91) samtidigt som
Montessori tydligt anvisade hur dessa material skulle handhas. Pa sa vis
skulle skillnaden mellan det avsedda larandeobjektet och det manifesta la-
randeobjektet bli sa litet som mojligt. | studien framgar emellertid att impro-
visationer ar mojliga. Exempelvis redogdrs for en situation dar ett barn arbe-
tar med det s.k. Rosa Tornet och da det har byggt fardigt tornet vill rasa detta
men da hindras av lararen som ber barnet istallet att ta en bit i taget och
lagga dessa pa mattan. Signert (2012) papekar att Montessori sjalv argumen-
terade for att det finns ett vérde i att barnet rasade tornet, da bitarna da med
automatik skulle spridas i en oordning och att barnet di skulle “tvingas”
jamfora storleken pa kuberna da det ville bygga tornet pa nytt. I den be-
skrivna situationen handlar istéllet lararen enligt den kursmanual som besk-
rivs i studien vilken alltsa uppmanar lararen att gora just sa som lararen i
detta fall gor. Exemplet illustrerar en form av instrumentellt handlande fran
lararens sida vilket beskrivs som att:

Hon rattar in flickan i den ordning som normen foreskriver ska rada inom en
montessoriskola, bland annat genom att be flickan att inte rasa tornet utan
montera ned det utan att skapa skarpa ljud. Genom att lararen beter sig mycket
troget mot de normer som rader bland montessorilarare missar hon mojlighet-
en att intressera barnet for mentalt vidgande utflykter” (a.a., s. 120).

I ett annat exempel arbetar ett barn med den s.k. ”bruna trappan” vilken be-
star av tio st. bruna ratblock vilka har samma langd men olika bredd och
hojd. Avslutningen pa aktiviteten beskrivs pa foljande sétt:
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Ovningen avslutas med att lararen fragar Alva: ”Vilken &r storst nu?”. Alva
[barnets namn min anm.] tar det minsta. Lé&raren récker sedan den storsta till
henne. Sedan visar hon Alva hur hon skall béra tillbaks alla ratblocken till
hyllan och ber henne ta bort mattan. Alva rullar ihop mattan och bér bort den
till sin plats igen. (a.a., s. 129).

Signert argumenterar har for att lararen inte tar tillvara mojligheten att fa syn
pa barnets funderingar vad galler materialets variation genom att fora ett
samtal med barnet om det som héander vilket hon menar i hdgsta grad vore
befogat nar barnet ger lararen det minsta istallet for det storsta ratblocket.
Ocksa i denna situation menar Signert att liraren &r “upptagen av och trogen
mot de normer som byggts upp inom montessoripedagogiken déar materialens
inbyggda styrkraft forvantas ta over fran larares iakttagelser och utmanande
dialoger med barnen om hur de iakttar, funderar om och agerar tillsammans
med materialen” (a.a., s. 130). | ett annat exempel, i vilket en pojke instrue-
ras av en larare hur han skall undersoka de s.k. réda stavarnas langd, tillvara-
tas inte det tillfélle till ytterligare undersokningar som initieras av pojken
genom att han borjar méata kroppsdelar pa lararen istallet for att folja lararens
instruktioner. Léraren vill istéllet att pojken skall utféra vad lararen ser som
det korrekta hanterandet vilket i redogérelsen for studien liknas vid en ritual.
Enligt Signert borde lararen istéllet ge barnen moéjligheter till att prova
materialen pa sitt eget sitt” (a.a., s. 193) och darefter samtala gemensamt
med barnen om de kritiska aspekterna. Pa sa satt skulle barnen fa dela sin
forstaelse med andra barn.

Studier av larares praxis

Vad jag velat peka pa ovan &r att studier med de inriktningar som har namnts
huvudsakligen har bidragit med kunskap kring pedagogikens resultat alterna-
tivt fordjupat forstaelsen for dess teori. Forskning med sadan inriktning har
séledes inte haft processer i larares arbete i fokus. Aven om ett sddant fokus
framstar som ovanligt inom montessoriforskningen sa finns emellertid ex-
empel pa studier ocksd med sadan inriktning. Lockhorst, Wubbels & van
Oers (2010) redogor t.ex. for en studie i vilken de utifran sociokulturella
utgangspunkter analyserat tva montessorilarares dialog med elever pa tva
hogstadieskolor i Nederlanderna. De tva lararna som involverats i studien
var larare som ledning och elever framhéll som kompetenta och erké&nt duk-
tiga montessorildrare. Studien visar hur lararnas utformning av elevuppgifter
spelade en vésentlig roll for hur dialogen mellan larare och elev kom att
utveckla sig. Om en uppgift innefattade komplex problemlésning sd kom
dialogen att fa en annan karaktar an om uppgiften endast bestod av ett repro-
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ducerande av kunskap. Analysen visar pa att uppgifterna oftast endast kravde
insamling och redovisning av information och sallan stéillde krav pa vad
Lockhorst et al bendmner hégra mentala funktioner som exempelvis kreativi-
tet och varderingsformaga. Den typ av utforskande och reflexiv dialog som
forfattarna foresprakar var darfor ovanlig. Lockhorst et al lyfter i redogérel-
sen for studien fram det faktum att studien genomférts pa tva skolor som
tydligt strdvade efter att sétta elevers aktivitet i centrum liksom att framja
elevers sjalvstandighet dar lararen har en mer handledande roll och uttrycker
i resultatredovisningen darfor en viss forvaning over studiens resultat:

...the two teachers were quite good in the personal approach of pupils, but
they functioned less well in their instructional role with respect to stimulating
pupils” independence and developing higher mental functions. They did not
stimulate pupils’ higher mental functions to the extent that we had expected,
and, whenever they did, they tended to act more intuitively than intentionally.
(a.a., s. 115).

Ett ytterligare exempel &r Block (2015) som utfért en fallstudie av hur larare
pa en kommunal amerikansk montessoriskola paverkades av de krav de upp-
levde pa att eleverna pa skolan skulle prestera bra pa de standardiserade tes-
ter som genomférdes i delstaten. Studien visar hur lararna forandrade sin
undervisning genom att véxla ”...from student-directed learning to teacher
directed strategies, including the enforcement of more rigid timetables and
an emphasis on time-on-task” (a.a., s. 48). Lararna gav ocksa uttryck for att
nya krav pa att hinna med den statliga undervisningsplanen gjorde att tid
saknades for observationer varfor lararna i hogre utstrackning tyckte sig
tvingade att ge eleverna prov for att fa syn pa deras kunnighet.

Nér det géller studier av montessorildrares arbete som utforts i en svensk
skolkontext sa ar de, utéver tidigare namnda avhandlingar, genomférda for
relativt manga ar sedan.?® Gustafsson & Lindquist (1979) gjorde en studie av
en forsoksverksamhet pa en montessoriskola for hogstadiet i Goteborg vil-
ken fokuserade pa barnens och lararnas upplevelser av det forandrade arbets-
satt som infordes pa skolan och som innebar att eleverna en viss del av den
totala arbetstiden skulle fa valja uppgifter och sjalvstandigt soka kunskap.
Studien visade att bade elever och larare totalt sett var néjda med forand-
ringen. Eleverna upplevde arbetet som mer meningsfullt och ldrarna fram-
holl att de genom forsoket fatt en annan och mer personlig kontakt med ele-
verna och att elevernas kunskapsutveckling hade gynnats av forsoket. En
negativ konsekvens av det nya arbetssattet var enligt lararna att tiden for

28 Med skola avses har saval forskola som grundskola.
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gemensam diskussion kommit att bli lidande da undervisningen i huvudsak
kom att best& av antingen lararledd undervisning eller sjalvstandigt arbete.

En annan studie ar den av Gustafsson (1986) genomfdrda utvérderingen
av montessoriundervisningen pa tva lag och mellanstadieskolor i Taby
kommun i relation till den da radande laroplanen Lgr 80. | utvarderingen
stéller sig Gustafsson positiv till undervisningen och framholl sarskilt hur
den tycktes skapa forutsattningar for saval ett elevaktivt arbetssatt som indi-
vidualisering: ”For ndrvarande rakar det antagligen vara sa, att det 4r mon-
tessoriundervisning och montessorildraren som svarar mot de krav som in-
nebdr att eleven kan sattas i centrum, men inget séger att inte denna situation
kan fordndras” (a.a., s. 103).

En ytterligare studie var den jamforelse mellan en kommunal montessori-
forskola och traditionell forskola inom Danderyds kommun som Sundgren
(1990) genomforde. Studien var en bestéllning fran kommunen vilken ville
ha svar pa om montessoriverksamheten var forenlig med kommunal heltids-
omsorg. Av utvarderingen framgar att verksamheten pa montessoriférskolan
fatt en lyckad utformning och att barnens arbete med montessorimaterialen
utgjorde ett betydelsefullt inslag i barnens vardag utan att dominera verk-
samheten. Snarare utgjorde det ett betydelsefullt komplement till annan akti-
vitet. Sundgren konstaterar ocksa att nar pedagogerna pa forskolan genom-
forde materialpresentationer sa tycktes dessa presentationer ha ett relationellt
varde da presentationen innebar en narhet mellan den vuxne och barnet i
vilken den vuxne uppméarksammade barnets individualitet och gav denne sin
fulla uppmérksamhet.

Studier av montessoril&rarutbildningen

Ett omrade som kan sdgas indirekt ha betydelse for larares praxis ar montes-
sorilararutbildningen. Vad géller studier av utbildningen till montessorilérare
sa har man fran forskarhall emellertid &gnat ocksa denna liten uppmarksam-
het. Ett undantag dr Cossentino som intresserat sig for internationell privat
montessoriutbildning. Cossentino (2009) pekar pa att det finns privata ut-
bildningar som kan beskrivas som “traditionella” och andra som kan beskri-
vas som “’progressiva’ men att utbildningarna, dven de som skiljer sig allra
mest at, anda har fler likheter med varandra an med reguljar lararutbildning.
Allra tydligast visar detta sig genom att samtliga montessoriutbildningar
bygger pa forelasningar och demonstrationer i enlighet med den muntliga
tradition som utvecklades av Maria Montessori i borjan pé seklet. Anda mer
kénnetecknande &r betoningen av det tekniska utférandet, d.v.s. sjalva hand-
laget. Montessoripedagogiken och i synnerhet utbildningen av larare inom
denna véaver enligt Cossentino samman ideologi och teknik ”in the complex
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cultural activity of learning to teach” (a.a., s. 522). Utbildningen signalerar
pa sa satt att man kan inte bli en montessorilarare genom att endast lasa
bocker och omfamna centrala idéer, utan man méaste ocksa till fullo beharska
vad Cossentino kallar ’tekniken”. Denna teknik erévras genom “6verforing”
(transmission) snarare dn “konstruktion” (construction) sa som Montessori-
utbildning av tradition bedrivits. Cossentino beskriver hur det kan handla om
att nedteckna exakta sekvenser av 2000 demonstrerade lektioner med de
olika materialen. Deltagarna maste darefter trana pa att ge samma lektioner
vilket gors i sarskilda évningsrum som utformats som klassrum for barn.
Vanligtvis agnas 6-8 veckor i slutet av utbildningen at denna traning dar
lektionerna pa detta satt reproduceras av deltagarna. Cossentino menar att
denna tréning kan liknas vid en rit dar deltagaren skall initieras i en kultur.
Genom dessa 6vningar far de blivande montessorilararna ocksa en gemen-
sam kunskapsbas och en praktisk “verktygslada”. Vad som skiljer utbild-
ningen gentemot en traditionell lararutbildning ar att utbildningen hér inte
fokuserar pa hur man eventuellt skulle kunna ldgga upp undervisningen
inom ett visst omrade dar hansyn tas till personliga erfarenheter eller dar
deltagarna reflekterar. Istéllet erbjuds i montessoriutbildningarna vad
Cossentino kallar en pedagogisk “kanon” som utvecklats over tid:

The picture of craft knowledge that emerges from Montessori teacher training
differs quite markedly from conceptions of craft knowledge as atheoretical,
idiosyncratic, and derived primarily from experience. By contrast, Montessori
craft knowledge is derived from tradition, grounded in developmental theory,
and so systematic as to be considered a script. Although transmitted orally, the
script is, nonetheless, codified through the materials and recorded in the lec-
tures of Maria Montessori and the albums of generations of practitioners. (a.a.,
s. 524).

Cossentino menar darfér att montessoriutbildningen har mer likheter med
utbildning inom hantverk an reguljér lararutbildning.

Nagon granskning av de montessoriutbildningar som erbjudits eller er-
bjuds i Sverige ar heller inte gjord med undantag av den utvardering som
gjordes av den montessoriutbildning som erbjods vid Uppsala Universitet
1987. Utbildningen som var en pabyggnadsutbildning for forskollarare (eller
annan likvérdig utbildning) hade som forebild internationella montessoriut-
bildningar pa ett ar vilket gjorde att utbildningen kom att omfatta 40 poang.
Vid slutet av utbildningen genomgick deltagarna en internationell examen
som uppfyllde AMI:s krav for diplomerade montessorilérare vilket enligt
Gustafsson (1988) maste betraktas som en mycket ovanlig utformning av
examen i1 hogskolesammanhang. ”’Inte bara det faktum att det hdr var en ny
utbildning, utan dven utbildningens karaktér gjorde naturligtvis att det upp-
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kom en rad fragor och funderingar i samband med den” (a.a., s. 4). Utvarde-
ringen, som baserades pa intervjuer med de larare och studenter som deltog i
utbildningen bekraftar bilden av en utbildningsform som &r trogen tradition-
en och beskriver utbildningen som mycket bunden och framst bestaende av
forel&sningar och materialdemonstrationer. Deltagarnas arbete under utbild-
ningen har till storsta delen bestatt av tillverkning av s.k. lararhandledningar
vilka utformats utifran lararnas forelasningar och demonstrationer. Utbild-
ningen beskrivs vidare som mycket arbetskrdavande och auktoritar i den be-
markelsen att den ej tillvaratog deltagarnas erfarenheter. Mdjligheterna for
deltagarna att paverka utbildningen var darfor mycket sma och kritik riktas
bl.a. mot att deltagarna inte tranats i kritiskt tdnkande. Utifran denna kritik
staller sig rapporten fragande till om utbildningen kan betraktas som hogsko-
leméssig, samtidigt som den konstaterar att kvaliteten i dvrigt har varit hog
och malen som satts upp for utbildningen uppnatts.

Montessorildrare och andra larare

Utifran vad som redogjorts for ovan ar det svart att komma ifran att bilden
av den forskning som genomforts kring pedagogiken framstar som bade
eftersatt och splittrad och att vi darfor saknar aktuell kunskap om hur peda-
gogiken bedrivs i olika sammanhang och olika miljéer. Detta kan, menar jag,
delvis forstas utifran att forskningsfaltet ar komplext da det innefattar saval
forskola som grundskolans samtliga aldrar, men ocksa utifran att en liten del
av den forskning som bedrivits haft som inriktning att forsta processer inom
ramen for de verksamheter som studerats. Aven om de nationella studier
som jag redogjort for kan sagas ha bidragit med viss sadan kunskap kan man
inte bortse fran att de ar fa till antalet och det nu gatt lang tid sedan flertalet
av dem genomfdrdes.

Foreliggande studie tar emellertid inte endast avstamp i forskning utford i
en montessoripedagogisk kontext, utan ocksa i lararforskning som beror
larararbetet mer generellt. Denna forskning beskriver lararyrket generellt sett
som alltfor komplext for att utféras vanemassigt och pekar darfor pa ett be-
hov av handlingsutrymme (t.ex. Houmann, 2010; Parding, 2007). Hand-
lingsutrymme anses ocksa vara en viktig faktor att beakta nar det galler moj-
ligheter for individer till att utveckla sin kompetens. Individers kompetens pa
en arbetsplats utvecklas t.ex. inte om de endast beordras utfora arbetsuppgif-
ter utan handlings och tolkningsutrymme. Utveckling av kompetens ar alltsa
beroende av att individer utnyttjar och om mgjligt utvidgar det handlingsut-
rymme som arbetet innebér (t.ex. Bronds och Selander, 2006; Hakansson,
2004; llleris, 2011; Molander, 1993; Senge, 1995). Utifran ett kompetensut-
vecklingsperspektiv ar det saledes att betrakta som bekymmersamt nar lara-
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res handlingsutrymme begrénsas av en utdkad standardisering och kontroll
(t.ex. Forsberg, 2014; Nordin, 2014). Lindgvist & Nordanger (2011) visar
hur granskningen av larare och skolor medfért att larare &gnar allt mer ar-
betstid till dokumentation for att darigenom ha underlag for och kunna svara
pa eventuell kritik riktad mot lararen eller skolan. Samtidigt existerar anda
forstas ett visst matt av handlingsutrymme for saval den enskilde skolan som
lararen. Olika arbetsplatsers kultur varierar dock och déarmed erbjuds indivi-
derna mindre eller stérre handlings och tolkningsutrymme vilket skapar olika
forutsattningar for larande pa olika arbetsplatser (t.ex. Ellstrom, 1992; Gran-
berg & Ohlsson, 2011; llleris, 2011). Andersson (2005) redogor i sin studie
av larares arbete for hur den avsaknad av pedagogiska diskussioner och pe-
dagogiskt utbyte som han identifierade innebar ett minskat handlingsut-
rymme da lararnas tankar och idéer darigenom huvudsakligen formades av
den langa tradition av larosituationer som lararna bar med sig sedan barndo-
men. Houmann (2010) som studerat musiklarares handlingsutrymme redogor
samtidigt for hur larare, trots att undervisningsformen framstar som given,
anda gor en mangd val géllande exempelvis hur och i vilken utstrackning
lararen skall stimulera till diskussion och/eller reflektion. Emellertid kan
traditioner pa skolan vara sa starka att den enskilda lararen varken vagar
eller ens ser att det ar mojligt att genomfdra idéer kring undervisning som
bryter med dessa traditioner. Pa det sattet menar Houmann att larares hand-
lingsutrymme styrs av saval absoluta som upplevda ramar. Enligt Houmann
ar lararnas kunskaper avgorande for hur handlingsutrymmet utnyttjas. En
svag kunskapsbas hos lararen innebdr en risk att denne faller in i traditioner
och utfor handlingar rutinartat. Med en stabil kunskapsbas finns istéllet moj-
lighet for lararen att prova och utveckla mer andamalsenliga handlingssatt
och darigenom vidga handlingsutrymmet. Trots en stark kunskapsbas finns
emellertid en 6verhangande risk att larare Gvertar tillhandahallna metoder da
nya handlingssatt innebdr ett risktagande eftersom de alltid beddms gentemot
de handlingssatt som traditionen foreskriver. En larare som handlar pa ett
nytt satt kan darfor upplevas som hotfull av personer med hog status pa en
skola och darigenom riskera att forlora det fortroendekapital denne innehar:

De vet inte hur kollegor, kursare, larare och handledare och s& vidare skulle
reagera om de gjorde det som ur det egna perspektivet forefaller klokt. Infor
valet att inte bli forstdadd och riskera sitt upparbetade fortroendekapital &r det
Iatt att vélja att gbra som man alltid har gjort. (a.a. s. 191).

Ett annat betydelsefullt omrade for foreliggande studie som belysts inom
lararforskningen, och da inte minst inom Teacher Thinking-traditionen, ar
reflekterandets betydelse for larararbetet. Ett flertal studier inom lararforsk-
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ningen framhaller hur lararens reflekterande 6ver handling ar avgorande for
dennes professionella utveckling (t.ex. Cobb, McClain, Lamberg, & Dean,
2003; Fazio, 2009; Loucks-Horsley, 2010; Roblin & Margalef, 2013; Wilson
& Berne, 1999). Aven om reflektion framhalls som ett verkningsfullt red-
skap for att utveckla utformningen av undervisningen sa framkommer ocksa
att det inte dr ovanligt att larare saval later bli att reflektera som att dra nytta
av reflekterandet (t.ex. Choy & Oo, 2012; Marcos, Miguel & Tillema, 2009;
McAlpine & Weston, 2002). Det senare forstas utifran personliga men ocksa
kontextuella aspekter da reflektion forutsatter saval en kognitiv formaga som
en vilja och formaga till att ta risker i sitt agerande genom att gora saker
annorlunda. Det sammanhang som ldraren ingar i maste darfor “...be one
that is perceived to be supportive of risk taking, e.g., trying different ways of
teaching does not impact negatively on tenure possibility” (McAlpine &
Weston, 2002, s.73). En larare kan alltsa avsta fran att vidta forandringar for
att omgivningen upplevs begrénsande, trots att han/hon ar medveten om att
dessa skulle utveckla undervisningen. Warhurst (2008) redogor exempelvis
for hur brist pa support fran kolleger gjorde att de medverkande lararna i
hans studie undvek att forverkliga férandringar i sin egen undervisning trots
att de genom sjalvreflektion kommit till insikt om att det forelag ett behov av
sadana forandringar.

Tidigare forskning kring larares larande i arbetet pekar ocksa pa hur larare
gemensamt genom lagarbete kan stddja varandra till att reflektera éver hand-
ling och pa sa satt gemensamt granska praxis och exempelvis ifragasatta
strategier som tagits for givna (t.ex. Havnes, 2009; Ohlsson, 2012; Shank,
2006). Samtidigt framtrdder i andra genomfdrda studier att &ven om larare
samarbetar gemensamt i t.ex. arbetslag sa tenderar de vid tillfallen att und-
vika kritiska reflektioner och utmanande idéer da sadana exempelvis kan
uppfattas som kritik av andra och darigenom undergrava trygghet och sam-
manhallning inom laget (t.ex. Leithwood, Steinbach & Ryan, 1997; Supo-
vitz, 2002). Ohlsson (2012) identifierar t.ex. hur forekomsten av ett stod-
jande arbetsklimat inom de arbetslag som granskades tycktes vara en forut-
sattning for att lararna skulle ifragasatta och darmed utmana férestéallningar
och/eller strategier inom laget.
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Kapitel 3. Syfte och teoretiska utgangspunkter

Detta kapitel inleds med en precisering av syfte och de forskningsfragor som
studien avser att besvara. Déarefter presenteras studiens teoretiska samman-
hang inom vilket studiens syfte och forskningsfragor far sin mening och
betydelse.

Studiens syfte och forskningsfragor

| foregaende kapitel redogjordes for forhallanden och foreteelser som vacker
fragor kring montessorilarares vardagliga arbete samt deras majligheter till
larande inom arbetet. Begrepp som “renlédrig” liksom “montessoriinspirerad”
verksamhet pekar pa att synen pa vilket tolknings- och handlingsutrymme
som medges inom pedagogiken skiftar. Montessoripedagogiken har ocksa
beskrivits som unik vad galler narheten mellan pedagogikens teoretiska
grund och praktiska tillampning dar sarskilt den senare har rént mycket in-
tresse genom montessorimaterialen. Detta didaktiska material omgérdas av
instruktioner och behandlas enligt traditionen utforligt inom utbildningen i
montessoripedagogik. Montessorilarare far pa sa sétt tillgang till vad som har
betecknats som en “kanon” av lektioner med materialen. Denna “kanon” och
de instruktioner som omgéardar materialhanteringen ger emellertid intryck av
en pedagogik dar den enskilde pedagogen har fa handlingsalternativ. Samti-
digt brukar just detta lyftas fram som en viktig faktor att beakta nar det géller
mojligheter for individer till att utveckla sin kompetens. Ett reducerat hand-
lingsutrymme innebér reducerade mojligheter till utveckling av kompetens
och vice versa. Montessorilarares handlingsutrymme berdr darfor inte bara
pedagogikens granser utan ocksa lararnas mojligheter till larande i arbetet
och framstar pa sa satt som ett viktigt undersokningsobjekt.

Jag har ocksa redogjort for hur denna “’kanon” endast omfattar de omraden
inom vilka det finns montessorimaterial tillgangligt. Utifran de faktum att
forskningslaget ar eftersatt sa kan vi alltsd sdgas veta lite om bade hur arbetet
med respektive utan montessorimaterial faktiskt ter sig. Denna studie, som
kan karaktériseras som explorativ, har darfor som mal att identifiera och
synliggdra aspekter av larares arbete med montessoripedagogiken vilka for-

37



hoppningsvis kan stddja larare i utvecklingen av dess praxis, samtidigt som
den bidrar med kunskap om hur montessoripedagogiken i svenska klassrum
idag gestaltar sig. En utgangspunkt i studien ar att lararnas vardagliga arbete
formas i néra relation till det aktuella sammanhanget varfér de forutsattning-
ar for handling som skapas inom detta sammanhang ses som viktiga att
uppmarksamma (jfr Berglind, 1990; Falkenstrom, 2012). | studien uppmark-
sammas ocksa lararnas organisering av arbetet och de forutséttningar denna
kan sdgas skapa for lararna till att stodja varandra. Mot bakgrund av detta ar
inte enbart individen i fokus for studien, utan i viss man ocksa kollektivet.
Genom att undersdka den variation av sammanhang som de i studien med-
verkande ldrarna verkar inom &r avsikten att pa ett begreppsligt plan lyfta
fram aspekter vilka kan sagas ha en mer generell giltighet och pa sa sétt bi-
dra till teoriutveckling kring vuxnas larande i arbetet. Darigenom kan studien
vara av varde ocksa for andra an yrkesverksamma inom montessoripedago-
gik. Studien kan saledes placeras bade inom forskningsomradet montessori-
pedagogik liksom forskningsomradet organisationspedagogik dar forskning
inom den senare uppmérksammar “méanniskors tolkningar och utférande av
arbetsuppagifter, liksom deras samspel och kommunikation, for att skapa
kunskap om ldrandevillkor och kompetensutvecklande processer” (Granberg
& Ohlsson, 2011, 5.34).

Studiens syfte har preciseras som att: skapa kunskap om vad som utgdr moj-
ligheter och begransningar i lararnas arbete med montessoripedagogiken i
praktiken. Med detta avses inte endast vad som utgér mojligheter och be-
gransningar i lararnas vardagliga arbete med undervisningen utan ocksa vad
som utgdr mojligheter och begransningar till larande i arbetet. Detta syfte
ger upphov till foljande forskningsfragor som studien avser besvara och som
styrt det empiriska arbetet:

- Vad karaktariserar lararnas vardagliga pedagogiska arbete?

- Vilka intentioner ger lararna uttryck for och vad séager lararna om dessa
da det kommer till att omsatta dem i handling?

- Vilka méjligheter och svarigheter skapar lararna for varandra i utveckl-
ingen av det vardagliga pedagogiska arbetet?

Ett handlingsformdget subjekt

Nar montessoripedagogik av den enskilde lararen omsatts i handling sa in-
nebér det inte en direkt Gverforing av den “kanon” och tillimpning som ut-
vecklats inom pedagogiken till en social praktik. Snarare &r det en process i
vilken individen handlar som ett aktivt tolkande subjekt och d&rmed gor
nagot med tillimpningen som sadan. En utgangspunkt i studien ar att lararen
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i detta handlande har saval en stravan som potential till att handla rationellt,
d.v.s. fornuftsbaserat och andamalsenligt. Det betyder forstas inte att lararens
handlande alltid &r att betrakta som sadant. Vi manniskor har t.ex. en tendens
att tillskriva rationella forklaringar till handlingar nar de redan &r utférda
(Ellstrom, 1992; Granberg & Ohlsson, 2011). Det innebér forstas inte heller
motsatsen, d.v.s. att lararens handlingar aldrig ar att betrakta som rationella.

Handling

Begreppet handling anvéands for att tydliggéra den skillnad det ligger i att
gora nagot med avsikt gentemot att nagot bara sker eller rakar intraffa med
en person. Handlingshegreppet avser pa sa vis ett mer eller mindre medvetet
och viljestyrt beteende till skillnad fran exempelvis reflexer (t.ex. Johansson,
2001; Molander, 1993; Ohlsson, 1996). En handling kan vara saval aktiv
som passiv. Nar individen valjer att inte agera och istéllet medvetet forblir
passiv utfor individen ocksa da en handling. Kunskapsteoretiskt betraktas
kunskap som forankrad i och genom manskliga handlingar och inte som
nagon bakomliggande formaga som kan skiljas fran den manskliga aktivite-
ten. Enligt Molander (1993) innebér det att ”det rétta handgreppet, blicken
for vad som skall goras och nér det skall goras” (s. 40) ar i centrum.

Individ - kontext

En syn pa individen som ett handlingsformdget subjekt med avsikter och
med potential till att handla rationellt betyder emellertid inte att individens
handlande skall forstas som endast relaterat till den enskilda individens in-
tentioner eller tdnkande. Snarare formas individens handlande i relation till
dess kontext, d.v.s. det kulturella och sociala sammanhang inom vilket det
far sin mening och betydelse. Det innebar att dimensioner som exempelvis
kollegor, normer och styrdokument innehar betydelse for den enskilda indi-
videns handlande i relation till montessoripedagogikens idé och praktiska
tillampning. Utifran vad som har namns finns anledning att fraga sig om inte
individens relation till dessa dimensioner &r beroende av vilken av dem som
avses. Montessoripedagogikens idéméssiga dimension, liksom styrdokument
sa som laroplanens kursplaner och allmanna riktlinjer, kan eventuellt tyckas
mer skilt fran individen an exempelvis arbetsplatsens sociala dimension. Jag
menar emellertid att oavsett dimension ar forhallandet detsamma i att gran-
serna mellan individ och kontext ar oskarp. Det senare foranleds av att indi-
viden inte endast &r med och ”gor” kontextens sociala dimension, utan ocksa
tolkar sdval montessoripedagogiken som styrdokument och darigenom for-
mar béade det sociala och kulturella sammanhang som denne &r del av. Ge-
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nom att individen pé sé sitt dr “inbdddad” (Kegan, 1982) i kontexten, sna-
rare &n omgardad av en utanforliggande sadan, skall kontexten inte ses som
en uppsattning deterministiskt avgérande omgivningsfaktorer. Istallet inne-
fattar kontexten en uppséttning mer eller mindre begransande alternativt
gynnsamma Villkor for individens handlande som individen aktivt & med
och skapar (Siskin, 1994).

En konsekvens av att vi som individer ingar i en social kontext ar emeller-
tid att det inom denna ofta utvecklas ett visst satt att tanka, en tankestil som
kan vara svar att forandra eller paverka (Fleck, 1997). Resultatet kan bli att
ju mer inbaddade vi ar desto mer vanemassigt och oreflekterat handlar vi.
Molander (1993) anvénder sig av begreppet orienteringssystem, som jag
forstar som synonymt med Flecks begrepp tankestil, med vilket menas de
vanor och varden som leder en persons handlande. Begreppet orienteringssy-
stem ligger pa sa satt nara begreppet norm i betydelse. Dessa behdver inte
vara for de inblandade medvetna eller sjalvvalda utan kan uppkomma och
bevaras inom organisationer. Molander betraktar dessa som uppkorda spar
for handlingar, tankande och varderingar vilka pa sa satt verkar begransande
for individens mojligheter till ett fragande och reflekterande. Vi stalls pa sa
satt oundvikligen infor fragor kring vilka mojligheter som finns till att dver-
skrida de begransningar som dessa s.k. orienteringssystem kan innebdra.
Tanken p& exempelvis en “fri” dialog kolleger emellan kan tyckas svar att
forena med saval forekomsten av tankestilar som organisationer dar makt
och styrning ar en realitet. Ohlsson (2004) pekar emellertid pa att vi trots
detta inte kan bortse fran att det finns ett potentiellt utrymme for individen
att sjalv och tillsammans med kolleger pa en arbetsplats ifragasétta radande
orienteringssystem och pa sa satt eventuellt ocksa narma sig en gemensam
forstaelse grundad i dialog.

Handlingsutrymme och kompetens

Vad som utgdr mojligheter och begransningar i larares arbete med montesso-
ripedagogiken relaterar till graden av handlingsutrymme, d.v.s. i vilken ut-
strackning individen har mgjlighet att gora medvetna val i det dagliga arbetet
som kan antas leda till de mal for verksamheten som efterstravas. | den defi-
nition av handlingsutrymme som har anges framtrader saval betydelsen att
ha tillgang till vad Berg (1999) kallar fri-rum, men ocksa att handlingar och
eventuella handlingsalternativ &r 6vervagda. Handlingsutrymmet med den
betydelse det har ges beror darfor ocksa individens kompetens da ett i-
anspraks-tagande av handlingsutrymme forutsatter att individen innehar den
handlingsférmaga som ett sadant i-anspraks-tagande ovillkorligen &r forbun-
den med.
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Ellstrom (1992) skiljer i sin definition av kompetens-begreppet mellan
kompetens och kvalifikation vilka han menar har en gemensam inne-
bordskérna, samtidigt som de vart och ett har sin egen specifika betydelse.
Kompetens innebar ndgot mer an att inneha yrkeskvalifikationer da kun-
skapen ocksa maste kunna tillampas i olika situationer vilket inte kvalifikat-
ioner med automatik medfor. Illeris (2011) exemplifierar detta med det s.k.
transferproblemet med vilket menas att den larande ofta inte formar tillampa
det han/hon lart sig da situationen skiljer sig fran larandetillfallet. Relaterat
till foreliggande studie kan de i studien ingaende lararna sagas ha inforskaf-
fat yrkeskvalifikationer genom den utbildning i pedagogiken som de genom-
gatt, samtidigt som denna kvalifikation inte med sjalvklarhet sager nagot om
deras kompetens. Kompetensen framtrader forst i samband med att lararna
omsétter pedagogiken i olika undervisningssituationer. Kompetens forutsat-
ter alltsa att handlandet sétts i relation till en viss uppgift i ett givet samman-
hang, vilket t.ex. tydligt kommer till uttryck i den s.k. Kompetensutredning-
ens definition av kompetens dir denna definieras som ”formégan att klara av
de olika krav som stills i en viss situation i en viss verksamhet”’(SOU
1991:56). Kompetensens kontextuella relation framtrader ocksa i den av
Ellstrom (1992) angivna definitionen av kompetens, vilken emellertid kan
ses som nagot mer preciserad an den definition som anges i komptensutred-
ningen. Enligt Ellstrom ar kompetens att betrakta som “en individs potenti-
ella handlingsformaga i relation till en viss uppgift, situation eller kontext.
Nérmare bestamt formagan att framgangsrikt (enligt egna eller andras krite-
rier) utfora ett arbete, inklusive formagan att identifiera, utnyttja och, om
mojligt, utvidga det tolknings-, handlings- och vérderingsutrymme som arbe-
tet erbjuder” (a.a., s. 21). | Ellstrdms definition ovan uttalas inte bara att den
potentiella handlingsformagan kan utvecklas genom larande, utan indikerar
ocksa att kriterierna pa framgang kan skilja mellan individer pa en arbets-
plats eller mellan olika sammanhang. Enligt Granberg & Ohlsson (2011) kan
det t.ex. uppsta en konflikt mellan en individs intention och de mal som ett
lag har. Individen kan darigenom vara kompetent for nagot som inte efter-
fragas av laget, eller individen kan betraktas som inkompetent enligt de mal
som laget gemensamt star for. P4 det séttet hdvdas att kompetens ”inte finns
forran den visats och fatt social legitimitet” (a.a., s. 6). | vad som har uttalas
framkommer att handlandet och dess relation till kompetens maste forstas i
relation till det sammanhang inom vilket handlandet utférs. Hur vi ser pa
relationen individ — kontext har alltsa betydelse ocksa for hur vi ser pa kom-
petens. En individ kan t.ex. tillsammans med andra 6verskrida sin egen for-
maga och astadkomma resultat som individen pa egen hand inte skulle
forma. Kompetens skall foljaktligen inte forstds som nagot som endast &r
knutet till den enskilde individen utan ocksa som nagot som &r socialt kon-
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struerat exempelvis i ett arbetslag eller inom en organisation (D66s & Wil-
helmsson, 2005; Granberg & Ohlsson, 2011).

Enligt Ellstrom (1992) utgar flertalet definitioner av kompetens-begreppet
utifrdn ett anpassningsperspektiv. Med detta menas att kompetens ar likty-
digt med de formagor hos individen som leder till framgang i arbetet nar det
galler utforande av givna uppgifter och metoder. Den centrala fragan utifran
ett anpassningsperspektiv blir vilken kompetens som kravs av individen for
att utfora givna arbetsuppgifter. Ett renodlat anpassningsperspektiv innebér
per definition att man bortser fran kompetenser som individen innehar och
som utnyttjas i syfte att paverka arbetet. | Ellstroms definition av kompetens
kompletteras emellertid ett anpassningsperspektiv ocksa med ett utveckl-
ingsperspektiv, varfor kompetens enligt hans definition ocksa innebar att
individen formar paverka arbetsvillkor (a.a.). | linje med Ellstrom framfor
ocksa llleris (2011) betydelsen av en utvecklingsinriktning da han pekar pa
nodvandigheten av att skapa balans mellan & ena sidan produktionsrat-
ionalitet som handlar om effektivitet och utvecklingsrationalitet som handlar
om en mer langsiktig utveckling av kompetens. Rationaliteterna kan ses som
tva olika villkor for larande dar den senare forutsatter ett utnyttjande av tiden
som beskrivs som icke-produktions-orienterat (a.a.). Foreliggande studie kan
sagas innefatta ett sadant utvecklingsperspektiv da min forhoppning &r att de
aspekter av larares vardagliga arbete med montessoripedagogiken som iden-
tifieras och synliggors i studien kan utgora stod for larare till att utveckla
deras praxis.

Obijektivt och subjektivt handlingsutrymme

Nar det galler montessorilarares handlingsutrymme sa ramas detta in av det
handlingsutrymme som pedagogiken objektivt sett kan sdgas medge, men
ocksa av lararnas subjektiva handlingsutrymme, d.v.s. vad lararna som indi-
vider anser mojligt i relation till pedagogiken. Ett faststallande av pedagogi-
kens objektiva handlingsutrymme kan ségas vara problematiskt da det ovill-
korligen inbegriper tolkning och darfor ar forenat med ett visst matt av sub-
jektivitet. Aven om jag i foreliggande studie framst uppmérksammar lararnas
subjektiva handlingsutrymme sa vill jag emellertid vara tydlig med att jag,
trots ndmnda problematik med att identifiera pedagogikens objektiva hand-
lingsutrymme, dnda menar att montessoripedagogiken har granser for vad
som kan ségas utgora respektive inte utgdra en montessoripedagogisk praxis.
Ellstrom (1992) menar att det subjektiva handlingsutrymmet ibland éverens-
stammer med det objektiva, men individen kan ocksa Gverskatta eller un-
derskatta det objektiva handlingsutrymmet vilket t.ex. ndr det galler det se-
nare innebdr att individen sjélv begransar sina mojligheter att utveckla sin
kompetens genom att antalet handlingsalternativ reduceras. Om exempelvis
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normer pa en montessoriskola (jfr Signert, 2012) men inte montessoripeda-
gogiken i sig forskriver ett visst handlingsforfarande begrénsas lararnas moj-
ligheter till att utveckla sin kompetens genom att det objektiva handlingsut-
rymmet underskattas. Ellstrom (a.a.) lyfter fram svarigheterna med att identi-
fiera de faktorer som bestdmmer en individs subjektiva handlingsutrymme,
men anger anda nagra faktorer som sannolika som t.ex. individens sociala
och kulturella kontext dar radande organisationsklimat anges som ett exem-
pel. Andra sannolika faktorer ar individens metakognitiva formaga (t.ex.
formaga att realistiskt bedoma sina formagor i forhallande till arbetets krav),
individens tillgdng och forméga till att utnyttja relevant kunskap samt moti-
vationella (t.ex. engagemang) och personlighetsrelaterade faktorer (t.ex.
sjélvfortroende).

Madsén och Risherg (1994) pekar pa att larares mojligheter till utveckla
sin kompetens motverkas av att de upplever handlingsutrymmet som begran-
sat av t.ex. schema, laromedel, rutiner eller skolkultur. Samtidigt framhaller
de just att informella begransningar i form av andra larares attityder eller
skolkultur har storre betydelse &n mer formella begrénsningar i form av t.ex.
schema. Detta medfor att skapande av en dppen anda dar medarbetare kan-
ner trygghet dr avgorande for larares mojligheter till utveckling. Att reflek-
tera 6ver den egna kulturen, i forhallande till de mal som géller for organi-
sationen, i forhallande till de effekter man uppnar i sitt arbete och i forhal-
lande till de metoder man anvénder, &r kompetensutvecklingens kérna” (a.a.,
s. 146). llleris (2011) anknyter till Madsén och Risberg genom att framhalla
nagra generella villkor som maste rada pa arbetsplatsen for att utvecklings-
mojligheter skall optimeras. Illeris talar har om olika jamviktsforhallanden
eller ”balanser” av vilka den mest fundamentala 4r balansen mellan a ena
sidan kanslan av trygghet och & andra sidan kanslan av att sta infor utma-
ningar. Utveckling kan for individen vara forenat med ett risktagande och
det ar darfor av avgorande betydelse att individen upplever bade trygghet pa
arbetsplatsen liksom support och 6ppenhet fran kolleger. Samtidigt s3 maste
det finnas utrymme for den enskilda individen i denna arbetsgemenskap.
Gemenskapen far inte framhallas sa starkt att individuella initiativ kvéavs
varfor vi kan tala om en balans ocksa mellan gemenskap och individualitet.
Slutligen maste det rada balans mellan foreskrifter, riktlinjer och regler och a
andra sidan individens frihet att gora det som ké&nns rétt och mest riktigt i
olika och ofta oférutsedda situationer. Ett gemensamt ramverk att forhalla
sig till & nodvandigt samtidigt som det maste erbjudas ett visst matt av friut-
rymme for personliga stéllningstaganden och initiativ (a.a.).
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Larande

I vad som redogjorts for ovan framtréder hur intimt forbundna handling och
kompetens &r till varandra. Den process som genererar ett for individen vid-
gat handlingsutrymme &r larande. En potential till larande uppstar nar vart
handlingsflode stors t.ex. genom att vi stiller oss fragor kring vart hand-
lande, tvivel uppstar, eller nar vi st6ter pa problem. Detta har uppmarksam-
mats och diskuterats av Kolb (1984) i hans redogorelse fér det han bendmner
erfarenhetsbaserat larande (experiential learning).* Det erfarenhetshaserade
larandet beskrivs av Kolb som en process i form av en larcykel i vilken tva
centrala dimensioner i larandet framtrader:

The first dimension represents the concrete experiencing of events at one end
and abstract conceptualization at the other. The other dimension has active
experimentation at one extreme and reflective observation at the other. Thus,
in the process of learning, one moves in varying degrees from actor to observ-
er and from specific involvement to general analytic detachment. (Kolb, 1984,
s. 31).

Concrete
Experience

Grasping via
Accommodative APPREHENSION Divergent
Knowledge Knowledge

Transformation

Transformation

>
Via EXTENSION Via INTENTION

Active Reflective
Experimentation Observation

Convergent Assimilative
Knowledge Grasping via Knowledge
COMPREHENSION

Abstract
Conceptualization

Figur 4.1 Kolbs modell av erfarenhetsbaserat larande (Kolb, 1984, s. 42)

2 Kolb (1984) uttrycker sjélv tva orsaker till att han kallat perspektivet pa larande for “expe-
riential learning”. Dels vill han genom namnet knyta an till Dewey, Lewin och Piaget vilkas
arbete Kolb utgatt fran, samt darutover understryka den betydelse erfarenhet spelar i larande-
processer. Kolbs teori om erfarenhetshaserat larande kan ses som starkt paverkat av ett prag-
matiskt synsétt i vilket grunden for all kunskap &r att tvivel uppstér eller att problem skall
I6sas och vardet av denna kunskap avgors av dess formaga att skingra tvivlet eller att losa
problemet ifrdga (Magnusson, 1998).
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I den vertikala dimensionen i modellen utgér den konkreta erfarenheten av
nagot dess ena ande. Den andra anden utgors av ett mer abstrakt begripande.
Det handlar har om olika satt att erhalla erfarenheter. Antingen sker detta
genom att individen med sinnena gor direkta erfarenheter eller sa sker det
med hjélp av tankarna (jfr gripa — begripa). Kolb menar alltsa att vi maste
vara med om nagot for att vi skall lara, men detta racker inte. Vi maste ocksa
gora nagot aktivt, d.v.s. handla. Handlingen kan antingen vara internt eller
externt riktade vilket representeras i modellen av den horisontella dimens-
ionen. Internt riktad &r den handling som vander sig inat i form av reflekte-
rande tankar. Den internt riktade handlingen innebar att ménniskan genom
reflektion begreppsliggdr (konceptualiserar) det han/hon varseblir och ut-
vecklar en inre mental struktur for detta.”® Genom begreppsliggérandet kan
erfarenheten formedlas via spraket. Externt riktade ar handlingar dar vi utfor
nagot som paverkar den situation vi befinner oss i. En externt riktad handling
ar orienterad mot och andrar nagot i omgivningen och ger upphov till nya
erfarenheter. Genom dessa internt eller externt riktade handlingar transform-
eras det vi konkret erfarit alternativt abstrakt begripit (a.a.).

Kolbs modell visar ocksa pa olika kunskapsformer som genereras genom
skilda larstilar vilka relaterar till namnda dimensioner. Beroende pa olika
manniskors personliga larstil samt det sammanhang som larandet ager rum i
kan larprocessen alltsd sagas vara mer eller mindre relaterad till de olika
dimensionerna i modellen. Kolb menar dock att den hogsta formen av la-
rande sker da samtliga steg och larstilar &r involverade.

The combination of all four of the elementary learning forms produces the
highest level of learning, emphasizing and developing all four modes of the
learning process. (Kolb, 1984, s. 66).

”Apprehension” &r detsamma som konkret varseblivning av nagot. Genom
en externt riktad handling kan denna varseblivning transformeras och resul-
tera i ackommodativ kunskap. Larstilen har ar inriktad pa konkret erfarenhet
och aktivt experimenterande. Genom en internt riktad handling kan varse-
blivningen istéllet transformeras och resultera i divergent kunskap dar l&rsti-
len nu kannetecknas av konkret erfarenhet och reflekterande observation.
”Comprehension” innebér ett mer abstrakt begripande. En lérstil som kénne-
tecknas av abstrakt konceptualisering och reflekterande observation leder till
en transformation av detta begripande som i sin tur resulterar i assimilativ

% Do6s (1997) anvander sig av begreppet natverk istallet for struktur vilket kanske mer expli-
cit tydliggdr att dessa natverk standigt forandras genom de erfarenheter vi gér genom hand-
ling samt att en manniskas tankenatverk kan kopplas till en annans.
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kunskap. Konvergent kunskap utvecklas istallet da larstilen utgors av ab-
strakt konceptualisering och aktiv experimentering.

Larande kan alltsa forstds som en transformationsprocess som ager rum
genom att individen via reflektion eller aktivt prévande omvandlar en kon-
kret upplevelse eller ndgot hon/han begriper med tankarna. Kolb definierar
sjilv larande som: ”Learning is the process whereby knowledge is created
through the transformation of experience” (Kolb, 1984, s. 38). I definitionen
framgar att bada tidigare namnda dimensioner av larandeprocessen &r
nddvéndiga. “The simple perception of experience is not sufficient for learn-
ing; something must be done with it. Similarly, transformation alone cannot
represent learning, for there must be something to be transformed, some state
of experience that is being acted upon” (Kolb, 1984, s. 42). Kolb menar att
detta perspektiv pa larande till stor del 6verensstaimmer med det perspektiv
Piaget tidigare gett uttryck for, men ar kritisk till att Piaget alltfér mycket
betonat transformationsprocessen och darmed inte i tillrackligt hog utstrack-
ning beaktat och erkant varseblivningsprocessen. Kolb framhaller att bada
dimensionerna &r lika betydelsefulla, d.v.s. varseblivningsprocessen skall
inte ses som underordnad transformationsprocessen (a.a.).

Aven om Kolbs modell har ront mycket uppméarksamhet s har den for-
stas inte undsluppit kritik. Exempelvis har den kommit att kritiseras for att
den alltfor mycket framhaller larande som en individuell process och darmed
bortser fran det sociala samspelets betydelse i larandeprocessen (t.ex. Hol-
man, Pavlica & Thorpe, 1997; Reynolds, 1997; Vince, 1998). Modellen har
ocksa beskrivits som aningen svartolkad genom att det ar oklart om Kolb
menar att modellen skall kunna anvandas for en larandeprocess som avser en
enskild erfarenhet eller en mer évergripande process som stracker sig over
en langre tidsperiod. Genom att ibland resonera kring larande av nagot visst
och andra ganger utifran mansklig utveckling i sin helhet blir inneborden i
larprocessen svarare att fanga (D66s, 1997). Ocksa modellen som sadan har
kritiserats for att inte dverensstimma med det teoretiska resonemang som
Kolb for. Bek (2012) menar t.ex. att det Kolb avser med bendmningen expe-
rimenterande i modellen dverensstimmer med ett “tyst” reflekterande i sam-
tidighet med handlandet, samtidigt som motsvarande horisontella pol (reflek-
terande observation) ar liktydigt med ett mer verbaliserat reflekterande kring
handlandet i efterhand. Nar en person bedriver experimenterande sa skiljer
sig darfor dessa situationer fran reflekterande observation genom att de ar
tysta. Enligt Bek uttrycker darfor den transformerande larandedimensionens
poler “olika grad av verbalisering i bearbetning av stoffet” (a.a., S. 67) sna-
rare an skillnader vad galler huruvida handlingarna &r internt eller externt
riktade. Trots dessa kritiska invandningar framstar anda Kolbs modell som
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relevant for vuxnas larande inom arbetslivet genom att understryka savil
handlandet som den konkreta erfarenhetens betydelse for individens larande.

Larsson (2004) menar emellertid att verksamma inom skolan inte varderat
det erfarenhetsbaserade larandet i tillracklig utstrackning. Anledningen till
detta menar Larsson (a.a.) ar att inom skolan finns sedan lang tid tillbaka en
djupt rotad forestallning om att utgangspunkten for utveckling ar lararnas
individuella fortbildning. Om sa ar fallet ser jag inte nagon anledning till att
tro att forhallandet i detta avseende skulle vara annorlunda pad montesso-
riskolor. Vad som emellertid framstar som betydelsefullt att peka pa i detta
sammanhang &r att montessorilarares forutsattningar for erfarenhetslarande
rimligtvis framjas av det faktum att de befinner sig i en verksamhet som vilar
pa en gemensam pedagogisk grund, da de i teorin eventuellt har tillgang till
en mental modell som kan hjélpa dem att tolka den informationen som erfa-
renheterna ger.® Det senare framhalls av Ellstrom (1992) som en kritisk
aspekt av erfarenhetslarande. Vid komplexa arbetsuppgifter, som exempelvis
larares, ar det alltsa enligt Ellstrom svart for den larande att utveckla en sa-
dan modell enbart utifrdn gjorda erfarenheter. De larande behdver darfor
stodjas med modeller som kan fungera som en bas for observation och tolk-
ning (a.a.).

Handling och reflektion

Larandets process har ovan beskrivits bl.a. som en pendlingsrérelse mellan
handling och reflektion déar grunden &r att utfora, for att darefter distansera
sig och uppméarksamma det man gor vilket resulterar i fragor, hypoteser som
i sin tur 6ppnar for handlingsalternativ som kan prévas. Det erfarenhetsbase-
rade larandet riktar pa sa satt ljus pa hur individers, och i forlangningen kol-
lektivets larande, ar beroende av saval handlingsutrymme som tillfallen till
reflektion. D66s (1997) uttrycker det som “att man gor en ny erfarenhet eller
reviderad tolkning av en erfarenhets innebord eller mening, vilken végleder
efterfoljande forstaelse, uppfattning och handling” (a.a., s. 34). Det & genom
reflektion som erfarenheter kan utvecklas till resurser som kan nyttjas i en
framtid vilket Illeris (2011) menar &r anledningen till att reflektions-
begreppet fatt en sadan central stallning nar det galler vuxnas larande och
larande i yrkeslivet.

% Resonemanget kan jamforas med idéer kring ett akademiskt lararskap (Scholarship of
Teaching and Learning), d.v.s. ett akademiskt forhallningsstt till lararskapet som innebér att
kunskaper om den egna praktiken fordjupas med stdd i teorier och forskning (t.ex. McKinney,
2007).
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Men vad menas da med reflektion? Enligt Alexandersson (1994) sa ar re-
flektion att betrakta som ett medvetandeproblem dér det snarare handlar om
hur man reflekterar kring det egna medvetandet, an vad reflektionen ar riktad
mot. Sjdlva malet med reflekterandet &r att komma till insikt om varfér man
tanker som man tanker. Uppgiften kan beskrivas som allt annat &n latt men
genom reflektionsprocessen finns anda majlighet till att medvetandegora
egna antaganden och darigenom ompréva bade tankande och handlingar.
Reflektionsprocessen sker enligt Alexandersson pa olika nivaer som ofta gar
in i varandra. Gransdragningen dem emellan &r darfér mer av teoretisk an
praktisk karaktar. Pa den grundlaggande nivan uppmarksammas reflektionen
séllan av individen. Har finner vi vardagstdnkandet och handlingar som kan
betraktas som rutinmassiga. Har handlar det alltsa inte om att granska eller
ifragasatta egna handlingar.?” Pa den andra reflektionsnivan fokuseras t.ex.
tekniker och metoder for att uppna bestamda mal. Pa den tredje nivan ar
reflektionen mera komplex och systematisk och syftet har ar att utveckla
saval en mer teoretisk som kritisk forstaelse av handlandet i det vardagliga
arbetet. Det kan hdr handla om att exempelvis reflektera kring den dolda
laroplanen och vad denna far for konsekvens for den egna praktiken. Har far
reflektionsnivan ofta stod genom olika teorier. Den fjarde och hogsta nivan
for reflektion handlar om att uppmarksamma bade vad man reflekterar 6ver i
det egna arbetet och hur. Alexandersson understryker emellertid att det inte
ar sjalvklart att reflektion med automatik leder till forandrat handlingsméns-
ter. Reflektion snarare mojliggdr nya handlingsmdonster, men vissa villkor
maste galla for att de skall omsattas i handling. Bland annat maste lararna
inneha mod och vilja till att ompréva sina handlingar da problemet manga
ganger ar att just inse att det som sker inte ar det basta méjliga. Om lararen
exempelvis anser att den metod hon/han anvander ar den ratta kan hon/han
inte se andra mojligheter (a.a.). Liknande tankegangar, men pa kollektiv
niva, framfors av Neck & Manz (1994) som redogor for vad de betecknar
som destruktiva respektive konstruktiva tankemonster i grupper. Destruktiva
tankemonster sammanfors i vad de kallar symptom pd “grupptdnkande”
(group think) och konstruktiva i ”lagtdnkande” (team think). Ett destruktivt
tankemonster inom en grupp kan orsakas av att det inom gruppen utvecklas
gemensamma forestallningar om sin egen fortrafflighet vilket motverkar
kritiskt tdnkande kring normer m.m. Dess motpol motsvaras av konstruktiva
tankemonster vilket kdnnetecknas av kritiskt och konstruktivt tankande. | ett
lag som utvecklat och praktiserar “lagtinkande” uppmuntras asikter som

21| en jamforelse med Kolbs larcykel uppfattar jag att Kolb med reflektion avser de nivaer
Alexandersson beskriver utéver denna grundlaggande niva.
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avviker fran majoriteten och medlemmarnas farhagor och idéer kommer till
uttryck.

Reflektion i handling och reflektion éver handling

Schons (1983; 1987) distinktion mellan reflektion-i-handling (reflection-in-
action) och reflektion-6ver-handling (reflection-on-action) bidrar till ytterli-
gare precisering men ocksa problematisering av reflektionsbegreppet. Ge-
nom begreppet reflektion-i-handling férenas tanke och handling i Schoéns
perspektiv. Det handlar om att inte separera tankande fran handling genom
att se handling som ett resultat av tdnkande eller tdnkande som en forbere-
delse for handling. ”...doing and thinking are complementary. Doing extends
thinking in the tests, moves, and probes of experimental action, and reflec-
tion feeds on doing and its results” (Schon, 1983, s. 280). Reflektion-i-
handling &ar en reflektionsprocess den kunnige praktikern inte alltid utfor,
men den ar central da praktikern stalls infor situationer som han/hon betrak-
tar som unika och som dérmed &r forenad med en kénsla av t.ex. osékerhet
eller konflikt. Som process har den sin utgangspunkt i att vi Gveraskas av
nagot.?® Nar handlingar resulterar i vad vi forvantat oss tenderar vi istallet att
inte uppmarksamma dem alls.

Med begreppet reflektion-i-handling syftar Schén (1983) pa vad som
skulle kunna kallas en “tyst konversation” som den handlande utfor samti-
digt som den utformar sina handlingar och som darmed ar mer knuten till
den specifika situationen an vad som exempelvis ar gallande i Alexanders-
sons nivaer. Reflektion-i-handling beskrivs av Schon inte bara som en aktivi-
tet, utan ocksa som en formaga som praktikerna successivt utvecklar och
tillagnar sig som innebar att praktikern for en inre dialog med det som fram-
star som unikt i en viss situation. Denna férmaga resulterar i en méjlighet till
att praktikern senare formar se situationen i ett annat perspektiv (reframe) an
det intagna (frame) om denne ocksa reflekterar 6ver denna dialog: ” ...the
situation talks back. The practitioner, reflecting on his back-talk, may find
new meanings in the situation which lead him to new reframing” (Schoén,
1983, s. 135). Att ga in i en dialog med situationen kraver emellertid av
praktikern att denne &r lyhtrd och 6ppen for hur situationen kommunicerar
tillbaka och den férmagan tillagnar sig den oerfarne bast genom att tillsam-
mans med den erfarne gora det han/hon gor (a.a.).

Den kontinuerliga konversation som den handlande for med situationen
kan beskrivas som kontinuerliga “situationstolkningar” i samtidighet med

2 Molander (1993) menar att Schons sprékbruk i detta specifika avseende &r missledande.
Bl.a. menar Molander att reflektion inte alltid ar ett resultat av en dverraskning utan kan bero
pa t ex ett forbiseende.
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handling. Vad Schon har lyfter fram &r alltsd méjligheten till vad han menar
ar att betrakta som en reflekterande aktivitet i samtidighet med att vi handlar.
Denna konversation har av Molander (1993) beskrivits som en spegling av
situationen man befinner sig i vilken formar ens handlingar. Molander fram-
haller emellertid att en sadan spegling forutsatter att man inte ar helt uppta-
gen av situationen varfor exempelvis rutinartade handlingar snarare mojlig-
gor, dn begransar mojligheten till en sédan “’spegling”.

Schons beskrivning av reflektion-i-handling har emellertid ifragasatts.
Bek (2012) menar t.ex. att Schons beskrivning ar problematisk da de exem-
pel som Schon anger pa reflektion-i-handling ar kvalitativt skilda. Schon
(1983) anger exempelvis hur jazzmusikers improviserande da de anpassar
sitt spelande till de ljud de hor komma fran dem sjalva och andra som ett
exempel pa reflektion-i-handling. I detta finns en samtidighet da musikerna i
ogonblicket korrigerar sitt spel. Schon beskriver ocksa hur basebollspelare
anpassar sitt spel pa liknande satt. 1 andra exempel beskriver Schon hur en
arkitekturlarare handleder en student samt hur en lékare diagnostiserar en
patient. Bek (a.a.) menar att det i jamférelse mellan dessa exempel finns
likheter, men ockséa olikheter: ”Béda dessa reflekterande praktiker verkar
visserligen bedéma situationer och spontant identifiera problem genom intui-
tivt anvandande av tysta kunskaper, vilket liknar musikernas och spelarnas
beteende. Men i dessa exempel beskriver Schon ocksa hur lakaren och arki-
tekten géng pé gang stannar upp och formulerar reflektioner kring praktiken”
(a.a., s. 65). Pa sa satt ar det enligt Bek oklart om Schon menar att reflekte-
rande i handling ligger inb&ddat i handlandet eller om det enbart sker under
handlandets gang. Exemplet med jazzmusikerna antyder det forstnamnda
samtidigt som exemplet med arkitekturlararen istéllet pekar pa det sist-
namnda. Pa sa satt blandar Schon med exemplen ihop det i handlingen in-
bidddade reflekterandet med det reflekterande som sker ”...inte i handlingen
men under sjalva hindelseforloppet” (a.a., . 66). Bek foreslar darfor att re-
flektion under sjalva héndelseférloppet bendmns som reflektion-under-
handling snarare &n reflektion-i-handling (a.a.).

En annan kritik som riktats mot Schdns begrepp ar att reflektion-i-
handling som Schon beskriver den inte dr att betrakta som verklig reflektion.
Bengtsson (1995) menar t.ex. att Schon forvaxlar reflektion med att reagera
pa nagot och/eller att interagera med situationen som praktikern befinner sig
i. “But to react on or interact with a situation is not the same as to reflect
upon it—neither in the sense of 'self-reflection’ nor in that of 'thinking'.”
(a.a., s. 29)

Ocksa mojligheten for larare till att reflektera-i-handling har ifragasatts
(t.ex. Johansson & Kroksmark, 2004; Laursen, 1994; Roth, Lawless &
Masciotra, 2001). Till skillnad fran t.ex. Illeris (2011) som framhaller att
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reflektion-i-handling & moéjlig for larare, sd menar t.ex. Johansson och
Kroksmark (2004) att lararyrket ar alltfor komplext for att reflektion-i-
handling skall vara utférbar. Enligt Johansson och Kroksmark forutsatter
reflektion att situationer “fryses” for att kunna betraktas, vilket enligt dem
inte dr forenligt med lararyrkets utévande. Larares handlingar kdnnetecknas
darfor snarare av att vara intuitiva och direkta. Dessa intuitiva handlingar
bygger emellertid pa tidigare erfarenheter i de fall da lararen reflekterat Gver
dessa erfarenheter (jfr Naeslund, 1986; Hultman, 2001). P4 sa satt erbjuder
de reflekterade erfarenheterna lararna bade en plattform att utga fran samt en
kansla av trygghet i arbetet (a.a.).

For dessa direkta handlingar vilka bygger pa reflekterad erfarenhet har
van Manen (1995) utifran ett fenomenologiskt kunskapsintresse utvecklat ett
kunskapsbegrepp, “pedagogical tact”, som han finner adekvat nir det géller
att beskriva den kunskap larare anvander i sitt arbete. ”Tact is a form of
practical knowledge that realizes itself (becomes real) in the very act of te-
aching. As immediate and thoughtful pedagogical action, tact is in its very
practice a kind of knowing, an active confidence” (a.a. s. 45). | redogorelsen
for kunskapsbegreppet anknyter van Manen till diskussionen ovan da han
framhaller att Schons beskrivning av reflektion-i-handling ar att betrakta
som en form av kanslighet i lararens handlande, sharare &n verklig reflekt-
ion. Denna kénslighet som van Manen bendmner thinkingly acting” (a.a., S.
44) har likheter med Schons konversation med situationen i att bade van
Manens “kénslighet” liksom Schons “konversationen” innebéar en aktivitet
som individen anvénder sig av for att hantera situationer och avgora hur
individen skall handla i dessa. van Manen tycks emellertid anse att Schon
med sitt begrepp tillskrivit reflektions-begreppet en alltfér vid innebérd. |
relation till de nivaer som diskuterats av Alexandersson tycks van Manen
betrakta verklig reflektion som nagot som endast utfors pa de hogsta nivaer-
na och dd genom att individen reflekterar-6ver-handling, varfér Schons
“konversation” med det unika i situationen inte bor bendmnas som reflekt-
ion. Oavsett om det Schon menar med reflektion-i-handling skall bendmnas
som reflektion eller inte, sa menar jag emellertid att Schon i sin analys av
individens konversation med situationen pekar pa nagot betydelsefullt i relat-
ion till erfarenhetsbaserat larande genom att inte betrakta ett mer medvetet
handlande endast som en f6ljd av ett reflekterande pa ’hogre” nivaer.

Rutin och larande

Manga ganger handlar vi manniskor utan att tanka. Handlingarna kan anda
vara for individen meningsfulla och avse ett viljestyrt beteende, men &r da
automatiserade och styrs utifran en form av vana och sunt fornuft. Molander
(1993) menar emellertid att rutin och tradition inte bor ses som att de star i
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motsatsforhallande till uppmarksamhet och kunskap. Istéllet kan rutiner och
traditioner nar vi handlar mojligéra uppmarksamhet. Rutin och tradition ger
sékerhet i handlandet och starker darfor tilliten till en sjalv. Den sakerhet
som kan ses som ett resultat av just rutin mojliggor 6kad frihet och variation
i handlandet.

Den ger en sdkerhet i att gd utéver “’standardrutinen” och ger ddrmed tkad
majlighet for traning av uppméarksamhet — och alltsd, fortsatt kunskapsbild-
ning. Grénser kan uppméarksammas. Sakerheten ar dessutom en forutséttning
for att lara av misslyckanden, i meningen att man darigenom kan ga vidare.
Rutiner kan darmed brytas och traditioner 6verskridas. (a.a., s. 73).

Vad Molander framhaller och som kan tyckas som en motsagelse ar att en
forutsattning for att bryta rutiner ar just rutinen i sig genom att den skapar
utrymme for att uppmarksamma det som sker vid sidan av det rutingivna.
Denna frigjorda kapacitet kan enligt Molander ocksa anvandas till en fordju-
pad argumentation fér bevarandet av traditionella handlingssétt. Det handlar
da om att med Molanders uttryck fraga efter och ge ’skél”. ”Mellan ett de-
struktivt krav pa standig kunskapshildning och en destruktiv avsaknad av
nybildning finns ett stort 6ppet omrade. Det handlar da om skal som ér till-
rackligt bra, tillrackligt bra for att uppratthalla en rutin och en uppmarksam-
het som leder vidare” (a.a., s. 263). Med Molanders resonemang sa ar det
t.ex. av betydelse att montessorilarare ger ’skél”, d.v.s. motiverar och argu-
menterar for varfor de t.ex. hanterar montessorimaterial pa ett visst satt oav-
sett om detta Gverensstdmmer med hur det av tradition hanterats. Uppkoms-
ten till ett sadant reflekterande ar enligt Molander ofta en fraga eller ett
ovanligt intryck. Pa sa stt faster ocksa Molander blickpunkten pa ett par for
denna studie betydelsefulla villkor vad galler larande; namligen att hand-
lingsflodet ’stors™ och att det finns utrymme for reflektion.

Larandets individuella och sociala dimension

I den redogarelse for individens larande som jag gjort ovan sa ar det viktigt
att tydliggora att larande inte bor uppfattas som ndgot som endast dger rum
inom individen, utan ocksa som en social samspelsprocess genom att indivi-
dens tdnkande och handlande formas i relation till det sociala och kulturella
sammanhang inom vilket det far sin mening och betydelse. Aven om kritik
riktats mot Kolb for att han alltfor mycket bortsett fran den sociala dimens-
ionen i individens skapande av mening sa menar jag att ocksa han, saval som
Schén, anda uppmarksammar bagge dessa interrelaterade processer. Kolb
(1984) delar t.ex. upp kunskapsbegreppet dels i personlig kunskap och social
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kunskap. Ohlsson (1996) menar att den personliga kunskapen kan hérledas
fran det personliga uppfattandet (apprehension) d.v.s. de egna konkreta erfa-
renheterna. Det Kolb kallar ”comprehension”, vilket innebdr det abstrakta
begripandet av det vi personligt uppfattat, &r en del av den sociala kunskap-
en. Genom den sociala kunskapen som bestar av symbolsystem kan vi man-
niskor ta del av varandras tdnkande och erfarenheter (Ohlsson, 1996). Det
finns alltsa enligt Kolb (1984) en privat dimension samtidigt som Kolb med
referens till Vygotskij lyfter fram att allt larande &r socialt i den bemérkelsen
att vi manniskor ingar i ett socialt sasmmanhang och den enskildes larande
sker i relation till andra manniskor. “This learning is a social process; and
thus, the course of individual development is shaped by the cultural system
of social knowledge” (Kolb, 1984, s. 133). Schén (1983) i sin tur illustrerar
genom sina studier hur reflektion-i-handling kraver lyhdrdhet av praktikern
och att denne ar dppen for hur situationen kommunicerar tillbaka. Denna
formaga tillagnas lattast av den oerfarne tillsammans med den erfarne. Som
Schon (a.a.) pekar pa kan den oerfarne lara av den erfarne och tar pa sa satt
del av en samlad socialt konstruerad kunskap, varfor larande och utveckling
av kompetens som tidigare redogjorts for inte skall ses som nagot som end-
ast &r knutet till den enskilda individen.

Den syn pa larande som studien utgar ifran innefattar saledes bagge dessa
dimensioner dér den ena innebdr att larande alltid sker i interaktion med
omgivningen och ar darfor alltid situerad i det specifika sammanhang som en
viss arbetsplats utgor. Den enskildes larande utifran denna dimension sker
genom anvéndande av de handlingsmdjligheter som erbjuds i detta specifika
sammanhang (Lave & Wenger, 1991). Den andra dimensionen innebér att
larande samtidigt ar ett mentalt och kroppsligt férvarvande som éger rum
inom individen. De impulser individen far genom interaktion med omgiv-
ningen far sin individuella form genom en antingen assimilativ eller
ackomodativ process. Enligt llleris (2011) ansluter denna syn pa larande till
den tradition som kallas workplace-learning eller work-based learning i vil-
ken larande betraktas ske i, men ocksa mellan, manniskor (t.ex. Granberg &
Ohlsson, 2011; Magnusson, 1998).% Med denna syn pa larande, som kan

2 Tlleris (2011) for en diskussion kring uttrycket “den lirande organisationen™ dér han &r
kritisk till perspektiv som han menar i alltfér hég grad varit organisationsorienterat och inte
beaktat larande fran den larande individens synvinkel. Larande &r en komplex process som
innefattar psykologiska fenomen som t.ex. motivation, motstand och kénslor vilka enligt
Ileris inte innesluts i uttrycket larande organisation. Hans standpunkt &r att det ar inte organi-
sationen i sig sjalv som l&r, utan dess medlemmar och det &r darfor ofta skillnad mellan vad
organisationens medlemmar sdger och vad de gor. For att larande skall &ga rum inom en
organisation maste den darfor bl.a. praglas av ett 6ppet klimat dar dess medlemmar ar expli-
cita nér det galler antaganden om sig sjalva och andra.
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bendmnas som kontextuell och erfarenhetsbaserad, foljer att det &r av in-
tresse att identifiera och tydliggora de kontextuella forutséttningar for hand-
ling som lararna bade kan sdgas vara med att skapa och samtidigt &r “inbad-
dade” i pd verksamhetsniva. Ett antagande ar tex. att lararnas inbordes
kommunikation och den organisering av verksamheten som &ger rum inne-
har betydelse for vilka “handlingsforutsittningar” (jfr Berglind, 1990; Fal-
kenstrom, 2012) som skapas och saledes ocksa i forlangningen for de moj-
ligheter till larande som skapas. Ellstrém (1992; 2004) skiljer i detta sam-
manhang mellan ett anpassningsinriktat och ett utvecklingsinriktat larande.
Med anpassningsinriktat larande avses en utveckling av formagor som gor
att individen kan genomfora arbetet i enlighet med forvantningar och krav
som finns pa en viss arbetsplats. Ett utvecklingsinriktat larande innebar istél-
let att etablerade handlingssatt provas och ifragasatts och darmed eventuellt
bidrar till utveckling.

Organisering samt individuell och kollektiv forstaelse

Samtidigt som det frdmst &r individens skapande av mening som ar i for-
grunden for foreliggande studie sa bor vi ocksa vara medvetna om att forsta-
else dven kan utvecklas pa en kollektiv niva. Larandets sociala dimension
innebdr t.ex. att erfarenheter kan delas i grupper via dialog och gemensam
reflektion. Genom interaktion med andra 6ppnar individen upp for en pro-
cess dar den egna forstaelsen i relation till andras synliggors och darmed
majliggor att den ocksa utvecklas eller férandras. Habermas (1988) menar
att det i denna process ocksa finns mojlighet till en kollektivt rationellt grun-
dad konsensus och talar om olika typer av “rena” sociala handlingar. Den
dialog som har avses skiljer sig fran samtal i den meningen att med dialog
menas ett samtal dar de medverkande stravar mot att fordjupa eller férandra
sin egen forstaelse och dar de medverkande kan ses som likvardiga (Ohls-
son, 1996; Wilhelmsson & Ddds, 2012). Processen &r individuell och kollek-
tiv pa en och samma gang da individerna utvecklar sin egen personliga for-
staelse samtidigt som gruppen utvecklar en gemensam kollektiv forstaelse
som inte hade kunnat utvecklas enskilt. Genom Omsesidiga ingripanden i
varandras satt att forsta skapas en synergieffekt genom att individerna till-
sammans skapar nagot som de inte kunnat skapa pa egen hand (t.ex. Dixon,
1994; D66s & Wilhelmsson, 2005; Ohlsson, 1996, 2012). Processen ovan
kan emellertid ocksa hindras genom att t.ex. ndgon lagmedlem séger att ”det
har vi redan provat” och processen blir da negativ. Aven om inte det kollek-
tiva larandet ar i forgrunden for foreliggande studie sa menar jag saledes att
kommunikationen mellan lararna av de skal som har angetts, anda framstar
som betydelsefull att uppméarksamma.
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Privata, tillgangliga och kollektiva meningsstrukturer

Dixon (1994) anvénder sig av begreppet “meningsstrukturer” for att beskriva
den mentala struktur vi enligt Kolb utvecklar genom konceptualisering och
som transformeras enligt det cykliska forlopp han beskriver. ”They reside in
individuals not as fixed structures but as constantly changing relationships”
(a.a., s. 38). Begreppet syftar till att fanga tankande och forestallningar som
ar riktningsgivande for individers handlingar. | likhet med Kolb menar
Dixon att dessa strukturer av mening inte alltid &r tydliga eller uttryckta i
begreppslig form av individen. Individen har dock mojlighet att gora dessa
tydliga for sig sjélv liksom tillgéngliga ocksa for andra. ”Privata menings-
strukturer” &dr Dixons begrepp for de meningsstrukturer som individen
omedvetet eller medvetet gor otillgingliga for andra. “’Tillgdngliga menings-
strukturer” dr de som individen ar villig att lata andra ta del av, men inte
nodvandigtvis alla i organisationen. Med begreppet pekar Dixon pa att det
inom en grupp alltsa kan finnas meningsstrukturer som ar tillgangliga for
vissa men inte alla. Kollektiva meningsstrukturer &r de meningsstrukturer
som delas av alla inom gruppen och kan sdgas beteckna ett kollektivt tan-
kande. De inkluderar bl.a. normer, strategier och antaganden om hur arbetet
skall utforas. Dixon menar att det séllan rader fullstandig konsensus kring
dessa kollektiva strukturer. "By collective, then, I mean there is 'close
enough” accord that members function as if there were total agreement.
When, however, these collective meaning structures are examined closely,
they often reveal significant differences” (Dixon, 1994, s. 39). Har de tagits
for givna och darmed inte gjorts tydliga forsvaras majligheterna att fora dia-
log kring dessa. Dixons resonemang indikerar att det i grupper kan skapas
traditioner och vanor som gor att handlingar utférs som om de vore sjalv-
klara sjalvklara och anknyter pa sa sitt till instutionaliseringsbegreppet som
innebdr att forestallningar om vad som &r mojligt eller 6nskvart inom en
social praktik tas for givna (Berger & Luckmann, 1966). Ett sadant for givet
tagande innebédr att handlingar som &r forenliga med dessa forestéllningar
kommer att reproduceras 6ver tid (Jeppersson, 1991). Utifran Dixons teore-
tiska ramverk forutsatter alltsa kollektivt larande att savél privata som kol-
lektiva meningsstrukturer gors tydliga och tillgangliga sa att de kan paverka
andra medlemmar och dérigenom eventuellt utvecklas och provas.

Graden av tydlighet och tillganglighet i de privata och kollektiva me-
ningsstrukturer relaterar till det organiserande som dger rum inom verksam-
heten. Med organiserande avses har den process genom vilken verksamhet-
en struktureras och samordnas. Nar t.ex. de i studien ingaende lararna klar-
lagger och tydliggor vad for kunskapsinnehall som skall behandlas, hur det
bor ske och varfor liksom vem som skall utfora detta, sa ar det exempel pa
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ett sadant organiserande av verksamheten. Samtidigt som denna organise-
ringsprocess alltsa inte kan sagas ha som syfte att framja larande, utan sna-
rare dr “inriktad pd att hantera och utféra vardagsarbetet i organisationens
praktik” (Ohlsson, 2004, s. 37), sa ar det hér viktigt att tydliggora att denna
organiseringsprocess alltsa kan sagas skapa villkor for saval det egna som
andras larande.
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Kapitel 4. Metod

Kapitlet inleds med en redogorelse for vad som kénnetecknat studiens ar-
betssatt pa ett metodologiskt plan. Darefter redogor jag for studiens design
liksom hur empiri samlats in, bearbetats och analyserats. Kapitlet avslutas
med en redogorelse for de etiska 6vervaganden som gjordes saval infor som
under studiens genomfdérande.

Dialog med empiri och riktningsgivande begrepp

Utifran den teoretiska referensram som presenterats har nagra begrepp fun-
gerat som riktningsgivande for det empiriska arbetet. Dessa ar: intention (dar
den enskildes tolkning och forstaelse, vilken kan vara mer eller mindre ut-
vecklad, kommer till uttryck), handlande (d.v.s. lararens goérande i olika
situationer i vilka den enskildes kompetens kommer till uttryck) och kom-
munikation (d.v.s. lararnas kommunikation sinsemellan kring pedagogiken
och verksamheten). Bowen (2006) beskriver riktningsgivande begrepp (sen-
sitizing concepts) som startpunkter for analysarbetet vilka foreslar riktningar
att soka langs med, snarare an att tillhandahalla foreskrifter om vad forska-
ren bor leta efter. Genom att dessa begrepp inte ar precist definierade sa moj-
liggors en mer explorativ hallning dar ambitionen &r att undersoka, tolka och
forsta vad som hander i det sammanhang som beforskas. Anvéandandet av de
riktningsgivande begreppen kan darfor ses som ett uttryck for en dppenhet
dar forvantningar, antaganden och hypoteser betraffande den verklighet som
studeras minimeras.

Da de riktningsgivande begreppen uppmarksammar viktiga aspekter av
det studerade fenomenet kan man fraga sig om inte anvandandet av sadana
begrepp ocksa riskerar att medfora att viktiga aspekter utelamnas. Svaret pa
den fragan avgors av hur lyckosam man &ar som forskare i att definiera be-
grepp som samtidigt som de riktar uppmarksamheten mot vissa aspekter inte
ar sa snavt definierade att de istallet for startpunkter i forskningsprocessen
blir slutpunkter. Avsikten med anvandandet av riktningsgivande begrepp ar
att nyttja dessa for att lagga en grund for analys av empiri och déarefter ge-
nom nya upptéckter i det empiriska arbetet successivt komplettera och ut-
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veckla dessa begrepp. Pa sa vis anvands de pa ett som Fangen (2005) be-
ndmner som sensitiviserande satt. Genom att l&nka begreppen till varandra
kan teoriutveckling ske. Bowen (2006) talar i sammanhanget om utveckling
av tva sorters teori: faktisk, verklig teori (substantive theory) och formell
teori (formal theory) déar den foregaende kan sdgas vara utvecklad for det
verkliga, empiriska omradet av undersokningen och den senare ar utvecklad
for ett yttre, begreppsligt omrade av densamma. Det dr genom utveckling av
denna s.k. formella teori som jag menar att vi finner mojligheten till genera-
lisering i en studie som denna. Genom att abstrahera iakttagelser av framtra-
dande mdnster mojliggors for att det som ager giltighet for en specifik situat-
ion ocksé kan sdgas inneha generell giltighet och pa sa sitt bidra till “nya
angreppssatt i forsoken att forsta ocksa andra grupper eller situationer an de
undersokta” (Thomsson, 2002, s. 33). Avsikten &r darfor att genom jamforel-
ser av de i studien ingdende sammanhang dar lararna verkar bidra till teori-
utveckling. De riktningsgivande begreppen utgér en startpunkt for detta ar-
bete. Dessa begrepp, liksom de begrepp som utvecklas ur empirin, fungerar
pa sa satt ocksa som jamforelsekriterier. Nar det galler redogorelsen for hur
montessoripedagogiken kommer till uttryck i de miljéer som hér studeras har
generaliseringen mer karaktar av fall till fall 6verforing vilket enligt Do0s
(1997) innebar att ansvaret for att avgora om resultaten ocksa ar giltiga for
andra fall forflyttas fran forskare till lasare. Den kraver darfor en utforlig och
detaljerad beskrivning av det studerade (a.a.).

I beskrivningen av studiens explorativa ansats och teoriutvecklande am-
bition framtrader att sokandet efter det som Gverraskar och utmanar i empirin
ar centralt. Empirins potential till att fungera som en resurs for att problema-
tisera existerande teoretiska ramverk lyfts fram av Alvesson & Kérreman
(2007) vilka foresprakar en forskningsprocess som de betecknar som “sensi-
tive construction”. I en sddan forskningsprocess anvénder forskaren sin for-
kunskap och teoretiska referensram som verktyg for att 6ppna upp for en
dialog med empirin. Beteckningen “’sensitive construction” kan forstas som
ett uttryck for uppfattningen att det pagar ndgot ’ddrute” och i ndrmandet av
detta “négot” ar forskarens ramverk, forforstaelse och sprékliga begrepp
medskapare, vilket &r en process som kan ségas beskriva foreliggande studie.
Anvandandet av riktningsgivande begrepp menar jag sammanfaller val med
denna process.

Nar det galler studiens explorativa ansats sa finns har anledning att ocksa
kommentera det faktum att jag sjalv har erfarenhet, bade som verksam
grundskolelarare och under senare ar som lararfortbildare, inom pedagogi-
ken. En invéndning mot att undersoka ett fenomen eller falt som man sjélv
har erfarenhet av ar att sddan erfarenhet skulle kunna innebéara svarigheter
med att bortse fran forvantningar och att se nagot nytt i det vélkanda. Sna-
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rare an att lasa mig vid forutfattade forvantningar menar jag dock att den
erfarenhet som jag bar med mig var forutsattning for att jag kunde skérpa
blicken for mer subtila handelser, handelser som for mig var oférutsdgbara
och dverraskande.

Studiens design

Utifran studiens kunskapsintresse har jag valt en kvalitativ ansats. | kvalita-
tiva studier ar det centralt att fa tillgang till deltagarnas perspektiv, deras
tdnkande och handlande i arbetet (Ryen, 2004; Thomsson 2002). Denna
strdvan har motsvarighet i studiens forskningsfragor och design. Enligt
Magnusson (1998) ar malsattningen med att fa tillgang till deltagarnas per-
spektiv att bestimma “icke kdnda foreteelser, egenskaper och innebdrder;
exempelvis variationer, strukturer och processer” (s. 68). Denna maélséttning
finner motsvarighet i studiens syfte som snarare &n att redogora for lararnas
avsikter och handlande innebar att stka innebdrder som kan ségas finnas
“utdver” detta och pa sa skapa kunskap om vad som utgér méjligheter och
begrénsningar i lararnas arbete med montessoripedagogiken i praktiken.

Studien utgors av en flerfallstudie i vilken fyra olika verksamheter ingick
(i resultatredovisningen benamnda som Fallskola 1, Fallskola 2 0.s.v.). Tidi-
gare innebar fallstudier att ett enda fall utforskades men det anses idag ve-
dertaget att fallstudier kan involvera ett flertal fall (Flyvbjerg, 2006). Nagra
huvuddrag som karaktariserar fallstudier och som jag menar ar kanneteck-
nande ocksa for foreliggande studie &r att ett mer eller mindre komplext fe-
nomen &r i fokus for undersokandet och att syftet ar att fa kunskap om ett
fenomen i dess naturliga sammanhang varfor det studerade fenomenet un-
dersoks i relation till dess kontext (a.a.)

Urval av skolor och larare

Det saknas idag kunskap om antalet existerande montessoriskolor i Sverige.
Detta beror delvis pa att det inte finns nagon enkel definition av nar en skola
kan ségas utgora en montessoriskola. Racker det sa att séga att skolans namn
anger detta? Skall formella krav stéllas eller skall skolorna rentav granskas
och vem d&ger i sa fall tolkningsforetrade? Svenska Montessoriférbundet,
som &r en intresseorganisation med syfte att verka for montessoripedagogi-
kens utbredning i Sverige, har infért en egen auktorisation av montessorisko-
lor genom att faststélla kriterier for vad de anser ska galla for att vara en av
forbundet auktoriserad montessoriskola. Foér grundskolan galler bl.a. som
auktorisationskrav att 2/3 av den pedagogiska personalen skall vara montes-
soriutbildad, att man tillampar “det fria valet”, har en ”férberedd milj6”, 2-3
timmars arbetspass, aldersintegrerad undervisning samt individuella arbets-
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planer.*® Auktorisationen har debatterats och utsatts for kritik bade gallande
dess kriterier samt huruvida pedagogiken &r betjant av en auktorisation 6ver
huvudtaget (se t.ex. Montessoritidningen nr 1 och 6, 2001). Christina Gus-
tafsson som i sin forskning agnat pedagogiken uppméarksamhet uttrycker i en
intervju att hon inte ser nagon poang med flera system utover lararlegitimat-
ionen och att “auktorisationen sétter fokus pé formalia” och inte p& hur man
“hanterar Gvergripande fragor i verksamheten” (L&rarnas Nyheter 2012-05-
28). Jag delar Gustafssons uppfattning och menar darfor att det for denna
studie var av mindre betydelse om de i studien ingdende lararna arbetade pa
en av Svenska Montessorifoérbundet auktoriserad montessoriskola eller inte.
Min egen erfarenhet ar ocksa att manga skolor medvetet avstar fran att séka
auktorisation trots att de uppnar de faststallda kriterierna. Viktigare i urvalet
till denna studie var daremot att de enskilda lararna hade genomgatt en mon-
tessoriutbildning samt att skolorna dar verksamheterna aterfanns hade en
uttalad ambition att praktisera montessoripedagogik, vilket nar det géller
skolans etikettering” var det krav jag stallde pa skolan. Daremot var det
forstas ingen nackdel om nagon av verksamheterna anda var en s.k. auktori-
serad verksamhet da jag i urvalet av skolor efterstravade en variation. Jag
efterstravade darfor ocksa att de skolor som ingick i studien skulle utgoras
av saval mindre som storre skolor liksom att de skulle vara lokaliserade i
olika delar av landet. VVad galler det senare tanker jag mig att forutsattning-
arna for erfarenhetsutbyte med andra skolor skiljer for en skola som utgor
den enda existerande montessoriskolan pa orten i jamforelse med skolor i
Stockholm eller Géteborg dar det existerar en mangfald av montessoriskolor.
Det var ocksa betydelsefullt i urvalet att tillse att de larare som ingick i stu-
dien utgjorde en variation avseende erfarenhet och utbildning. Jag menar att
det ar rimligt att anta att dessa faktorer har betydelse for lararnas handlande
varfor urvalet av larare och skolor inte skedde slumpmassigt. Snarare gjordes
urvalet utifran variabler som jag menar ar relevanta for att kunna ticka den
heterogenitet som kan finnas i den population som kénnetecknas av en viss
homogenitet” (Ryen, 2004, s. 78). Av de i studien ingaende lararna hade
nagra en privat montessoriutbildning och andra en akademisk utbildning i
montessoripedagogik. For att ingd i studien var emellertid ett kriterium pa
den enskilda l&raren att utbildningen skulle vara av en omfattning av cirka
ett ar nar det galler privat utbildning och minst 30 hp nér det galler en aka-

% P38 montessoriforbundets hemsida www.montessoriforbundet.se [Hamtad 2013.03.07]
definieras det fria valet som “att barnet sjélv efter intresse och i samrdd med ldraren véljer
arbetsomrade, arbetsformer, arbetsplats och tid for arbete”. Med forberedd miljé menas att
”miljon skall vara forberedd for bade barn och vuxna samt vara tilltalande och locka barn till
arbete. Varje barn skall kunna finna material, som &r utvecklande och stimulerande”.
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demisk utbildning. L&rare som saknade utbildning inom pedagogiken eller
som endast genomgatt kortare kurser valdes alltsa bort. Jag vill dock under-
stryka att jag inte menar att denna avsaknad av kvalifikation med automatik
innebér att en sddan ldrare inte skulle kunna inneha montessoripedagogisk”
kompetens. Sadan kan ju rimligtvis inforskaffas pa annat satt &n genom for-
mell utbildning. Som urvalskriterium for denna studie sag jag det dock som
angeléget att stalla denna form av kvalifikationskrav pa de enskilda lararna
som ingick for att pa sa satt sakerstalla att lararna hade kunskap om saval
pedagogikens teori som praktiska tillampning. Deltagande larare hade ocksa
olika lang erfarenhet av att arbeta med montessoripedagogik. Nagra har ny-
ligen skaffat sig en utbildning inom pedagogiken medan andra hade mycket
lang erfarenhet inom densamma.

Lé&rarna, vars namn fingerats i redogorelsen for studien, arbetade samtliga
i arskurserna 1-6 inom grundskolan. Orsaken till att studien begransades till
grundskolan har att gora med omstandigheter som beskrivits i inled-
ning/bakgrund. Dels har montessorimaterialen en mindre central position
inom grundskolan &n i forskolan. Jag antog darfor att mojligheterna till att
rikta uppmarksamhet mot saval lararnas handlande inom arbetsomraden dar
det finns en lang tradition vad géller material och genomforande, liksom
arbetsomraden dar en sadan tradition i hogre utstrackning saknas, var storre
inom grundskolan an i forskolan. Montessorigrundskolan &r ocksa en miljo
jag sjalv varit verksam inom och min kunskap om och erfarenhet fran sadan
verksamhet trodde jag mig kunna anvénda mig av som redskap.

Utover vad som namnts ovan var forstas ett grundlaggande kriterium for
att inga i studien nar det galler de enskilda lararna att de hade intresse av att
medverka da studien forutsatte lararnas vilja till att bade lata mig ta del av
deras vardagliga arbete liksom deras egna tankar och reflektioner om detta.
Pa de skolor som kom att medverka i studien aterfanns saledes bade larare
som valde att ej medverka liksom larare som foll bort for att de ej uppfyllde
de kvalifikationskrav som jag faststéllde for deltagande i studien.

Deltagande skolor

Fall 1 och 2 var del av samma skola. Skolan var beldgen i en mindre stad och
drevs i privat regi. Da studien genomfordes gick pa skolan ca 500 barn fran
forskolealder t.o.m. a4k 9. Tva av lararna (Anders och Katarina) ansvarade
gemensamt for en klass om 38 barn i ak 2-3 (Fall 1).%* Tre av lararna (Johan,
Stina och Lena) var del av samma arbetslag och arbetade med samtliga ca 90

% Insamlingen av empiri kom pa Fall 1, 2 och 3 att strécka sig 6ver tvé lasér varfor elevanta-
let, beroende pé lasar, kom att variera nagot. Skillnaden mellan lasaren var dock marginell.
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barn i ak 4-6 (Fall 2).32 | den senare verksamheten arbetade ytterligare ett
par larare vilka emellertid saknade montessoriutbildning och darfor inte
ingick i studien. Da de tva klasserna tillhorde olika stadier och &terfanns i
olika byggnader har jag valt att aterge dem som tva fall (4ven om de bagge
var del av samma skola). | bagge verksamheterna hade lararna genomgatt en
hogskoleutbildning i montessoripedagogik om 30 alternativt 60 hp. L&rarnas
erfarenhet varierade fran att just ha genomgatt utbildning till att ha utbildats
for ca 20 ar sedan.

Fall 3 var ockséa den del av en privat skola i en mindre stad. Da studien
genomfordes bestod skolan av tre klasser fran forskoleklass t.o.m. &k 6.
Sammanlagt gick ca 65 barn pa skolan. De tre klasslararna bildade tillsam-
mans ett arbetslag. | studien ingick tva av dessa larare (Asa och Mia). Asa
arbetade med en klass bestaende av 23 barn i forskoleklass samt ak 1 och
Mia arbetade med en klass bestdende av 16 elever i ak 4-6. Asa hade nyligen
genomgatt en akademisk utbildning om 30 hp. Mia hade dels genomgatt den
utbildning om 60 hp som tidigare var forlagd till Uppsala Universitet och
som tillgodosag den internationella montessoriorganisationen AMI:s krav
samt darutdver en hdgskoleutbildning i montessoripedagogik om ytterligare
30 hp.

Fall 4 var del av en privat skola i en storstad med verksamhet fran och
med forskolealdern t.o.m. ak 9. Da studien genomfordes gick ca 200 barn pa
grundskolan. I studien ingick tva larare (Mats och Karin) som tillsammans
ansvarade for en klass pa skolan som bestod av 42 barn i ak 4-5. Bagge la-
rarna i verksamheten hade genomgatt en privat montessoriutbildning.

Tabell 1 De i studien ingdende verksamheterna

Fall 1 Fall 2 Fall 3 Fall 4
Arskurs Ak 2-3 Ak 4-6 Ak f-1+4-6 Ak 4-6
Skolans storlek ~ 500 elever ~ 500 elever ~ 65 elever ~ 200 elever
Plats Mindre stad Mindre stad Mindre stad Storre stad
< 100000 inv. < 100000 inv. | < 25000 inv. > 1000000 inv.
Auktoriserad Nej Nej Nej Ja

%2 En tid efter att studien inleddes kom Johan att sjukskrivas for en langre tid varfor jag i
mindre utstrackning kom att félja Johan i hans arbete &n évriga tva larare i verksamheten.
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Lé&rarna och deras
montessoriutbild-
ning

Anders: Hogs-
kola 30 hp
Katarina: Hogs-
kola 60 hp

Stina: Hogs-
kola 30 hp
Lena: Hogs-
kola 30 hp
Johan: Hogs-
kola 30 hp

Mia: Hégs-
kola (AMI) 60
hp samt hogs-
kola 30 hp
Asa: Hégskola
30 hp

Mats: Privat
utb.
Karin: Privat
utb.

Lararnas yrkeserfa-
renhet efter montes-

Anders: < 10 ar
Katarina: > 10 ar

Stina; < 10 &r
Lena: <2a&r

Mia: > 10 &r
Asa: <2 &r

Mats; > 10 ar
Karin: < 10 &r

soriutbildning (nar Johan: < 10 &r

studien pabdrjades)

Datainsamling

| fallstudier ges mdjlighet till anvéndande av ett flertal kallor och tekniker
for insamling av empiri vilket ur validitetssynpunkt kan ses som en fordel. |
foreliggande studie har foljande kallor och tekniker anvénts: deltagande ob-
servation, intervjuer, informella samtal samt granskning av det av lararna
producerade arbetsmaterialet samt dokument sasom handlings och arbetspla-
ner. Det empiriska arbetet genomférdes i montessorildrarnas naturliga”
arbetsmiljo, pa deras skola och i huvudsak i deras klassrum. | viss utstrack-
ning har jag ocksa deltagit pa arbetslagsmoten och konferenser for att ta del
av da lararna gemensamt talar om verksamheten och det de gor.

Insamlingen av empiri paborjades i april 2012 och avslutades i maj 2014.

Tabell 2. Insamling av empiri pa de olika skolorna

Fall 1 Fall 2 Fall 3 Fall 4
Intervjuer 4 5* 4 4
Klassrumsobservationer | 12 skol- 14 skoldagar 16 skoldagar 8 skoldagar
dagar
Ovriga deltagande 1 konfe- 2 arbetslagsmo- | 2 arbetslagsmo- Inga 6vriga
observationer rens ten, 1 konferens | ten, 1 studiedag, | deltagande
2 konferenser observationer

*En av de planerade intervjuerna instélldes p.g.a. sjukdom
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Deltagande observation - ndrhet och distans

Deltagande observation innebdr att man som forskare studerar en social
praktik i dess naturliga sammanhang. Med metoden studerar forskaren hur
manniskor agerar utifran de situationer som iakttas, for att darefter narma sig
deltagarnas tolkningar av de héndelser man som forskare observerat. Att
delta i reella situationer samt uppmarksamma de erfarenheter som deltagarna
i dessa gor beskrivs av van Manen (1990) som close observation:

Close observation is exactly what the phrase suggests. In contrast to the more
experimental or behavioral observational research techniques, close observa-
tion tries to break through the distance often created by observational meth-
ods. Rather than observing subjects through one-way windows, or by means
of observational schemata and checklists that function symbolically not unlike
one-way mirrors, the human science researcher tries to enter the lifeworld of
the persons whose experiences are relevant study material for his or her re-
search project. The best way to enter a person’s lifeworld is to participate in it.
(a.a., s. 68-69).

Min avsikt med att delta i lararnas vardagliga arbete var saledes att komma
s& nara lararnas intentioner, handlade och kommunikation med varandra som
mojligt. Samtidigt sa innebar den forskande dimensionen i deltagande obser-
vation ocksa en form av distanserande dar jag som forskare periodvis tar ett
steg tillbaka for att reflektera dver meningen i de situationer som jag kom att
delta i. Det handlar i deltagande observation saledes om tva former av hand-
lande pa samma gang: delta och observera (Fangen, 2005). Samtidigt som
jag samspelar med andra iakttar jag samtidigt vad deltagarna goér och vad
som hander.® Deltagande observation innebar darfor att rora sig pa en skala
fran att endast observera till att endast deltaga. Att savél deltaga som obser-
vera &r viktigt men det galler att hitta en bra balans mellan de b&dgge. Om den
deltagande rollen tonas ned alltfér mycket till forman for observatorsrollen
sa blir det svart att forsta deltagarnas kommunikation sinsemellan. Det mot-
satta forhallandet innebar att den forskande dimensionen i realiteten upphor.
Deltagande kan forstds som att engagera sig i det som sags istallet for att
stalla sig utanfor detta vilket ar nédvandigt for att fa tillgang till en trovardig
empiri. Om observatoérsdimensionen blir alltfor tongivande kan det enligt

% Deltagare anvands i likhet med Fangen (2005) istallet for informant i syfte att undvika
objektifiering av de méanniskor som studeras. Begreppet informant kritiseras ocksa av Ryen
(2004) som menar att begreppet i samband med intervjuer associerats till formella intervju-
tekniker. Ryen anvander sig darfor av begreppet respondent. Jag har séval nar det géller de
deltagande observationerna liksom intervjuerna valt att anvédnda mig av begreppet deltagare
som jag menar tydligare &n begreppet respondent lyfter fram de intervjuade som subjekt.
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Fangen (2005) fa negativa konsekvenser pa empirin genom att deltagarna
kanner sig objektifierade och darfor beter sig onaturligt. Detta betyder emel-
lertid inte att man som forskare skall utféra samma handlingar som de man
studerar utan istillet att man som forskare “deltar i ett allmént socialt sam-
spel” (a.a., s. 30). | de deltagande observationerna strdvade jag darfor inte
efter att vara ~osynlig” samtidigt som jag inte heller deltog i det avseendet
att jag “undervisade” genom att leda nagon aktivitet. Ibland satt jag med vid
med vid t.ex. presentationer, andra ganger satt jag lite vid sidan av. Ofta
rorde jag mig i klassrummet for att tala med elever eller larare om det de
gjorde. Ibland forde jag kortare stodordsliknande anteckningar i samband
med observerandet da detta kandes angelaget. Vid andra tillfallen drog jag
mig undan for att skriva mer utforliga faltanteckningar. Nér lararna presente-
rade nagot material eller hade nagon form av genomgang med barnen kunde
jag genom min kunskap inom omradet bade fokusera pa det ldararna sade i
ord liksom barnens respons pa detta, samtidigt som jag genom stodanteck-
ningar kunde dokumentera lararnas hantering av materialet. Ibland komplet-
terade jag mina anteckningar direkt efterdt pa plats da jag fann behov av
detta. Vid de tillfallen da jag forde anteckningar 6ppet var min stravan anda
att gora det sa diskret som majligt for att undvika att forstarka deltagarnas
kansla av att vara observerade. Efter varje bestk renskrev jag och utvecklade
mina féltanteckningar senare pa kvéllen. | samband med att jag gjorde detta
noterade jag de fragor och reflektioner som besoken gav upphov till.

Under studiens genomforande kom jag ocksa att ta del av arbetslagsmoten
och konferenser ddr lararna gemensamt talade om den verksamhet de bedrev.
Vid dessa tillfallen forde jag inte anteckningar utan spelade istéllet in larar-
nas kommunikation med mobiltelefonen for att darefter transkribera de delar
som berorde mina forskningsfragor. De delar av métena da lararna pratade
om privata saker eller exempelvis sadana saker som vad de tyckte om maten
som serverades pa skolan transkriberades alltsa inte.

Som redogjorts for ovan kom jag alltsa att dela vardagliga och autentiska
situationer med de larare som ingick i studien. De féltanteckningar jag
gjorde var emellertid en produkt av bevittnade handelser sedda och utvalda
av mig som betraktare och darigenom en tolkning av dessa. Studiens resultat
skall alltsé inte ses som négot som fanns dérute redo att bli “hdmtat” utan en
konstruktion grundad i mina fragor utifran min forforstaelse och teoretiska
referensram. FOr att tydliggdra denna konstruktion har jag darfor i resultat-
redovisningen valt att aterge ett flertal “filmsekvenser” eller “6gonblicksbil-
der” fran verksamheterna. Syftet med dessa ar alltsa att exemplifiera de re-
sonemang som fors i redogdrelsen for studien och darigenom bidra till en
mer transparent redovisning av ndmnda konstruktion.
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Det finns hér anledning att ocksa fundera éver i vilken utstrackning min
narvaro och deltagande kom att paverka deltagarna. Det ar rimligt att anta att
lararna i ndgon man kande sig obekvama med att ha nagon som iakttog dem
och dirfor agerade “onaturligt”. Man skulle ocksé kunna téinka sig att de pa
grund av min bakgrund som utbildare inom montessoripedagogiken forsokte
agera dn mer “montessoripedagogiskt” alternativt lade mer tid pa forberedel-
ser de dagar da jag narvarade. Min uppfattning var dock att denna form av
paverkan var betydligt mindre an vad jag hade forvantat mig. Att flera av
mina besok kom att genomforas med kort framforhallning verkade inte vara
nagot lararna bekymrades 6ver. Genom att uppmuntra till ett reflekterande
kom forstas danda mina fragor och undringar att paverka deltagarna. Jag vill
emellertid vara tydlig med att min stravan, saval i samtalen med lararna som
i mitt “frdgande” till den empiri som samlats in, var att upptacka och forsta
lararnas handlande och inte att vardera det. Nér lararna t.ex. sjalva var kri-
tiska till hur de handlat sa var det genom léararens eget reflekterande som
denna kritiska hallning framtradde, snarare an att jag varderade tillvaga-
gangssattet ifraga.

Intervjuer och informella samtal

En viktig del av empirin bestar av intervjuer och informella samtal med la-
rarna. Genom dessa samtal ville jag ta del av lararnas avsikter, upplevelser
och erfarenheter. Min strédvan var att lata lararna tillsammans med mig ”ga
tillbaka™ till de situationer som jag observerat for att diskutera vad som
skedde och varfor. Den metodiska ambitionen i savél de informella samtalen
som intervjuerna kan liknas med vad med Hultman (2001) betecknar som
deltagande “observjuer”. Det handlar alltsa om att samtala med hjélp av
konkreta hanvisningar till handelser, uttryck, material 0.s.v. Hultman kallar
ocksa dessa observjuer for “kontextuella intervjuer” vilka han menar inte
kan liknas vid konventionella intervjuer dar fragor stalls och besvaras i av-
skilda sekvenser. Istéllet ar forskarens hallning mer provande och nyfiken.

For att den har metoden skall ge nagot teoretiskt maste man stélla sig in pa att
vara forutsattningslés och framférallt inte normativ. Det handlar inte om att
mata hem svar i en intervju — utan skapa ett dkta samtal, ett méte mellan tva
observatorer (a.a., s. 13).

Genom den hér sortens intervjuer och informella samtal blev det mgjligt att
fa syn pa lararnas egna reflektioner kring sina handlingar och darigenom se
situationer ur lararens perspektiv. Detta empatiska forhallningssatt ar nagot
som Berglind (1990) lyfter fram som en forutséttning for att undersodka indi-
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viders handlingsutrymme. Med detta forhallningssétt har min stravan alltsa
varit att upptécka vad som utgdér moéjligheter och begransningar i lararnas
arbete med att praktisera pedagogiken.

De informella samtalen &gde rum i direkt eller mycket néra anslutning till
handelser da deltagaren hade en levande minnesbild av situationerna ifraga
och darfor kunde fora ett samtal ocksa pa detaljniva kring det som hande och
hur de agerade i en viss situation. Genom samtalens nérhet i tid och rum till
olika situationer reducerades risken for att lararna omkonstruerade meningen
i det de gjorde vilket var grunden for det metodval jag gjorde. Jag upplevde
ocksa att lararna i hogre utstrackning talade fritt ur hjartat under de infor-
mella samtalen. Det kunde t.ex. handla om tillfallen da lararen kande sig
oséker pa hur de skulle agera eller funderingar kring om de tolkat eleverna
ratt. En forklaring till det senare var rimligtvis att studien kom att strécka sig
Over tid och att jag i rollen som deltagande observator i och med denna
tidsaspekt kom deltagarna relativt ndra och darfor lyckades bygga ett fortro-
ende. Denna tidsaspekt har ocksa varit en styrka i studiens design da jag
kunde reflektera 6ver uttryckta uppfattningar och atervanda till dessa saval i
nya informella samtal som i intervjuer. Vad som skulle kunna ses som en
svaghet i de informella samtalen var att jag inte pa samma satt som i inter-
vjuerna hade tillgang till langre ordagranna transkriberingar i och med att
dessa samtal inte spelades in. I samband med sadana samtal skrev jag darfor
ibland ned min minnesbild av dem i direkt anslutning till dessa samtal eller
s nara anslutning som mojligt. | vissa fall da jag sett det som vardefullt,
inkluderade sadana féltanteckningar ocksa kortare ordagrant atergivna ytt-
randen gjorda av deltagarna vilka jag bevarade i minnet fram till nedteck-
nandet. Senare pa kvallen gick jag darefter som namnts igenom anteckning-
arna och utvecklade och fortydligade saval faltanteckningar som fra-
gor/tankar kring det observerade.

Genomforande av intervjuer

Enskilda intervjuer med lararna genomfordes vid tva tillfallen och varade da
i ca en och en halv till tva timmar.* De inledande intervjuerna genomfordes i
samband med att jag just pabdrjat mina faltstudier i de olika verksamheterna
och kom att rora sig kring saker som jag ditintills observerat, men ocksa
deltagarnas erfarenheter av det sammanhang de arbetade inom, deras tankar
om montessoripedagogik och de mojligheter och begrénsningar som de upp-
levde i arbetet med denna. De kom pa sa satt att rikta min uppmarksamhet

3 Med undantag av lararen Johan dér endast en intervju genomférdes p.g.a. en langre sjuk-
skrivning.
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mot omraden som tycktes betydelsefulla att uppmarksamma i kommande
observationer vilka senare foljdes upp i ytterligare en intervju.

Samtliga intervjuer spelades in pé ljudfiler for att darefter transkriberas.
Fordelen med att ha tillgang till utskrifter av intervjuerna var forstas att det
underléttade analysarbetet. | likhet med Lapadat & Lindsay (1999) menar jag
ocksa att sjalva arbetet med transkriberingen i sig var meningsfullt, da den
uppmarksamhet som detta arbete forutsatte gjorde att det snarare var att likna
vid en nérlasning av intervjuerna an ett mekaniskt omvandlande av tal till
text. En risk med att anvanda sig av utskrifter av intervjuer i analysarbetet
kan vara att man bortser fran den eventuella information som ligger i hur ord
ségs. Min egen erfarenhet var emellertid att jag genom det intensiva lyss-
nande som transkriberingen var férenad med tyckte mig kunna hora” delta-
garna ocksa da jag tog del av utskrifterna i textform. Pa sa satt kom inform-
ation som var bortom orden i sig att bevaras ocksa i dessa utskrifter.

Analys av empiri

Studiens analysskede startade redan da insamlingen av empiri pabérjades
genom att jag tidigt kom att skriva ned idéer och sortera den insamlade em-
pirin i mojliga kategorier for att darefter paga kontinuerligt under hela den
tid som studien pagick. Man kan se det som att insamlingen av empiri och
analys samspelade pa sa vis att insamlingen fick sin inriktning fran proviso-
riska analyser, &ven om en mer djuplodande analys samt kontroll av resultat
genomfordes forst i slutet av och efter avslutad insamling. Ett sadant sam-
spel forordas ofta i just kvalitativa studier (t.ex. Bowen, 2006; Braun &
Clarke, 2006; Fangen, 2005; Swedberg, 2011).

Konkret innebar denna process att jag kom att sortera iakttagelser av vad
lararna sa och gjorde i olika kategorier som véxte fram parallellt med insam-
landet av empiri. Nar jag t.ex. riktade uppmarksamhet mot l&rarnas ingri-
panden sa kom dessa att kategoriseras under introduktion, handledning och
uppféljning. Utifran dessa breda kategorier har darefter underkategorier véxt
fram som intro/handledning/uppféljning med och utan montessorimaterial da
jag under hand kom att fasta allt storre uppméarksamhet vid de olika strate-
gier som l&rarna anvénde nér de gjorde bruk av montessorimaterial och
andra laromedel. | samband med detta kom jag att stalla fragor till empirin
som exempelvis: Vad hander i denna situation? Vad gor lararen och vad
betyder de handlingar denne utfér? Vad kénnetecknar de sammanhang inom
vilka handlingarna utférs och vad innebér de for lararnas ingripanden? Ge-
nom att reflektera kring denna typ av fragor kom jag under processens gang
att formulera idéer kring aspekter som tycktes betydelsefulla for de kvaliteter
jag kom att identifiera i lararnas handlande vilka hamtade naring fran bade
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det empiriskt konkreta som det teoretiskt abstrakta. Dessa idéer kom déarefter
att ligga till grund for det fortsatta fragandet och iakttagandet som i sin tur
resulterade i fornyad reflektion. Processens karaktar kan liknas vid en cirkel-
rorelse i vilken moment av iakttagelse, fragande, reflektion och konstruktion
kan urskiljas, &ven om dess exakta granser ar svara att ange.

Ovan beskrivna forfaringssatt kan ses som ett exempel pa den analysme-
tod som Braun & Clarke (2006) beniamner som “tematisk analys” vilken
kénnetecknas av att monster i den empiri som samlats in identifieras, anlys-
eras och rapporteras. Braun & Clarke (a.a.) beskriver foljande arbetsgang i
analysmetoden: 1) Transkribering av insamlad empiri, ldsning och omlas-
ning av empiri, nedtecknande av initiala idéer 2) skapande av kategorier 3)
skapande av teman inom kategorierna, kontroll att teman fungerar i relation
till empiri 4) Fortsatt analys och forfining av teman 5) Val av exempel i rap-
porteringen av empiri. Som minst organiserar och beskriver en tematisk
analys empirin i detalj, men stracker sig vanligtvis langre an sa genom att ga
”beyond the semantic content of the data, and starts to identify or examine
the underlying ideas, assumptions, and conceptualisations — and ideologies —
that are theorized as shaping or informing the semantic content of the data”
(Braun & Clarke, 2006, s. 84). De monster eller “teman” som rapporteras i
foreliggande studie menar jag skall ses som exempel pa det senare och utgor
alltsa inte endast en organisering och beskrivning av empirin utan represen-
terar ocksa ...some level of patterned response or meaning within the data
set” (Braun & Clarke, 2006, s. 82). Jag vill med detta understryka att de te-
man som rapporteras ar en konstruktion och bor alltsa inte beskrivas som
ndgot som “framtritt” eller “upptéckts” i empirin av mig som forskare da en
sadan beskrivning riskerar att formedla en syn pa att teman sa att sdga gom-
mer sig och om man bara tittar efter tillrackligt noga kommer de att trada
fram. ”If they reside anywhere, they reside in our heads from our thinking
about our data and creating links as we understood them” (Ely, 1997, s. 205-
206).

Etiska aspekter

Trots att l&rarna inte tycktes sarskilt besvdrade av min narvaro dr det rimligt
att anta att mina studier av deras handlingar och yttranden anda upplevdes
som kansligt. I min kommunikation med lararna efterstravade jag darfor en
oppenhet. Redan nér lararna tillfragades om de ville inga i undersokningen
informerade jag om studiens syfte samt hur jag avsag att samla in empiri. De
larare som valde att delta fick d&ven denna information skriftligt samt mojlig-
het att nar som helst avbryta sitt deltagande. Istéllet for att komma i kontakt
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med l&rare via rektor tog jag direkt kontakt med larare. Anledningen till detta
uttrycks av MacNamee (2002): ”...if the person in the top of the institution
gives consent it is unlikely anyone lower in the hierarchy will refuse to par-
ticipate” (s. 3). Informerat samtycke ar i dessa fall snarare att betrakta som
”assumed consent” (se t.ex. Depalma, 2010; MacNamee, 2002).

Nar det galler vilka samtycke skall inhdmtas fran sa ar det inte givet utan
kan enligt DePalma (2010) snarare betraktas som en grazon. | mitt eget fall
stalldes jag infor fragan om huruvida ett godkannande ocksa skulle inhamtas
fran barnen och/eller deras vardnadshavare. Att inte inhamta samtycke fran
barn med motiveringen att forskningen handlar om lararna och att barnen
endast “rdkar” befinna sig dir ndr forskningen genomfOrs kritiseras av
Homan (2002). En sadan kritik framstar i mina 6gon som befogad varfor jag
bad lararna att saval informera barnen samt dela ut det brev till vardnadsha-
varna som jag forberett. | brevet informerade jag om mitt forskningsintresse,
studiens datainsamlingsmetod m.m. och uppmanade vardnadshavarna att
kontakta mig vid frdgor eller om nagon motsatte sig ett sidant “indirekt”
deltagande som det i barnens fall handlade om.

Da lararen tillfragades om eventuell medverkan informerade jag om att
varken han/hon eller dennes skola skulle namnges i rapporten. Namn pa
skolor liksom deltagare ar darfor i rapporten fingerade. Vad géller de senare
har jag i rapporten anvant namn som inte nddvandigtvis Overensstimmer
med personens verkliga kén. En fullstdndig anonymitet inkluderar emellertid
bade anonymitet externt d.v.s. utdt mot allmanheten, men ocksa internt
gentemot kolleger. | foreliggande studie kan extern anonymitet ses som
mindre problematisk att tillgodose an den senare da en detaljrik redogdrelse
rimligtvis innebér att de deltagande lararna trots fiktiva namn kan identifie-
ras av Ovriga ldrare pa den skola dar de verkade. Problemet med att tillgo-
dose denna interna anonymitet togs darfor upp vid det inledande motet med
de medverkande lararna. Svarigheten med att tillgodose intern anonymitet
(se t.ex. Bresler, 1996; Walford, 2005) innebar att évervaganden av huruvida
atergivningar av empiri kan orsaka deltagaren skada t.ex. nar det galler den-
nes relation till exempelvis kolleger och chefer maste goras. Enligt Walford
(2005) riskerar en anonymisering i sig att medfora att forskare skriver “’skar-
pare” varfor den i ett etiskt perspektiv riskerar att bli kontraproduktiv. Jag
menar darfor att forskning som aktivitet ngdvandigtvis innebér ett kontinuer-
ligt 6vervagande av etiska fragor vilka forutsatter omdome och kanslighet,
snarare 4n att sddana fragor sa att siga “’klaras av” infor ett projekt genom att
uppfylla krav uttryckta i forskningsetiska koder.** De senare kan ses som

% Med en forskningsetisk kod menas enligt Petersson (1994) en “uppsittning av etiska regler,
dér grundldggande etiska normer specificerats till olika situationer i forskningen” (s. 114).
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problematiska (se t.ex. Bell & Miller, 2002; Duncombe & Jessop, 2002;
Edwards & Mauthner, 2002; Homan, 2002, Small, 2002) da exempelvis
kravet pa samtycke kan medfora ett narmande till deltagare som innebar ett
“antingen eller”. Om deltagaren ger sitt samtycke sa finns risk att samtycket
“neutraliserar” den eventuella skada som deltagaren orsakas genom medver-
kan i projektet. I enlighet med Homan (2002) menar jag darfor att informerat
samtycke bor ses som ett komplement till forskares omddme, snarare &n
tvartom. Det &r heller inte mojligt att fullt ut ge sitt samtycke till medverkan
i etnografiska studier vars riktning och resultat ar omgjligt att forutse. Dére-
mot behéver det framga var deltagandet borjar respektive slutar (Bell &
Miller, 2002; Birch & Miller, 2002). | féreliggande studie innebar deltagan-
det att ge sitt samtycke till att bli intervjuad och till att bli observerad, men
inte att kommentera transkriptioner och dataanalyser. Deltagarna fick emel-
lertid del av transkriptionerna av intervjuerna och erbjods da att kommentera
och/eller korrigera vad man d& gett uttryck for. Aven om deltagandet inte
innebar att kommentera analyser av empiri kom jag vid de tillfallen da delta-
garna efterfragade mina tolkningar av vad jag erfarit att beratta vad jag da
tyckte mig ha uppfattat. | likhet med Fangen (2005) menar jag att en sadan
Oppenhet kan 6ppna for en frigérande potential genom att deltagarna dérige-
nom kommer till insikt om aspekter som de tidigare inte varit medvetna om.

Avslutningsvis vill jag framhalla att jag i samtalen med lararna efterstra-
vade att inte begrénsa dessa samtal till vad jag tyckte mig uppfatta och for-
sta, utan ocksa vara 6ppen for det som utmanade. Ofta bad jag darfor larare
att beratta mer och utveckla vad de just talat kring. Samtidigt sa var det
emellertid inte enbart mitt eget lyssnande som hade betydelse for hur samta-
len kom att utveckla sig. Det ar rimligt att anta att ocksa lararna lyssnade pa
savil de verbala som icke-verbala budskap de uppfattade fran mig. Jag efter-
stravade darfor att signalera till lararna att jag var nyfiken pa vad de tankte
och upplevde for att kunna upptacka och forstas deras handlande snarare an
att vardera det. Aven om denna uttalade stravan inte var nagot som jag hall-
fast kunde gripa tag i, vill jag anda tro att den i ndgon man bidrog till att den
ocksa kom till uttryck i handling.
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Kapitel 5. Intentionerna framtrader i materialet

| foljande kapitel redovisar jag hur lararna lyfter fram montessorimaterialens
centrala betydelse for den pedagogiska verksamheten. | kapitlets senare del
vands uppmarksamheten ocksa mot lararnas handlande da jag behandlar de
olika typer av “’presentationer” som forekom i verksamheterna. Jag redogdr
da for den funktion som de olika typerna av presentationer fyllde, men ocksa
for den problematik som tycktes vara férenad med genomférandet av dessa i
relation till de intentioner ldararna gav uttryck for. Det ar har pa sin plats att
namna att lasaren da ocksa maoter exempel pa presentationer i vilka lararna
anvander sig av saval montessorimaterial som annat material®. | samband
med dessa har jag valt att kommentera lararnas handlande relativt utforligt
da det kan ses som exempel pa de skillnader som jag menar framtradde i
lararnas presentationer med och utan montessorimaterial, &ven om det senare
ar foremal for en mer utforlig och grundlig behandling i det kapitel som fol-
jer pa detta. Jag skiljer da mellan 6vrigt material och de montessorimaterial
som vanligtvis avses nar pedagogiken uppmérksammas, d.v.s. det material
som ar kant av montessorilarare varlden dver och finns att tillga antingen via
forsaljning alternativt via forlagor i montessoriutbildningen. De senare be-
namns fortsattningsvis som MM-material. De material larare pa eget bevag
utvecklat och som ocksa de ibland bendmndes som montessorimaterial in-
kluderas alltsa inte i bendmningen.

Struktur och progression

Né&r det galler det material som ldrarna sjélva utvecklade alternativt infor-
skaffade sa var det inte alltid sa att lararna i ord kunde redogora for om de
menade att ett visst material var att betrakta som ett montessorimaterial eller
inte. L&raren Karin uttryckte att hon med montessorimaterial vanligtvis av-
sdg MM-materialen. Om de material som de i verksamheten tillhandholl
utover detta skulle ses som montessorimaterial eller inte bestdmdes som hon
uttryckte det utifran “feeling”, snarare &n huruvida de innefattade alternativt
saknade vissa specifika egenskaper. Oavsett svarigheten med att definiera ett

% For forteckning dver resultatredovisningens samtliga exempel se Bilaga 1.
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montessorimaterial sa framholl flertalet av lararna é&nda gemensamt betydel-
sen av att det material som anvandes for att utveckla ett visst kunnande tyd-
ligt redogjorde for det innehall som behandlades.®” Lararen Mia beskrev att
hon samtidigt som hon utformade material stéallde sig fragor som:

Kan jag tydliggora just en del av det hela? Kan jag plocka ut ndgot som att det
har tranar just area. Sa att jag inte har massa. Sa att det blir klart, tydligt, en-
kelt sd. Sen kan nasta material vara att man bygger pa det. Men att man inte
har allting pa en och samma, utan man isolerar. (Mia).

Né&r Mia talar om vikten av att isolera knyter hon tydligt an till Montessoris
grundidé om att sekvensera stoff sa att ett delomrade i taget behandlas. Lik-
nande tankegangar framfordes ocksa av flera av de andra lararna vilket rim-
ligtvis berodde pa att de sdg det som en framtradande aspekt i MM-
materialen. Mats formulerade det som att ett material maste leda vidare mot
nagot annat for att benimnas som ett montessorimaterial: “For mig &r ett
montessorimaterial nagot som visar pa en central viktig foreteelse och som
har flera syften, alltsd som leder vidare i ndgot annat”. Det tycks hér alltsé
bade handla om ett tydliggéra och om att ha en idé om hur detta kan fungera
som forberedelse for nagot som kommer senare.

Tillvarata barnets drivkraft

Da lararna framholl att undervisningsmaterial bor behandla en viss aspekt
eller avgransad del av ett stérre sammanhang sa tycktes avsikten med detta
framst vara att eleverna darigenom pa egen hand skulle lyckas tillgodogora
sig det kunnande som avsags. Genom att utveckla och tillhandahalla sadant
material beskrev lararen Mia hur hon darigenom kunde 6verlamna ansvaret
for lirandet mer pa barnet: “Jag kan lamna mer at barnet sjalva att 6ppna
ladan och jobba. De &r mer oberoende av mig, men det handlar ocksa om
alder tror jag och att jag forsoker gora beskrivningarna i vad de ska gora sa
tydliga som mdjligt och att de kiinner igen arbetssittet”. Hon lyfte p4 sa sétt
fram de tillhandahallna materialens betydelse, vilket har ocksa inkluderar
beskrivningar av vad barnet forvéntas gora, for att barnets egen drivkraft till
att l4ra skall tas tillvara. Aven om denna drivkraft inte alltid manifesterades i

37| likhet med Carlgren (2011) skiljer jag i redogérelsen mellan begreppen kunnande, kun-
skap och kunnighet. Med kunnande avses det larare har som mal att eleverna skall utveckla
vilket allts3 inte & detsamma som undervisningens innehdll. Kunnighet avser bedémning av
kunnande vilket kan beskrivas i nivaer. Anviandningen av begreppet “kunskap” begriansas
alltsé pa sé sétt till att galla innehall for att istéllet tala om kunnande nér vi avser mal och syfte
och kunnighet nér vi avser bedémningen av elevernas kunnande.
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barnets beteende sa tycktes ldararna 6vertygade om dess centrala betydelse.
Anders minns har sarskilt en flicka som inte tycktes hitta sin egen drivkraft.

Det var ju en tjej dar som var alldeles till sig att du maste komma, annars kan
jag inte ga vidare. Jag upplever manga som &r sé. De kan inte ta nasta jobb.
Men jag sédger lat det ligga kvar, jag tittar pa det sedan... Det dr som att de
maste gora och visa, gora och visa och det vill jag komma ifran. Det & mon-
tessoriskt for mig. De kan planera och géra och upptéacka sjélva och ga vidare
pa nagot satt, men att jag anda har koll pa det och de méarker pa nagot naturligt
satt att jag, vi, har koll pa det som hander. (Anders).

Att sjélv driva sin laroprocess innebar for lararna att eleven skall ges méjlig-
het till inflytande och déarigenom utveckla sin férmaga till att fatta beslut om
saval vad som skall géras liksom nar det skall goras.

Ja, jag vill att de ska kunna k&nna och séga att idag kanner jag att jag ar inte
nagot bra pa matte idag. Jag ar trott. Jag gor det har idag. Sa att de kan fa vara
med och bestdmma. Sa kan det ju vara. Om man tanker nar man sjélv gick i
skolan... Nu ska alla skriva en berittelse, gér det nu. Men hade jag ingen in-
spiration da sa blev det inte bra, men jag kanske har det imorgon eller pé fre-
dag. (Katarina).

Denna stravan till att utveckla elevernas formaga till sjalvreglering, d.v.s.
formagan att ta ansvar for sitt larande, uttrycktes av lararna pa olika satt och
i olika sammanhang. Asa beskrev efter ett av mina skolbesok i hennes klass
varfor hon upplevde den dag jag da tagit del av som en bra skoldag:

Barnen visste ungefar vad de skulle gora och alla, inte alla men ménga, holl
pa med nagot och fortsatte dar de var. De har ju oftast en plan nar de kommer
hit.

Stina uttryckte samma strdvan genom att gora en jamforelse med en av hen-
nes vaninnor som ocksa var larare:

Hon har ju da en klass och hon har da full koll pa varenda elev. Nar de har
gjort klart ndgonting da ar hon dar och stoppar fram ndgot annat. Det hér be-
hover du jobba med nu. Sa de tanker liksom inte sjalva.

Handleda snarare an att leda

Att utveckla elevernas formaga till att ta ansvar for sitt eget larande uppfat-
tades som en signifikant skillnad mellan montessoripedagogik och vanlig”
skolpedagogik av lararna. Montessorilararnas arbete fick darfér en annan
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inriktning an vad exempelvis lararen Stina tycktes uppfatta att hennes vanin-
nas arbete hade. Istillet for en mer “direkt” ldrarledd undervisning menade
lararna att deras arbete i hogre utstrackning kom att besta av att forbereda for
att eleverna skulle kunna ta egna initiativ samt handleda och félja upp dessa.
Léararen Mia uttryckte det som att hon fungerade som "’bollplank” for eleven.

Det ar skont att de gor sig oberoende av mig, men de é&r ju fullstandigt bero-
ende av att jag har gjort material som de kan arbeta med och att jag finns dér
som bollplank och s& under tiden. Sa jag behéver inte ha samling och genom-
gang for att nd ut till alla barn utan det gor jag pa det har sattet ocksa.

Flera av lararna som ocksa hade erfarenhet av andra skolformer menade att
denna form av undervisning daven resulterade i att han/hon fick en annan
relation till eleverna. Mats beskrev hur han upplevde att hans forhallningssatt
gentemot eleverna — liksom elevernas forhallningsatt gentemot honom —
forandrades i samband med att han borjade arbeta pa en montessoriskola.

Det var ett mycket behagligare satt att forhalla sig eftersom man, det ar inte
fokus pé personen pa samma satt. Det ar mer fokus pa amnet, materialet, alltsa
det man jobbar med. Oppet fér mer initiativ frAn barnens sida och s4, ett ledi-
gare forhallningssatt. Att de inte forvéantar sig att jag varje dag ska komma in
med nagot nytt som de inte sjdlva upplever foljer nagon slags trad...Skulle jag
inte vara dar sa skulle inte de veta vad de skulle géra. Men om jag inte ar har
sa vet de vad de ska gora.

Majlighet till sjalvkontroll

Tidigare ndmndes att lararna ibland betraktade annat material an MM-
material som varande “montessorimaterial”. Ett exempel pa sddant material
ar laromedlet ”Pilen” som lararen Anders menade var att betrakta som just
ett montessorimaterial eftersom:

... barnen forstér vad de jobbar med. Att de ser det hdr stora omradet, det &r
det hér stora men nu jobbar jag med det och sedan kan jag jobba med det och
sedan med det och med det. Att de ser det sammanhanget och sedan att de, ja
de forstar arbetsgdngen och vet hur man gor med ladorna. Att de forstar,
sjalvgéende och lite sjalvrattande.*®

% Arbetsmaterialet Pilen beskrivs av laromedelstillverkaren som ett material som syftar till att
eleverna ska utveckla sin sprakliga medvetenhet och behandlar omradena ordkunskap, stav-
ning, ordbildning, spréklara, meningsbyggnad och lasforstaelse. Materialet bestar av ett om-
fattande antal askar med olika innehall som t.ex. ordkort m.m. samt tillhérande arbetshlad och
framstod i stor utstrackning som sjalvinstruerande. Till materialet féljde ett protokoll i vilket
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Klassens andra larare, Katarina, instamde:

Det har kénts bra for mig for att jag vet att... passar med sma lador och sa...
Nej, men just det dér att du kan fa ett protokoll. Du har nagot du kan folja. Du
kan ju inte hoppa hur som helst.

Det lararna Anders och Katarina har lyfter fram som kompatibelt med mon-
tessorimaterial dverensstammer med vad som hitintills framkommit, d.v.s.
att arbetsmaterialet utgjorde en del av en tydlig arbetsgang och innefattade
tydliga beskrivningar vilket antogs stodja elevernas mojlighet till sjalvregle-
ring. Utifran just denna intention uttryckte Anders ocksa vardet av att
materialet i viss utstrackning var sjalvrattande. Aven om ocksa flera av de
Ovriga lararna i likhet med Anders framholl denna aspekt i materialen som
betydelsefull, sa gav de samtidigt uttryck for att deras mojlighet till att till-
godose denna intention i materialet var begransad till sadan kunskap som
kan s&gas vara antingen korrekt eller felaktig. | andra fall, d.v.s. ndr det gél-
ler sadana kunskapsformer som snarare ar mer eller mindre utvecklad, hade
darfor lararna enligt dem sjélva en mer framtrddande roll néar det galler be-
démning och aterkoppling.

Det ska vara sjalvrattande, alltsa alla jobb gdr ju inte att ha sjalvrattande, vissa
texter maste de lamna in och s& men dar det gar att vara sjalvstandig sa ska de
ju. (Mats)

Individualisering

Utover sekvenserat kunskapsinnehall och tydlig progression i arbets-
uppgifterna betonade lararna vikten av att hela klassrumsmiljon understodde
dessa pedagogiska grundelement. Denna stravan kom till uttryck genom
sérskilda amneshyllor dar materialen hade sin bestdmda plats och ofta var
placerade i enlighet med den ordning de var tankta att handhas. Denna struk-
tur och ordning framholl l&rarna unisont som betydelsefull for elevernas
mojligheter till att vara sjalvstandiga och ta ansvar Over sitt eget larande.

Tydligt var det ligger, hur det ar presenterat. Om det star i en Iada eller om det
star i en hylla. Det ska vara enkelt for dem. De ska inte behdva springa om-
kring och fraga mig. For sa fort de maste borja springa och frdga sa inser man
att man misslyckats. (Mats).

barnen kunde se i vilken ordning de férvantades arbeta med de olika 6vningarna samt bokféra
de dvningar de arbetat med.
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Tillhandhallandet av forberett material var ocksa enligt lararna en forutsatt-
ning for att eleverna skulle erbjudas mojlighet att arbeta pa vad lararna ut-
tryckte som “’sin niva”. Léararna understrok dock att denna individualiserade
undervisning inte endast uppstod med hjélp av miljé och material. En sadan
individualiserad undervisning forutsatte ocksa att lararen sdg och tillmétes-
gick den enskilda elevens behov.

Hela tiden se vad varje elev behover. Alltsa vad behover den, vad ska jag pre-
sentera for den och vad behover den och hur... vad den har fér kunskap. Se-
dan &r det liksom det att vara nagon slags hjalpreda for dem. Jag vet inte rik-
tigt hur jag ska uttrycka det, men jag ar dar liksom for deras skull och hjélper
till sa att de kommer dit de ska liksom. Att jag hela tiden hjalper till och st6t-
tar for att de ska na sa langt de kan. (Karin)

Denna stravan efter att se vad varje enskild elev var i behov av beskrevs av
lararna som nagot de starkt forknippade med montessoripedagogiken och
som essentiell i den speciella relationen mellan l&rare och elev. Det tycktes
da handla bade om att individualisera det kunskapsinnehall som behandlades
liksom att anpassa mojligheterna till sjélvreglering efter barnets formaga.

Jag skall ju hitta barnets niva och satta rétt saker i hidnderna. Det ar en slags
respekt for mig och ett slags bemdtande. Jag maste ju skaffa mig en slags god
relation till den hér eleven for att den skall vilja visa det for mig. Vissa barn
behover en sadan har fyrkant, vissa barn behéver en cirkel men det ar ju min
uppgift att vara pa det sattet gentemot eleven sa att den kanner sig trygg med
mig och kan visa att vi kan lita pd varandra i det har. (Anders)

Multisensoriskt arbete

I den inledande presentationen av montessoripedagogiken och dess material
papekades att de till betydande del utgors av multisensoriskt material som
barnen arbetar med praktiskt. Samtidigt redogjorde jag for att MM-material
ar mer frekvent forekommande inom vissa &mnesomraden an andra. Nér det
galler huruvida lararna sag det som efterstravansvart och majligt att tillgo-
dose ett multisensoriskt och praktiskt arbetssatt via de material de tillhanda-
holl ocksa inom omraden dar MM-material saknas sa tycktes det relatera till
amne. Inom de naturorienterande amnena som fysik och teknik sa var det
véldigt tydligt att l&rarna just efterstravade detta. L&raren Mia hade exem-
pelvis i ett mindre rum i anslutning till klassrummet iordningsstéllt praktiskt
material for experiment och laborationer inom dessa &mnen. P& samma satt
fanns i den verksamhet som ldrarna Mats och Karin gemensamt ansvarade
for flera skap med laborativt material till No-undervisningen. | denna verk-
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samhet framstod det ocksa som vanligt att man forlade delar av undervis-
ningen utomhus som exempelvis vid de tillfallen da eleverna kom att samla
in véxter och frostallningar for att darefter undersdka och systematisera dem
i klassrummet. Mia beskrev hur hon utvecklat denna del av verksamheten
genom att utforma arbetsmaterial utifran de idéer hon fatt i de kurser hon
genomgatt:

Jag har ju gjort sé att nar jag gick kurserna sa fick man ju 6vningar, idéer som
man kan gora med barnen sd da har jag tdnkt “montessoriskt” (skratt). Jag ska
gora det dar och gora parmar med exempel pa vad vi kan gora sa har jag for-
sokt att gora olika moment. Och alltsdi BETA pedagog har ju ett fantastiskt
material sd dar har jag fatt mycket idéer. D& har jag kopierat upp, forminskat,
gjort arbetsblad i elektronik och s har jag gjort planeringar och sa.

Ocksa lararen Stina, som i likhet med Mia arbetade med elever i ak 4-6, be-
skrev hur hon stravade efter att inom No-amnena utveckla en undervishing
som hon uppfattade vara i linje med montessoripedagogiken, men att hon
upplevde sig ha fatt lite med sig nar det galler just dessa amnen i sin montes-
soriutbildning.

Véldigt mycket praktiskt arbete, laborationer, anvénda handerna, bygga mole-
kylerna nédr vi jobbade med det och sedan instuderingsfragor... Men mycket
experiment och sedan att de nar de experimenterar att de ska fa en upplevelse
sjalva att upptacka nagonting. Det tycker jag ar viktigt.

Det lararna Stina och Mia uttrycker ovan relaterar till vad Maria Montessori
sjalv uttryckte som efterstravansvart nar det galler amnen som t.ex. teknik
och fysik, men ocksa till en tradition inom skolan generellt dar undervis-
ningen inom naturorienterande &mnen av tradition haft inslag av ett undersé-
kande och praktiskt arbetssatt. Att eleverna skulle fa préva, konstruera och
formulera hypoteser framholl lararna som dverensstammande med, men inte
unikt for, montessoripedagogiken. Ett “montessorimaterial” inom No-
undervisningen behdvde darfor utéver namnda dimension ocksa inbegripa
vad som tidigare beskrivits vad galler struktur och tillganglighet. Det &r sa
jag forstdar Mia nédr hon ovan formulerade sig som att hon tédnkt montesso-
riskt” och det &r sa jag forstar Stina nir hon beskrev att hon, for att utveckla
verksamheten ytterligare i montessoripedagogisk riktning, hade som framsta
projekt att utveckla arbetsmaterial inom No.

Allts3, vi héller ju pa att bygga upp olika omraden som man kan arbeta med
inom No... Vi har ju material. Alltsa vi har byggt upp material till forra aret da
de jobbade med material. De jobbade med mikroorganismer. Alltsa bygga upp
sadana sméa omraden som de kan arbeta med.
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Ocksa for de samhallsorienterade dmnena framholls betydelsen av att
materialen avgransar och tydliggor en progression. Nar det géllde att ocksa
tillhandahalla praktiskt och multisensoriskt material inom dessa &mnen sa
framhall emellertid lararna att det var betydligt svarare att tillgodose &ven
om det vore 6nskvart. Det senare uttrycktes av Lena da hon beskrev ett av de
material hon anvéande sig av inom religionsundervisningen.

De har religionsladorna som vi har kan man ju pa nagot satt kanna att det ar
ett montessoritank i. Det &r olika miniatyrer till varje religion, i en lada, som
man tar fram nir man haller presentationen i den religionen...det 4r ju i alla
fall montessoritdnk att inte bara prata utan att visa och k&nna och liksom
skapa mer forstéelse.

Arbetsmaterialen inom de samhallsorinterande &mnena kom darfor huvud-
sakligen att utgoras av litteratur, texter och bilder. Ett ”material” kunde i
dessa amnen besta av ett texthafte som lararen sammanstallt kring exempel-
vis en viss religion eller historisk period med tillhérande uppgifter. | ett par
av verksamheterna var det ocksa vanligt forekommande att lararna anvande
sig av texter i form av textkort som eleven parade ihop med tillhérande bild-
kort. Mats beskrev hur han med en sadan utformning av texter i alla fall sag
en parallell till MM-materialens multisensoriska och praktiska karaktar som
han menade frdmjade larande.

Det har med att man lagger, handen och tanken och sadar. For det vet jag ar
skillnad att ldra sig s& an att sitta och titta i en bok dar det kanske star. Man lar
sig lattare om man sitter och plockar och parar och sa.

Samtidigt var det tydligt att sddant “plockmaterial” ocksd maste innefatta
tidigare namnda egenskaper. Mats berattade hur han nar han paborjade sin
anstéllning pa sin nuvarande arbetsplats fann bade vad han betraktade som
montessorimaterial men ocksa annat material som enligt honom inte borde
bendmnas som sadant.

Det fanns ju en hel del skit som definitivt inte var nagot montessorimaterial
men som kallades for det, kortlekar och du vet allt mojligt. Bara det 4r nagot
de plockar med sa. (Mats).

| ett par av verksamheterna anvandes ocksa traditionella larobocker.
”Materialet” kom i dessa fall endast att besta av de uppgifter eleverna for-
vantades gora, samtidigt som eleverna anvande sig friare av olika larobocker
och/eller popularvetenskaplig litteratur for att I0sa dessa. Mia beskrev exem-
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pelvis varfor hon menade att den larobok hon anvénde sig av i religionsun-
dervisningen fungerade val

Den é&r tydligt, den foljer kronologin sa har, gamla testamentet, judendomen
sedan sd kommer kristendomen. Det passar liksom mitt satt att jobba. Den
strukturen jag fatt med Montessori.

Det kan kanske framsta som forvanande att Mia har lyfter fram en larobok
som forenlig med montessoripedagogik enbart p.g.a. kronologin. | vad som
beskrivits framgar emellertid att det inte var genom materialet i sig som la-
rarna inom dessa amnen tyckte sig kunna svara mot den mer praktiska och
multisensoriska undervisning som de uttryckligen efterstravade. Aven om
Lena i det tidigare citatet uppger att hon ser ett virde i “religionsladorna” sa
framholl hon likt ett par av de andra lararna istéllet &n mer betydelsen av att
klassrummet inom dessa amnen vidgades:

Det som ar latt att gora ocksa ar ju samhallskunskapen. Att man ser det som,
det &r ju inte ett montessorimaterial, men som ett montessoritank. Att ga ut i
samhéllet och besoka och verkligen fa vara med om saker i den egna staden sa
blir det ju, déar ar det ju givet vad man ska gora.

Nér lararen Karin i samband med att hon och eleverna genomforde ett arbete
kring judendomen besckte en synagoga, sa var det alltsa genom ett sadant
besok som undervisningen gjordes mer praktisk och multisensorisk, snarare
an genom anvéndande av den typ av material som Lena tidigare refererade
till.

Vikten av presentationer”

Nér nya arbetsomraden, moment liksom material introducerades gjordes
detta i vad ldrarna kallade “presentationer”. Att lararna i denna studie, lik-
som ocksa andra montessorilarare enligt min erfarenhet, anvande sig sa fre-
kvent av begreppet presentation och inte lektion har troligtvis att géra med
att “’lektion” forknippas med verksamheter inom vilka ldraren i hog grad
innehar initiativet och inte med verksamheter dar elevers sjalvbestimmande
ses som central. Genom att bendmna lararens behandling som en ”presentat-
ion” indikeras att lararen direfter 6verlater initiativet till eleven. Presentat-
ionerna syftar till att ange fardriktning och antas fungera som brénsle i ele-
vernas arbete genom att inspirera till elevaktivitet inom det arbetsomrade
som ldraren “presenterat”. Pa sa sitt styrs barnens aktivitet genom presentat-
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ionerna mot de arbetsomraden och material som introduceras och tillhanda-
halls.

Né&r montessoripedagogik uppmarksammas och diskuteras ar det oftast de
introducerande presentationer som gérs med MM-material och som lararen
fatt del av under sin utbildning som avses. | samtalen med lararna markte jag
dock att de tilldelade begreppet en vidare betydelse och snarare avsag samt-
liga tillfallen da lararen samlade en eller flera elever for att behandla ett visst
innehéll. Begreppet “presentation” anvindes for att benimna introduktionen
av ett visst moment eller omrade, men ibland ocksa uppfoljande aktiviteter
som exempelvis redovisningar och/eller diskussioner kring genomfért ar-
bete. Som exempel kan ndmnas hur man i Fallskola 2 hade fasta s.k. ”pre-
sentationstider” for olika grupper av elever vilka anvindes bade till att intro-
ducera, handleda och félja upp elevernas arbete. Genom presentationernas
sarskilda betydelse i att fungera som “brinsle” i elevernas eget arbete kom
de naturligt att hamna i blickfanget for ocksa min uppmarksamhet.

Direkta presentationer

Ett konkret exempel pa presentation var nar lararen Anders (Fallskola 1)
efter lunchrasten samlade eleverna i ak 2 pa den runda samlingsmatta som
finns i det storre rum som verksamheten disponerade for att halla en introdu-
cerande presentation inom geometriamnet.

Exempel 1. Direkt presentation: ”Presentationsbrickan”

Lararen har framfor eleverna placerat den s.k. “presentationsbrickan” ur det ”’geo-
metriska kabinettet” vilken innehaller en liksidig triangel, en kvadrat och en cirkel i
tra.

Presentationsbrickan

Han inleder presentationen med att berétta att geo betyder jord och metri mata och
hur &amnesomradet kan sagas ha vuxit fram som ett svar pa manskliga behov att mata
jorden langt tillbaka i tiden. Lararen berattar om hur Nilen svammades Gver vilket
innebar att jorden runt Nilen var bordig och hur farao tilldelade bénder en bit mark
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kring Nilen i utbyte mot att de fick betala skatt pa det de odlade. Man hade darfor ett
behov av att just méata jorden. Han berattar ocksa om att dessa jordlotter var svara att
méata men att man da kom pa att man kunde dela in dessa i trianglar da att det gick
lattare. Darefter riktar han elevernas uppmarksamhet mot brickans triangel genom
att lyfta ur och halla upp triangeln for eleverna samtidigt som han séger.

Lararen: Ett, tva, tri. Nej sa séger vi ju inte men tri betyder tre. Tre vada? Vad var

det jag raknade?

Elev: Hornen.

Lararen: Tre horn. T-r-i-a-n-g-e-l. Angel betyder horn. Triangel betyder alltsé tre

horn.
Lararen lagger tillbaka triangeln for att istallet ta fram kvadraten och fraga barnen
vad den heter. Flera elever racker upp handen och ett av dem svarar ’kvadrat”. Lara-
ren berattar nu att namnet kvadrat kommer fran latinets namn for fyra for att darefter
visa och beratta om cirkelns namn pa samma satt som han gjort med triangeln och
cirkeln. Han fragar nu om nagon av eleverna kan namnge foremal som ar cirkelfor-
made och eleverna foreslar 6gats pupill, hjul, tejprulle etc. Darefter gor han pa
samma satt med triangeln och kvadraten. En elev séger nar lararen ber dem foresla
foremal med kvadratisk form att ett A4 papper har formen av en rektangel och for-
klarar att i en rektangel &r ’tva sidor liangre dn de dvriga” i jamforelse med kvadraten
dar alla sidor &r lika langa. En annan elev foreslar darefter bokhyllans form som
kvadratisk och lararen fragar eleverna om de skulle kunna undersoka om det verkli-
gen &r sd, sa att de vet det med sakerhet. Eleverna foreslar att de skall mata bokhyl-
lan. Lararen mater med en linjal forst den sida som motsvarar bredden péa bokhyllans
och barnen haller samtidigt rakningen (30+30+30+30). De konstaterar att sidan var
120 cm och mater darefter hdjden (30+30+30+30+30). Tillsammans konstaterar de
att bokhyllan inte hade formen av en kvadrat utan istéllet en rektangel vilken ju strax
tidigare hade beskrivits av foregéende elev. Lararen ger nu var och ett av barnen ett
geometri-protokoll att sdtta in i pdrmen och en skrivbok i vilken barnen ska doku-
mentera det arbete de kommer att géra i geometri och beréttar att det forsta de nu
kan gora dr att ” rita in de tre formerna samt skriva om dem det ni nu vet”. En pojke
och en flicka ber att far gora detta direkt och stannar kvar pad mattan pa golvet och
satter direkt igang att rita in och farglagga de tre formerna. Nar pojken ritat triangeln
séger flickan att han maéste skriva till ocksé och foreslar att han ska skriva “att tri-
angeln har tre horn” vilket han gor. De fortsitter ddrefter med att rita och skriva till
de andra formerna.

| presentationen sa exemplifieras aspekter som jag menar &r av betydelse att
uppmérksamma. Inledningsvis kan konstateras att i presentationen har grén-
sen for vad kan ses som en introduktion av ett arbetsomrade och uppfoljning
av densamma i viss man har suddats ut. Nar lararen Anders exempelvis efter
att ha presenterat kunskapsinnehallet efterfragade om eleverna kunde identi-
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fiera foremal i omgivningen som hade formen av en triangel, kvadrat och
cirkel s& kom han ocksa att folja upp och bedéma huruvida eleverna tillgo-
dogjort sig delar av det kunnande som presentationen syftade till.
Presentationen exemplifierar emellertid ocksé ytterligare omstandigheter av
betydelse. Dessforinnan behover jag dock tydliggora att den s.k. presentat-
ionsbrickan ar en av sex brickor i det s.k. geometriska kabinettet vilka &r
utformade enligt vissa didaktiska idéer.* De 6vriga brickorna innehaller bl.a.
olika trianglar, rektanglar, polygoner och cirklar vilka vanligtvis presenteras
i en pa forhand bestamd ordning vilken férmedlas inom montessoriutbild-
ningen. Inom utbildningen tillhandahalls ocks&d “modellpresentationer” till
kabinettets brickor vilka i detta fall kan ségas innefatta saval en matematisk
som etymologisk analys av formerna, samtidigt som de knyter an till ett hi-
storiskt perspektiv for att pa sa satt pavisa geometrins betydelse for oss man-
niskor. Denna explicita arbetsgang och tillampning innebar emellertid inte
att presentationen endast skall forstas som pa forhand given, utan snarare
fick presentationen sin individuella pragel beroende pa den enskilde lararen
och de barn som deltog som da lararen Anders anvande sig av den kunskap
om rektanglar som en av eleverna gav uttryck for. Samtidigt tycktes just
tillgangen till den foreskrivna arbetsgangen bidra, snarare an begréansa, lara-
rens mojligheter till att under presentationen goéra vad som framstod som
rationella val fér vad han lyfte fram liksom holl tillbaka. | presentation hade
han inte for avsikt att behandla just rektangeln, men i och med att denna
uppmarksammades av en av eleverna sa valde lararen Anders att som han sa
“hénga pa barnen” samtidigt som han uttryckte att han var medveten om att
han senare ocksa kommer att behandla rektanglar da en av kabinettets Gvriga
brickor presenterades. Han menade darfor att han inte behdvde uppmark-
samma huruvida ocksa évriga elever utéver den har namnda kunde identifi-
era rektangeln som form genom att exempelvis be dem identifiera rektangu-
lara foremaél. Anders handlande fick pa detta sdtt stod i den “arbetsgang”
som denna behandling foljde, varfor hans handlande i just detta fall framstod
som rationellt trots att det inte i situationen som sadan var 6vervagt pa for-
hand. Déaremot tycktes han efter presentationen bli medveten om den bety-
delse som den foreskrivna arbetsgangen hade for hans handlande genom att
vanda tillbaka till och reflektera 6ver presentationen ifraga.

% Ppresentationsbrickan #r t.ex. utformad i enlighet med den tidigare ndmnda idén om “isole-
ring” genom att formerna ir identiska betriffande material, firg, och storlek och pa sa satt
“isolerar” den egenskap som ér i fokus for utforskandet, d.v.s. formen. Nér det géller former-
nas storlek s& ar formernas area inte densamma. Déremot &r kvadratens sida, den liksidiga
triangelns sida liksom diametern i cirkeln 10 cm.
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Aven om arbetsgdngen i presentationen var given si kom han alltsd att
gora val for vad han lyfte fram respektive holl tillbaka i kommunikationen
med barnen. | arbetet med presentationsbrickan gjorde han ocksa val kring
vad eleverna skulle arbeta vidare med pa egen hand. Nar det géller det se-
nare begransades inte frirummet av en pa forhand given tillampning. Nar jag
vid ett senare besok i verksamheten samtalade med Anders kring det eventu-
ella fortsatta arbetet utifran den presentation han genomfért sa framkom
emellertid att elevernas arbete stannat vid att de ritade av, hamngav och be-
skrev de tre formerna i sina geometri-skrivbocker. Da lararen Anders i sam-
talen med mig manga ganger aterkom till att han skulle vilja ha mer av dia-
log och reflektion tillsammans med eleverna kring det egna arbete de utfor-
de, sa begransades saledes forutsattningarna for en sadan dialog av att ele-
vernas arbete i detta fall inte stimulerade till att gora egna erfarenheter utan
stannade vid att endast reproducera det Anders behandlade. Genom att ele-
vernas arbete inte stimulerade till att gbra egna upptéckter eller erfarenheter
som kunde delas ocksa med andra foljde naturligt att mottagaren for elever-
nas skrivande i dessa fall endast var eleven sjalv och lararen. Att Anders
skulle uppfatta att pedagogiken inte skulle medge mer explorativa uppgifter
tycktes i detta fall inte vara gallande da han i efterfoljande samtal framholl
just betydelsen av att utforma arbetsuppgifter som inspirerar till upptackter
men det hade” bara inte blivit av” att han utformat sadana. Snarare an att
Anders skulle ha reducerat pedagogikens handlingsutrymme sa tycktes det i
detta fall alltsd handla om han visste” att sddant arbete rymdes inom peda-
gogiken. | senare kapitel avser jag darfér redogdra for hur jag menar att vi
kan forsta det reducerade i-anspraks-tagande av handlingsutrymme som lara-
ren Anders handlande i detta fall exemplifierade. En intressant detalj i sam-
manhanget och som ocksa den behandlas mer utforligt i senare kapitel var att
Anders i samtal med mig efter presentationen namnde att han kande ett be-
hov av att borja fora en form av loggbok dér han dokumenterade iakttagelser
eller héndelser for att anvénda sig av i exempelvis kommande presentationer.

Indirekta presentationer — en balansproblematik framtrader

Under mina faltstudier kom jag efterhand att upptécka att introduktionen av
nya arbetsomraden och det som lararna kallade elevernas eget arbete inte
nodvandigtvis var beroende av att lararen samlade eleven/eleverna for att
muntligt introducera och behandla arbetsomradet. Ibland kunde lararna istal-
let introducera arbetsomradet ifraga indirekt via det material han/hon tillhan-
daholl. 1 de verksamheter déar sa skedde sa hade lararen i dessa fall iord-
ningsstallt material som behandlade det kunskapsinnehall som lararen avsag
ga igenom samt beskrivit hur eleven skulle ga tillvaga for att utveckla det
84



kunnande som avsags. | dessa indirekta presentationer sa foregicks alltsa inte
barnets sjalvstandiga arbete av en muntlig behandling tillsammans med lara-
ren, utan lararens kommunikation med barnet var istéallet indirekt genom att
den sa att sdga tog omvagen via materialet. Ett tydligt monster var ocksa att
da indirekta presentationer genomfordes sa behandlade de uteslutande delar
av amnesomraden till vilka inte fanns ett tillhorande MM-material. Mia
reflekterar Over hur dessa situationer uppkommer:

Deras eget arbete dr ju ndgot som jag planerat i detalj. Vad det ar de ska gora
och syftet med Iadan, materialet och arbetsgangen. Det &r ju forberedda lekt-
ioner in i minsta detalj. Det &r l&rarstyrt egentligen. Det &r precis som jag
skulle ha en helklass och presentera konstruktiva trianglar (ett MM-material
min anm.) och sedan ska de testa och prova sjalv. Men har ar det ju sa att jag
har beskrivit arbetsgangen. (Mia).

| det foljande aterges ett par konkreta exempel pa indirekta presentationer. |
de hér redovisade exemplen, liksom i kommande exempel i resultatredovis-
ningen, har jag valt att forkorta larare och elever med L respektive E i de fall
da samtal mellan larare och elever aterges.

Exempel 2. Indirekt presentation: ”Judendomen”

Lararen Mia sitter pa sin stol som &r placerad vid den stora samlingsmattan i ett av

klassrummets horn. En elev kommer fram till henne med en parm i handen och séger

att han nu ska arbeta med Judendomen. | parmen finns vad l&raren och eleverna

kallar elevernas planeringar. Planeringarna som lararen utarbetat bestar av A4 ark

vilka delats in i rutor och anger de arbetsomraden eleverna forvintas arbeta med.

Eleverna kryssar i parmen de arbeten som &r slutférda och da eleven arbetat fardigt

med en planering lamnas denna in till lararen och eleven far da en ny planering.
Lé&raren ber eleven hdmta den tillhérande boken som utgors av ett laromedel i den

s.k. Puls-serien i religionshyllan i klassrummets mitt och tar sjalv fram ur en av sina

parmar ett A4-hafte med fragor som hon ger till eleven. Denne tar med sig héftet och

boken till sin plats och sétter pa egen hand igadng med arbetet. Haftet som lararen

utformat &r tre sidor langt och bestar av sammanlagt 21 fragor som eleven antas

besvara efter att ha I&st det kapitel i boken som behandlar judendomen. Som exem-

pel pa fragor anges de fragor som &terfinns pa haftets inledande sida:

1. Las borjan av judarnas trosbekénnelse dverst pa s. 34. Vad menas med att ”Gud &r
en”?

2. Vilka religioner séger att det bara finns en gud?

3. Vilka religioner har fler gudar?

4. Om man &r jude tillhér man bade ett folk och en religion. Vad menas med det?

5. Mellan vilka ar saknande det judiska folket ett eget land?

6. Vilket organ beslutade att landet Israel skulle bildas?
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7. Bor all judar i Israel nu?
En kvart senare kallar eleven pa lararens uppmérksamhet da han inte lyckats besvara
frdga tre ovan. Lararen frdgar honom om han last texten vilket pojken sager att han
inte gjort men han har ”letat efter svaret pd frdgan”. Hon sager at honom att forst
lasa kapitlet och darefter forsoka besvara fragan och lamnar darefter eleven. Tjugo
minuter senare kallar eleven ater pa hennes uppmarksamhet da han fortfarande inte
lyckats besvara fragan. Han har i sin skrivbok skrivit svaret hinduism men tycks som
fragan ar formulerad ana att det ratta antalet ar fler an endast en religion. Léraren
sétter sig bredvid pojken och sager till honom:

L: Vi har ju naturreligioner. De kan du ldsa om hér. Sedan har vi ju jobbat med

egyptierna i matematiken. Kommer du ihag?

Eleven svarar nekande pa fragan, men gar direkt fram till en annan elev som han vet
jobbat just med egyptierna och fragar honom om han vet vad egyptiernas gudar
heter. Lararen lamnar dé eleven. Senare pa formiddagen ar eleven klar med hiftet
med fragor och visar det for lararen som tar emot det och ligger det i den tidsskrifts-
samlare som star pa hennes skrivbord och &r méarkt med “Férdiga arbeten och plane-
ringar”.

Exempel 3. Indirekt presentation: ”Sveriges landskap”
En elev i Fallskola 4 skall géra en Sverigebok inom geografiamnet vilket star i den
av lararen tillhandhallna planeringen for geografi som eleven tittat i. Flickan gar
fram till lararen Karin och fragar henne vad hon ska gora varpa Karin gar fram till
hyllan i klassrummet som innehéller geografimaterial och tar fram en bla Iada med
det egenhidndigt utformade materialet mérkt ”Svealand forskning” och Oppnar
denna. | ladan ligger ett inplastat arbetsblad dar det star:

Svealand forskning
L&s om det landskap du valt
Fyll i tankekartan
Skriv en egen text om landskapet
Rita en karta av landskapet

5. Klistra in texten och kartan i din Sverigebok
P ett annat inplastat blad finns en tankekarta vilket bestér av en cirkel med omgi-
vande “solstralar”. I cirkeln ska eleven ange vilket landskap eleven valt att arbeta
med. ”Solstralarna” anger var och en det kunskapsinnehall eleven forvéntas utveckla
ett kunnande kring: landskapsvapen, landskapsdjur, landskapsblomma, natur, klimat,
hav/floder/sj6ar, stader, historia, vanliga arbeten, viktiga industrier samt vad land-
skapet ar kant for. Lararen beréttar for eleven att hon ska vélja tre landskap, lasa de
haften tillhérande materialet som handlar om dessa landskap samt gora en tankekarta
till vart och ett av dem dér hon ska ta reda pa det som anges pa mallen for att déref-
ter folja instruktionerna som anges pa det inplastade arbetshladet. Eleven tar ladan
och sétter sig med materialet pa sin plats for att ta itu med arbetet.
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Det &r har pa sin plats att fortydliga att vad jag ovan exemplifierat som indi-
rekta presentationer benamndes inte som en presentation av lararna. For
lararna var det endast lararledda direkta presentationerna som avsags nar de
talade om presentationer. Daremot pekade flera av lararna pa den till synes
uppenbara inbdrdes relationen mellan férekomsten av indirekta presentat-
ioner och tillgangen till material som exempelvis lararen Johan nar han for
mig beskrev hur lararna inom hans verksamhet (Fallskola 2) upplevde att de
saknade “fardiga material som man bara kan stoppa i hinderna pé eleverna.”
Att indirekta presentationer inte férekom i lararen Johans verksamhet fram-
stod darfor mer som en konsekvens av att sadant material saknades an att
lararna i verksamheten sag det som betydelsefullt att arbetsomraden introdu-
ceras direkt. L&raren Mia, som var den larare som mest frekvent anvande sig
av indirekta presentationer och foljaktligen ocksa hade tillgang till material
som mojliggjorde detta, menade ocksa att en forutsattning for dessa var dels
att hon arbetade med é&ldre elever (ak 4-6) samt ocksa att eleverna var vana
vid att ta sig an arbetsomraden pa egen hand.

Jag tror ocksa att det handlar om att jag nu arbetar med dldre barn... Jag kan
lamna mer at barnen sjélva att Gppna ladan och jobba. De &r mer oberoende av
mig, men det handlar ocksd om alder tror jag och att jag forsoker géra be-
skrivningarna i vad de ska géra sa tydliga som mdéjligt och att de kanner igen
arbetssattet.

Samtidigt gav lararen Mia ocksa uttryck for att de indirekta presentationerna
var nédvandiga for att skapa tillrackligt utrymme for lararen att finnas till
hands i elevernas sjalvstandiga arbete.

Det jag skulle vilja ha mer av &r att héra varandras reflektioner, diskussioner-
na, och det tar ju ocksa tid av arbetstiden. Alltsa ska jag ha samlingar jamt och
standigt da finns jag ju inte till hands for att serva dem i det sjalvgaende arbe-
tet och tron pa att de sjdlva... Jag behdver inte ha samling och genomgang for
att na ut till alla barn utan jag gor det pa det har sattet ocksa, men jag skulle
vilja ha mer respons sa att de hor varandra som en samlingsdiskussion om du
forstar vad jag menar. Naturligtvis skulle man ju som jag sa tidigare nar man
last om judendomen kunna samla dem och ga igenom. Man jag kan ju inte ha
det for varje moment. DA skulle jag ju ha lektionspass varje dag med genom-
gangar och diskussioner. Det far jag ha lite har och lite dér.”

Vad Mia uttrycker ovan kan ses som ett upplevt spanningsférhallande mel-
lan att introducera, handleda och folja upp elevernas arbete liksom mellan
lararledd undervisning och elevens sjalvstandiga arbete som enligt henne
atminstone till viss del kunde lésas genom att hon inte nodvandigvis behov-
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de introducera arbetsomraden muntligt. Genom att arbetet introducerades
indirekt sa frigjordes tid till handledning och uppfoljning liksom mer ut-
rymme for eleven att arbeta sjalvstandigt utan att konflikten for den skull
helt eliminerades. Fortfarande framstod elevens sjalvstandiga arbete, lararens
handledning och uppféljning av arbetet som férenad med en problematik vad
géller balansen dem emellan. Om exempelvis alla moment och arbetsomra-
den skulle foljas upp i samlingar initierade av lararen skulle det enligt l&ra-
ren Mia inte finnas négon tid kvar for vad hon bendmnde som att ”finnas till
hands for att serva dem i det sjdlvgaende arbetet”. Den fordjupning av ele-
vernas eget utforda arbete som ldrarna efterstrdvade och som Mia liksom
ovriga i studien ingaende larare uttryckte som vasentlig, tycktes pa sa satt
forenad med svarigheter nar det galler lararens organisering av en sadan
verksamhet vilket ocksa kom till uttryck i samtalen med Gvriga larare. | ett
av mina samtal med lararen Karin da vi bl.a. talade om det tidigare redovi-
sade exempel 3 ”Sveriges landskap” uttryckte hon exempelvis hur hon inte
alls i tillracklig utstrackning lyckats med att tillsammans med eleverna be-
handla det arbete eleverna gjorde inom detta arbetsomrade.

Det har vi inte gjort ndgonting i ar vilket vi gjorde jattemycket forra aret och
jag har inte hunnit med det en enda sekund i ar utom nar jag laser den har
landskapsresan. Det ar ju en liknande Nils Holgersson och da nar man kom-
mer till de hér landskapen kan man i slutet da nar jag last ett kapitel fora en
diskussion och sd. Men nej, det hann vi jattemycket forra aret for da hade jag
ju 4:orna hela tiden sjalv sa d& hade vi sd mycket mer tid.

| detta sammanhang ar det darfor av intresse att konstatera att lararens upp-
foljning av det innehall som presenteras indirekt avskiljs tydligare som mo-
ment i undervisningen an da kunskapsinnehallet presenteras direkt. En annan
skillnad ar forstas att de indirekta presentationerna inte, som i lararen Anders
presentation av presentationsbrickan, formades av elevernas kunskaper och
erfarenheter.

Nar det géller den har n&mnda balansen mellan introduktion, handledning
och uppféljning sa finns anledning att ocksa rikta blicken mot det kunnande
eleverna forvantades utveckla i arbetet med de exemplifierade arbetsomra-
dena. I arbetsmaterialet till saval Judendomen som Sveriges landskap fram-
gar att elevernas arbete i dessa exempel handlade om rutinartade uppgifter
med fokus pa ytkunskaper snarare dn djupkunskaper, genom att elevernas
arbete med ndmnda material endast kom att innefatta ett reproducerande av
den information som inhdmtades fran de anvanda texterna som darefter re-
dovisades for lararen. Nar det géller elevernas arbete med Sveriges landskap
sa riktades elevens sjalvstandiga arbete mot att inhamta information om ett
visst landskaps natur och viktiga industrier, men inte mot att upptécka och
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utveckla forstaelse for sambandet dem emellan. Det betyder forstas inte med
automatik att det inte skulle kunna ha varit ett mal for lararen eller att eleven
inte pa egen hand utvecklade sadan forstaelse. Daremot forutsatter det att
lararen i uppféljningen av arbetet riktar elevernas blick mot exempelvis sad-
ana samband vilket just i dessa tva exempel enligt vad jag erfor inte skedde
varken under eller efter arbetet med materialet ifraga. Det senare uttrycktes
av lararen Karin da hon beskrev hur hon inte hunnit behandla elevernas eget
arbete med landskapen och bekraftades ocksa av lararen Mia nar hon efter
att jag har tagit del av exempell ”Judendomen” beskrev hur hon f6ljde upp
arbetet:

Jag laser det mer noggrant och bokfor i min parm. Ar det ndgot som &r tokigt
eller som jag tycker de behdver utveckla sa tar jag det muntligt med dem.

Nar det géller den tidigare nimnda balansproblematiken” sa kan man alltsa
utifran dessa tva exempel forsta den som relaterad till vilket kunnande som
eleverna forvantas utveckla. Genom att kunskapsinnehallet i dessa indirekta
presentationer riktades mot minneskunskaper och arbetsuppgifterna déarmed
fick en mer rutinartad karaktar (vilket forstas ocksa kan ske da presentation-
en leds av lararen direkt) sa reducerades behovet av att lararna individuellt
eller gemensamt med eleverna diskuterade eller pa annat satt behandlade det
arbete eleverna utfort sjalvstandigt da arbetet inte tycktes syfta till att exem-
pelvis utveckla forstaelse for det samband mellan ett landskaps natur och
industri som ndmndes ovan.

Lararinitierade och elevinitierade presentationer

Da verksamheterna i samtliga fall var aldersintegrerade och lararna unisont
framholl betydelsen av att undervisningen individualiserades, sa skulle man
kunna anta att lararna infor en ny skoldag kom till verksamheten med en
plan for ett flertal presentationer de avsag genomfora, d.v.s. en plan bade for
det amnesinnehall/material de avsag att introducera samt ocksa en plan for
vilka elever dessa presentationer skulle ges till. Under mina observationer
kunde jag emellertid lagga marke att sa vanligtvis inte var fallet. Istallet hade
de endast planerat att genomféra nagon eller nagra enstaka presentationer
och ibland t.o.m. inte nagon alls.

Jag hade inget planerat som skulle géras. Férutom No:n efter lunch. (Asa)

Vi hade inte s& mycket idag for vi hade skoljoggen pa formiddagen. Sa 8.30
hade vi samling till tio i nio. Nio var det samling utomhus. S& hade vi skol-
joggen fram till tio och sedan gick vi in och da hade vi eget arbetspass fram
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till 10-30 for da hade eleverna bestamt att de vill ha tyst lasning och da var det
tyst lasning och sedan efter lunchen fortsatte vi det hdr egna arbetspasset fram
till kvart i ett, fran tolv till kvart i ett for da gick 2:orna pa idrotten och da
hade vi 3:orna kvar och da skulle vi sitta och hjalpa de hér treorna som beho-
ver stod. (Anders)

(Hade du planerat nagot for undervisningen idag? Det har ska jag gora, eller?)
Nej, jag har ju planerat alla arbetsuppgifter som de arbetar med. Det &r klart.
Jag ska ju bara serva och forsoka hinna med sjélv ocksa. (Mia)

Att lararna planerat sa fa presentationer innebar for elevernas del att mycket
tid kom att besta av att pa egen hand eller tillsammans med klasskamrater
arbeta vidare med de arbetsomraden de var igang med. Samtidigt kunde jag
konstatera att nar lararna inte hade nagra presentationer planerade for dagen
sa var det inte detsamma som att nagra presentationer inte agde rum. Pa tre
av de fyra fallskolorna var det i sjalva verket sa att antalet presentationer
under en skoldag var fler an vad lararen hade forberett och planerat (undan-
taget utgjordes av Fallskola 2 pa vilken man enligt vad jag kunde erfara end-
ast genomf6rde presentationer pa de presentationstider” som schemalagts).
Gemensamt for dessa verksamheter var att eleverna arbetade efter vad larar-
na i dessa verksamheter kallade ”planeringar” eller ”protokoll”

PLANERING ZOOLOGI 8: DJURENS STAMTRAD (AK 4-5-6)
e K

Bakterier Urdjur Svampdjur Niisseldjur | Maskar
R ¥ e BRPEIN MBS
Tagghudingar | Blotdjur Leddjur Forskaom | Ryggradsltsa
| | 3
] i . |
blotdjur ¥

Exempel pa del av planering inom biologiamnet.

Om vi for ett kort 6gonblick ocksa vander tillbaka till de exempel pa presen-
tationer som tidigare atergavs sa kan vi notera att de tva exemplen pa indi-
rekta presentationer (Judendomen och Sveriges landskap) inte var initierade
av lararen i den bemarkelsen att det var lararen som tog initiativet till dem,
utan istillet eleven som i sin “’planering” for antingen geografiamnet eller
religionsamnet kommit till ndgot av dessa tvd moment och darfor bad lararen
att presentera det for dem vilket i dessa tva fall gjordes indirekt. De tva ex-
emplen kan pa satt sédgas vara inte enbart indirekta utan ocksa elevinitierade
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till skillnad fran exempel 1 (presentationsbrickan) som i detta fall var larar-
initierad. Detta skall inte forstas som att elevinitierade presentationer inte
ocksa behandlades direkt av lararen. Nar nya MM-material introducerades
for eleven sa skedde det exempelvis uteslutande muntligt direkt av lararen
oavsett om presentationen initierats av lararen eller eleven. Ett konkret ex-
empel pa en sadan elevinitierad och direkt presentation var da en pojke i
Fallskola 3 kommit till det moment i hans planering som bendmndes
”Schackbradet” och darfor bad Mia att visa honom detta.

Exempel 4. Elevinitierad direkt presentation: ”Schackbridet”
Schackbradet ar ett material som fatt sitt namn av att det ar indelat i rutor och pa sa
satt liknar ett schackbrade. | presentationen anvands forutom sjalva bradet ocksa
parlstavar som symboliserar talomradet 1-10 samt sma kvadratiska brickor med
siffrorna 1-9 samt ett arbetskort med multiplikationsuppgifter tillhérande materialet

Eleven och lararen har gemensamt hdmtat materialet i hyllan dar matematik-
material forvaras och satt sig pa den storre cirkelformade mattan som finns i klass-
rummet och lagt ut materialet framfér dem. Léararen ber forst pojken att sortera alla
siffror med streck under samt dem utan streck under (de med streck under anvands
till faktor 2 nedan)

L: Du kan skriva den forsta uppgiften. (4312x2)

E: (Eleven skriver uppgiften samt rubriken Schackbradet i sitt raknehafte)

L: (Pekar pa uppgiften och lagger sedan ut med brickor forst 4312 och sedan 2).

L: Nu ska vi multiplicera 2x2 ental. Vad blir det?

E: (Eleven tar fram parlstaven 4 och lagger pa den grona rutan langst till hoger pa

bilden nedan).
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L: Da tar vi 2x1 tiotal.

E: (Eleven tar pérlstaven 2 och lagger ut pa bla ruta till vanster om féregaende.
Lararen pekar samtidigt p& den bla rutan)

L: 2x3 hundratal.

E: (Eleven tar fram parlstaven 6 och lagger ut pa rod ruta).

L: Och 2x4 tusental?

E: (Eleven tar parlstaven 8 och lagger ut pa gron ruta).

L: Nu kan vi lasa ut svaret. 8624 (samtidigt som lararen laser ut svaret s& pekar
hon pa respektive pérlstav). Da kan du skriva det.

E: (Eleven skriver svaret pa uppgiften i sitt raknehafte).

L: Da far du préva nasta uppgift.

E: (Eleven l&gger ut sifferkorten till 21231x3)

L: Vad ar 3x1 ental?

E: 3 (samtidigt som han lagger ut parlstaven 3 pa entalspositionen)

L: Vad ar 3x3 tiotal?

E: 90 (lagger ut parlstaven 9 pé bla ruta)

L: Vad ar 3x2 hundratal?

E: 600 (lagger péarlstaven 6 pa rod ruta)

L: Vad ar 3x1 tusental?

E: 3000 (lagger ut parlstaven 3 pé& gron ruta)

L: 3x2 tiotusental?

L: 60000 (lagger ut parlstaven 6 pa bla ruta)

L: Och vad r svaret?

E: 63693

L: Bra! Jag tror du kan det har.
Lararen lamnar nu eleven och satter sig pa sin stol som &r placerad en bit bort och
forblir sittande dar en stund till synes overksam. En stund senare har eleven lagt upp
uppgiften 5246x4 med sifferkort pa bradet. Han raknar 4x6 och tar fram péarlstaven 4
och lagger pa entalspositionen. Sedan tar han tva 10-stavar och héller i handen. Han
tittar pa bradet men lagger inte ut dem. Sa blir han sittande en kort stund till synes
tveksam vad han skall géra med de parlstavar han haller i handen. Lararen som sitter
pa sin stol en bit darifran och uppenbarligen betraktat eleven kommer till honom.
L: Nu blir det ju vaxling har. D& kan du vaxla de tva till tva tiotal.
E: (Pojken tar de tva 10-stavarna och lagger i lddan och tar istéllet parlstaven
2 och lagger pa tiotalspositionen, d.v.s. bla ruta).
L: Vad blir 4x4 tiotal?
E: 16 tiotal (Han tar samtidigt fram parlstaven 6 och lagger pa tiotalspositionen
och pérlstaven 1 pa 100-talspositionen).
Eleven fortsétter sedan sjalv under tystnad och éverinseende av lararen tills svaret ar
utlagt.
L: Vad har vi har (Pekar pa tiotalspositionen dar parlstavarna 2 och 6 ligger). De
92



kan du véxla”.
E: (Tar bort de tva parlstavarna 2 och 6 och lagger istallet dit parlstaven 8. Fort-
satter sedan med att véxla parlstavarna pd 100 och 1000-talspositionerna).
E: Vad blev svaret?
E: 20984 (Samtidigt som eleven laser ut svaret pekar lararen pa respektive parl
stav).
Eleven skriver nu in svaret och lararen lamnar nu eleven igen for att ater satta sig pa
sin stol en bit bort.

De exempel pé presentationer som hitintills atergetts har tjanat som exempel
pa den variation av tillvagagangssatt som forekom i verksamheterna. Samti-
digt har jag ocksa velat visa pa hur dessa samspelade med lararnas intention-
er. | presentationen av ’Schackbridet” visade ldraren inledningsvis hur de
tva faktorerna laggs ut pa bradet men lat pojken rakna och lagga ut stavarna.
| den inledande uppgiften gavs mer stod i utlasandet av svaret da lararen
laste ut svaret samtidigt som hon pekade pa respektive parlstav. | nastkom-
mande uppgift sa var det pojken som laste ut svaret. Efter denna uppgift
lamnade lararen pojken och It honom fortsétta sjdlv med kommande uppgif-
ter. | arbetet med dessa kom pojken efter tag till en uppgift som var mer ut-
manande an de tidigare han gjort da uppgiften innebar att vaxling behovde
utforas. Samtidigt satt lararen pa en stol en liten bit darifran och betraktade
pojken och sag att han tycktes tveksam till hur han nu skall ga tillvaga. Den
tveksamhet han visade genom att halla tiostavarna i handen samtidigt som
han betraktade tavlan pekar pa att han forstod att han inte kunde lagga de
bégge tiostavarna pa entalsrutan men inte heller pa tiotalsrutan. Denna tvek-
samhet var rimligtvis anledning till att lararen gick fram till honom, satte sig
och sa: ”Nu blir det ju vixling har. Da kan du véxla de tva till tva tiotal”. Det
forefaller rimligt att anta att hon visste att pojken skulle komma att méta
denna stegrande svarighet som vaxlingen innebar och darfor observerade
elevens arbete fran sin plats en bit darifran och utifran vad hon iakttog beslu-
tade sig for att ingripa. Efter att ha ingripit och gett pojken guidning hur han
kunde ga tillvdga med det han tvekat infor blev lararen ater mer avvaktande
och lat nu pojken sjalv utféra véaxlingen av de bagge tiostavarna till tva tiotal
och lagga dem pa den ruta dar han menade att de hérde hemma. Nar pojken
darefter aterigen behdvde vaxla sa var det pojken som gjorde detta utan att
lararen ingrep. Nar pojken slutfort uppgiften sa ingrep hon ater for att rikta
pojkens uppmarksamhet pa att han nu borde véxla de tva parlstaven som
motsvarar 2 och 6 i den bl tiotalsrutan mot parlstaven som motsvarar 8.
Dérefter fick pojken sjélv utan guidning véxla stavarna i de rutor som mots-
varar hundratalspositionen och tusentalpositionen och lararen lamnade déref-
ter ater pojken. Samspelet mellan lararen och pojken fick pa sa satt ett tydligt
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monster i att lararen inledningsvis ledde och gav mer stéd, for att darefter
stegvis lata pojken pa egen hand klara av uppgiften och slutligen lamna poj-
ken. Nar pojken senare métte en mer utmanande uppgift aterupprepades
samma skeende. Léraren ingrep for att darefter stegvis dra sig tillbaka. Jag
menar darfor att lararens handlande gallande nér och i vilken utstréckning
hon skulle ge pojken mer av initiativet var grundat i en identifikation av
kunnande och framstod darfor inte som intuitivt. Genom att betrakta pojkens
handhavande av materialet tycktes hon just kunna identifiera ett visst matt av
kunnande hos pojken som resulterade i det karaktaristiska pendlandet mellan
att leda och dra sig tillbaka som jag menar kannetecknade hennes handlande
i presentationen. Denna identifikation framstod som avgdrande for hennes
handlingar, d.v.s. nar hon medvetet valde att ingripa liksom avstod fran att
ingripa.

Som illustrerats i de atergivna exemplen pa presentationer sa gavs dessa
bade individuellt och ibland for en mindre eller stérre grupp av elever (dock
aldrig for hela klassen). Denna omstandighet framstar vid en hastig anblick
som inte sarskilt forvanande. Att presentationer med praktiskt material likt
ovan alltid gavs i konstellationer om upp till fyra elever som mest kan forstas
utifran att om eleverna var for manga skulle de inte ges majlighet till att vara
delaktiga i sjalva handhavandet av materialet. Vad som déaremot avgjorde
huruvida en viss presentation med material likt ovan gavs individuellt eller
med en sadan mindre grupp av barn forbryllade mig lange da jag inte tyckte
mig se nagon logik i varfor en viss larare ibland gav presentationen indivi-
duellt, men ibland for tva, tre eller fyra elever. Efter att ha tillbringat en tid i
de olika verksamheterna och i samband med att jag renskrev mina faltan-
teckningar kom jag dock att upptécka ett monster. De individuella presentat-
ionerna var vanligtvis elevinitierade och de presentationer som genomfordes
med en mindre eller stérre grupp av barn i regel alltid var lararinitierade.
Undantaget var i detta fall, vilket endast intraffade vid ett par tillfallen, att en
elev bad lararen om en viss presentation och nadgon/nagra elever horde detta
och da bad om att fa vara med de ocksa. Denna upptéckt, som i efterhand
framstar som uppenbar, kan ses som exempel pa hur nya frdgor gang pa
gang uppstod med studiens upptackande ansats.

Elevarbete utan presentation

Utifran vad som hitintills redovisats framstar elevernas arbete uteslutande
bygga pa larares presentationer dar den variation som framtrader framst ut-
gors av huruvida lararen anvénder sig av indirekta presentationer samt i vil-
ken utstrackning presentationer var larar eller elevinitierade. Denna bild var
representativ da det galler &mnesomraden som var nya for eleven, men i ett
94



par av verksamheterna (Fallskola 1 och Fallskola 3 ak F-1) arbetade eleverna
ocksa med arbetsuppgifter vilka inte var en foljd av ett av lararen introduce-
rat innehall och dar &mnesinnehallet inte var nytt for eleven. | dessa bagge
fall handlade det da om att eleverna i varierande utstrackning arbetade med
vad ldrarna ofta bendmnde som ”sjdlvgdende” material inom svenskdmnet.
Ett exempel pé sadant material var laromedlet ”Pilen” som anvénds av l&rar-
na i Fallskola 1 och som i denna verksamhet utgjorde ett betydande inslag i
verksamheten. Laromedlet vars syfte tidigare beskrivits bestod av ett omfat-
tande antal askar innehallande exempelvis ordkort samt tillhérande arbets-
blad vilka barnen arbetade med individuellt och i egen takt. Till vissa dv-
ningar foreskrevs i laromedlet att dessa foregicks av vad som i l&romedlet
bendmndes som en “inslussning” vilket kan forstads som en kortare introdukt-
ion till det som ska behandlas. Till materialet foljde ett protokoll i vilket
barnen kunde se i vilken ordning de forvantades arbeta med de olika évning-
arna samt bokfdra de évningar de arbetat med.

Nedan redovisas ett par konkreta exempel pa sadant sjalvgaende elevar-
bete utan presentation. | det forsta exemplet hamtat fran Fallskola 1 exemp-
lifieras en elevs arbete med “Pilen”. I det andra exemplet, hamtat fran Falls-
kola 3, exemplifieras ett motsvarande sjalvgaende material i denna verksam-
het

Exempel 5. Elevarbete utan presentation: ”Pilen”
Lararen Katarina slar sig ned hos en elev som just avslutat en 6vning tillhérande
materialet ”Pilen”. Hon betraktar det arbete eleven nyss slutfort och séger:

L: Vad bra! (Hon tittar nu pa det protokoll dar eleverna bokfér de 6vningar de
gjort i materialet) Vet du vad... den hér (nista 6vning min anm.) tror jag na
gon har. Jag gar och tittar.

Lararen kommer négot senare tillbaka med en stencil med rubriken ”Bilda mening-
ar”. Stencilen bestér av fyra rutor med 10 ord i varje.

L: Nu ska du valja ett ord fran ruta ett, ett fran ruta tva, tva fran ruta tre och ett
fran ruta fyra och satta ihop dem till en mening t.ex. Emil (ruta ett) bakar (ruta
tvd) en tokig (ruta tre) baver (ruta fyra). S& du kan gora tokiga eller riktiga
meningar. Och det man tranar da ar att skriva meningar dar man bérjar med
stor bokstav och slutar med punkt.

Léraren l&mnar déarefter flickan.

Exempel 6. Elevarbete utan presentation: ”Barnets lexikon”
Léararen Asa slar sig ned hos tva elever i verksamheten som utifrdn den “planering”
eleverna har tillgang till valt att arbeta med vad som pé planeringen har rubriken
”barnets lexikon”. Till det arbetet som eleverna just skall till att pdbdrja har eleverna
tagit fram varsitt lexikon samt det tillhérande uppgiftskort som lararen utformat.
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Arbetet gar ut pa att eleverna skall leta upp ord i lexikonet och med hjalp av forkla-
ringarna som dar ges kunna I6sa ett antal uppgifter beskrivna pa kortet. En sadan
uppgift dr t.ex. ”Cylinder. Vad ér det for ndgot? Skriv ndgon sak i skafferiet som ser
ut som en cylinder. Det finns klddesplagg som kallas cylinder. Vad ar det?” Eleverna
kommer utan att lararen ingriper igang med den forsta uppgiften och lararen lamnar
da eleverna.

Exemplen pa sjalvgdende material ovan har hamtats fran tva olika verksam-
heter och kan ségas vara identiska i att dess innehall utgjordes av isolerad
fardighetstraning vilken inte ingick i ett for barnet kdnt sammanhang. Nar
eleverna exempelvis arbetade i egen takt med Pilen sa var arbetet alltsa inte
knutet till annat arbete som eleven gjorde. | exemplen framgar ocksa att den
fardighet som tranades blev synlig for barnen forst i och med att arbetet med
materialet paborjades. Det senare kom till uttryck i de elevplaneringar som
anvandes i Fallskola 1, och som beskrivs utférligare i senare kapitel, genom
att barnen i dessa aldrig skrev att de planerade att arbeta med exempelvis
stavning, ordkunskap eller alfabetisk ordning, utan istéllet skrev att de plane-
rade att arbeta med “’Pilen”.

Det som skiljde de tva verksamheterna var inte huruvida elevarbete utan
presentation var inslag i dessa verksamheter, utan snarare i vilken utstrack-
ning den var det. Till skillnad fran Fallskola 3 dar fardighetstraningen i
storre utstrackning ocksa ingick i sddana sammanhang som att man skrev
faktatexter, gemensamma beréattelser 0.s.v. sa dominerade den isolerade far-
dighetstraningen i Fallskola 1 i hogre grad svenskundervisningen dven om
de bégge lararna Anders och Katarina i denna verksamhet framholl att ele-
vernas Pilen-arbete behdvde kompletteras med andra aktiviteter.

Det ar sadant dar bra sjalvgdende material men det behover ju kompletteras
med att jag har de har presentationerna om ordklasser och hur man skriver och
skriver tillsammans. Jag behéver ju ha svenskundervisning ocksa pa nagot satt
tillsammans med Pilen. D& kompletterar det Pilen. (Anders)

Denna “kompletterande” undervisning gavs dock enligt vad jag erfor litet
utrymme. Under min tid i verksamheten hande det vid nagot tillfalle att man
skrev dagbok och beréttelser gemensamt, men annars var arbetet i svenska
lika med arbete med ndmnda Pilen. Anders, som var den larare i verksam-
heten som ansvarade fér undervisningen i svenska uttryckte ocksa en osa-
kerhet kring hur han skulle utforma denna kompletterande del av arbetet da
han saknade MM-material. Samtidigt var det tydligt att han uppfattade en
undervisning som byggde mer pa ldrarledd behandling dn “sjdlvgidende
material” som svarforenlig med pedagogiken.
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Nu hade ju jag hand om nationella proven i svenska forra aret for ak 3 och de
skulle skriva faktatexter och de skulle skriva beréttelser och sadana saker. Och
just sddant montessorimaterial, hur skulle man ordna det borjade jag fundera.
Och vad ar montessorimaterial da? (Anders)

| foregaende kapitel redogjorde jag for hur lararna i verksamheten motive-
rade anvandningen av Pilen utifran att det skapade mojligheter for eleverna
att arbeta pa egen hand och i egen takt da det enligt lararna hade en tydlig
arbetsgang och till viss del var sjélvrattande. Denna enligt lararna tydliga
arbetsgang antogs stodja elevernas majlighet till sjalvreglering och materi-
alet sags darfor av lararna som kompatibelt med montessoripedagogik. Vad
jag héar vill peka pa ar emellertid inte den betydelse lararna tillskrev arbets-
formen som materialet var forenad med, utan snarare att arbetsformen, uti-
fran vad som redogjorts for ovan, framstod som 6verordnad innehall. Den
“kompletterande” undervisning som Anders menade var nddvéndig gavs
déarfor litet utrymme.

Elevarbete utan presentation kan tyckas snarlikt med vad som benamnts
som indirekt presentation. Jag menar dock att kategorierna skiljer i flera
avseenden. De ganger jag tog del av indirekta presentationer sa hade lararen
forberett material som presenterade ett for eleven nytt kunskapsinnehall, till
skillnad fran elevarbete utan presentation som huvudsakligen bestod av
fardighetstraning i stigande svarighetsgrad. Lararna tycktes ocksa anse att de
hade en mer aktiv roll att fylla nar det géller handledning, bearbetning och
uppféljning i det arbete som presenterades indirekt an i den exemplifierade
fardighetstraningen. Som jag gett exempel pa betydde det dock inte alltid att
lararen i praktiken tog sadan aktiv del. Exempelvis stannade det tidigare
beskrivna arbetet med Sveriges landskap vid ett ’faktainsamlande” da lara-
ren inte tyckte sig hinna med att f6lja upp och férdjupa den information som
eleverna samlat in om landskapen.

Sammanfattande kommentar

I kapitlet har jag redogjort for hur lirarna da de talade om “materialen” av-
sag saval MM-material som annat inforskaffat eller larartillverkat material.
Lé&rarna framholl dock att inte vilket material som helst kan ses som montes-
sorimaterial samtidigt som flera av lararna hade svarigheter att satta fingret
pa vad som gor ett material till just ett montessorimaterial.

MM-materialens utformning i form av multisensorisk praktisk material
sdgs av lararna som efterstravansvart i de material de sjdlva utveck-
lade/inforskaffade framst inom de naturorienterande dmnena dér det fram-
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stod som en sjalvklar stravan att anvanda sig av askadningsmaterial och ex-
periment. Nagra av lararna framholl ockséa betydelsen av att inom bade natur
och samhallsorinterande amnen forldgga delar av undervisningen utanfor
klassrummets véggar i form av studiebesok eller naturstudier. Utdver en viss
variation nar det galler det senare s uttrycktes lararnas intentioner med en i
det ndrmaste unison rost. Sarskilt tydligt betonades betydelsen av att skapa
en pedagogisk miljo som utgick fran och tillvaratog barnets drivkrafter, var-
for lararna framhall vikten av att tillhandahalla arbetsmaterial som mojliggor
att eleven sjalv tar ansvar for sitt larande. Sarskilt betonades betydelsen av
att materialen i sd hog utstrackning som majligt avgransade och tydliggjorde
amnesinnehall liksom progression inom amnesomradet. En annan framtra-
dande strdvan hos samtliga larare var att individualisera undervisningen sa
att den enskilda elevens behov tillgodosags bade nar det géller larande, an-
svartagande och sjalvstandighet.

Att ldrarna understrok att inte vilket material som helst kan ses som mon-
tessorimaterial — samtidigt som flera av dem uttryckte att det var svart att
satta fingret pa vad som gjorde ett material till ett montessorimaterial — indi-
kerar enligt min mening att de upplevde pedagogikens tolknings och hand-
lingsutrymme som stort. Detta uttrycktes ocksa genom de relativt vaga be-
skrivningar lararna gjorde av vad som bor kdnneteckna de material de sjalva
inforskaffade/utvecklade. Begreppet “material” anvidndes ocksa med en
manga ganger vid betydelse da de inkluderade ocksa elevuppgifter och be-
skrivningar av vad eleverna forvantades gora.

Vidare har jag redogjort for hur lararnas presentationer antingen gavs di-
rekt eller indirekt via det material ldrarna forberett. Presentationerna var
antingen lararinitierade eller elevinitierade. De senare genomférdes vanligt-
vis individuellt till skillnad fran de lararinitierade presentationerna som
vanligtvis genomférdes med en mindre eller stdrre grupp av elever. | redogo-
relsen framtréder att lararna upplevde det som problematiskt att skapa en
verksamhet inom vilken det rader balans mellan introduktion, handledning
och uppféljning. | relation till denna problematik har jag i de exempel pa
presentationer som atergivits visat pa hur sadan lararaktivitet som syftade till
att folja upp och fordjupa de kunskaper eleverna inhdmtat pa egen hand ute-
blev i de fall da elevernas eget arbete riktades mot ett inhamtande av ytkun-
skaper. Vidare har jag redogjort for hur gréanserna for vad som kan ses som
introduktion och uppfoljning uppldstes i de direkta presentationer inom vilka
elevernas kunnande synliggjordes. Den &tergivna presentationen av
”Schackbridet” visar p& hur det var mojligt for lararen att fa syn pa elevens
kunnighet via dennes handhavande av det praktiska material som anvéndes
vilket kom att bli riktningsgivande for lararens handlande.
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Vidare har framkommit att det i ett par av verksamheterna i varierande
grad fanns inslag av ocksa sjalvgaende elevarbete som inte var en foljd av
larares presentationer. Sadant arbete var mest frekvent forekommande inom
svenskundervisningen for de yngre barnen och bestod da av isolerad fardig-
hetstréning. | den verksamhet dér elevarbete utan presentation dominerade
svenskundervisningen tycktes arbetsformen 6verordnad kunskapsinnehall.
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Kapitel 6. Handling med och utan
montessorimaterial

Foregdende kapitel behandlade hur lararna balanserade utrymme for intro-
duktion, handledning och uppféljning i arbetet. | detta kapitel har jag fordju-
pat mig i de skillnader i presentationerna som tydligt har att gbra med om
materialet var ett MM-material eller ej. Darutdver uppmarksammas hur la-
rarna ofta kom att ndrma sig och besvara undervisningens “hur-fraga” inom
de arbetsomraden dar de var i avsaknad av MM-material pa ett delvis an-
norlunda satt an inom de omraden dar de hade tillgang till sadant material.

Presentationer med praktiskt MM-material

Generellt tycktes lararna strava efter att réra sig cirkulart mellan introdukt-
ion, handledning av elevernas eget arbete, uppféljning, ny introduktion 0.s.v.
Gréanserna for vad som var att betrakta som introduktion och uppféljning var
dock inte alltid s avgransade fran varandra som de synes vara i denna lik-
nelse, utan skedde snarare genom Overlappningar som i de redovisade pre-
sentationerna av “presentationsbrickan” och “schackbriadet” i vilka ldrarna
savil introducerade som féljde upp vad som behandlades. Som beskrivits i
tidigare kapitel var lararens stravan inom denna cirkulara rorelse att fa syn
pa och tillmoétesga den enskilde elevens behov och pa sa sétt individualisera
undervisningen. Pa sa sétt ankndt de till Maria Montessoris framhallande av
observation som ett av lararens viktigaste redskap.

Observation av kunnande i handling

Observation var nagot lararna anvande sig av nar tillfalle gavs, snarare an en
aktivitet som lararen planerade. Det var inte ovanligt att lararna slog sig ned
kortare stunder for att betrakta elever som arbetade med praktiskt material
utan att ingripa. Ett illustrativt exempel var nar lararen Asa slog sig ned
bredvid en flicka i ak 1 som arbetade med att 16sa additionsuppgifter med
hjélp det montessorimaterial som kallas “frimérksspelet” (och som beskrivs
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mer ingdende i ett senare exempel i kapitlet) och endast betraktade flickans
aktivitet med materialet utan att kommentera eller p& annat sétt ingripa. Asa
beskrev ocksa hur hon forsokte ta tillvara de tillfallen som gavs for sadana
kortare och icke planerade observationer.

Sa fort jag kan sé slar jag mig ned och bara tittar pa vad de gér och vad de
kan. Som de hér flickorna med kulramen. For de sitter ju ofta tva och tva och
da kan ju jag hora vad de sager ocksa till varandra.

Lararen Anders beskrev hur han skulle vilja skapa mer utrymme for sadan
observation som nu endast skedde nagon stund da och da.

Det blir ndgon minut da och da nér allting flyter pa. Nar det &r lugnt pa nagot
satt. Nar man hejdar sig sjalv, stannar upp. Det hander bara nédgon géang ibland
sa det ar inte s& att nu tar jag och tittar pa det har utan det hander bara under
tiden pa nagot satt och det ar ju inte s att det pa nagot satt 4r forutbestamt att
nu ska jag titta pa det har utan jag ser ju det jag ser. Sa dar finns ju nagot som
jag tanker pa att man skulle kunna jobba pa ett annorlunda sétt.

Ocksa nér lararna presenterade och/eller handledde elevers arbete med MM-
material fanns vanligtvis sadana observerande inslag. Flera av lararna me-
nade dock att sadana inslag inte utgjorde exempel pa tillfallen da lararen
“observerat”. Istillet tycktes deras bild av en observerande larare vara ndgon
som vid bestdmda tidpunkter befann sig vid sidan av verksamheten och som
med ldraren Katarinas ord var ”osynlig”. Katarina sade sig darfor sjélv sdllan
observera da det enligt henne saknades saval tid som att det var for manga
barn for att det skulle vara mojligt.

Alltsa det som ar svart som man 6nskar att man kunde mer och som inte blir
av ar ju att man skulle vilja sitta och titta pa gruppen liksom, vara mer en iakt-
tagare och se vad som hander men dit kommer man ju aldrig for att det ar sa
manga. Men man skulle vilja sitta och bara se, vara mer en iakttagare. Dit
kommer man ju inte....Man kanske fir se s& mycket mer i gruppen ocksa om
man far sitta lite halvt osynlig.

Pa liknande sétt uttryckte sig Lena:

Nar jag tanker pa observation sa tinker jag att man ska titta pa elever liksom
pa hall och sd. Det hinner vi inte med. Det gor vi inte. (Vad menar du med pa
hall?) Man sitter och man bara observerar. Man sitter pa en stol och sa ser
man hur eleverna jobbar. Eftersom man sitter pa hall ser man ju inte vad de
gor, alltsd vad de skriver och s men man ser ju flytet i arbetet. VVad de gar
och hamtar och sé&. Det ar val en del. Den tycker jag inte att vi gor. Men dére-
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mot ser man val anda nar man hjalper elever sd ser man ju. En annan form av
observation, liksom vad de skriver och sa och dar forsoker vi val.

Oavsett om observerande inslag bendmndes som observation eller inte av
lararna sa framstod de som betydelsefulla for lararnas Gvriga handlingar
under presentationerna. Ett sadant exempel har redan tidigare beskrivits da
lararen Mia genom att iaktta berdrd pojkes hantering av Schackbrédet tyck-
tes kunna identifiera ett visst matt av kunnande hos pojken vilket i exemplet
framstod som avgorande for nar hon valde att ingripa eller avstod fran att
ingripa. Lararens handlande var pa sa satt format i samspel med denna iden-
tifikation av kunnande som hon gjorde. Den specifika karaktar som presen-
tationen darmed fick uppmarksammas hér ytterligare. Genom att lyfta fram
annu ett par exempel i vilka praktiskt MM-material anvandes ska jag visa
vad jag menar var kannetecknande for presentationer med just dessa material

En pendelrorelse mellan att leda och dra sig tillbaka

Exempel 7. Presentation med praktiskt MM-material: ”1000-kedjan”

Klockan ar 9.00 och morgonsamlingen i Fallskola 1har just avslutats. | det mindre
intilliggande rummet har Anders forberett en presentation av den s.k. tusenkedjan
genom att lagga fram det material han tankt anvanda pa den rektangelformade mat-
tan som upptar stérre delen av rummet.

Tusenkedjan med tillbande material

Han tar med sig tva elever (E1 och E2 nedan) till rummet och slar sig ned pa mattan
med dem. Tusenkedjan &r en lang kedja bestdende av 1000 guldfargade péarlor. Foru-
tom kedjan har Anders &ven tagit fram “pilar”, 10 stycken kvadrater bestdende av
100 parlor samt en kub bestdende av 1000 parlor (se bild).
L: Ni ska fa gdra ndgot som heter 1000-kedjan. Det &r den som hanger dér borta
dér du sitter (en av eleverna min anm.) borta vid fonstret. Varfor tror ni att
den heter 1000-kedjan?
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E1: For att den har 1000.

L: 1000 vada?

E1: Bollar eller pérlor.

L: Ja, nu ska vi undersoka om den har har 1000 parlor. Ni ska fa rakna till 1000.
Eleverna och lararen hjélps at att lagga ut kedjan langs kanten pa den rektangelfor-
made mattan.

L: Hur langt har ni rédknat nagon gang?

E1: Jag har bara raknat till 100.

L: Och nu ska vi rakna till 1000.

Lararen tar nu fram pilarna och lagger dem pa mattan.

L: Nu ska vi se. Vi har de har pilarna och det star nagonting pa dem. Ser ni det?

E2: Siffror

L: Just det men nu ska vi sortera dem efter farg, forst de gréna, de bla och sedan

de réda och sedan ska det ligga en gron hér.
Eleverna sorterar nu pilarna i fyra hogar.

L: Vi tittar p& de grona forst. Vad star det pa dem?

E1: Ental

L: Mm. Nu far ni ta dem. Vi b6rjar med 1.

Lararen lagger pilen pa vilken det star 1 och lagger den sa att den pekar pa den forsta
parlan i kedjan. Tar sedan pilen det star 2 pa och gor likadant.

L: Nu far ni lagga ut de andra.

De tva eleverna turas om att lagga ut pilarna 3-9.
E2: Det finns ingen 10:a.
L: Ar ni fardiga med de grona? D& ska vi titta pa de bla. For ni sa ju att de grona
var ental och tio fanns inte. Ska vi titta pa de bla och se om det gar att sortera
de pa nagot satt. Har star det 30 och hér stéar det 20.

E2: Och har &r 10 (lagger ut den pa sin plats)

L: Vad kommer efter 10?

E1+E2: 11

L: Ja, men har vi ngon 11 har?

E1: Nej, vad ar det vi ska lagga sedan?

E2: 20

L: 20 ja. Titta 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,20. (pekar pa tillhérande parla)

E1: Aha!

E1 lagger ut pilen for 20. Lararen pekar nu pa parlan som motsvarar 30 och eleverna
sager 30. Han pekar darefter pa parlan som motsvarar 40 och eleverna sager da hogt
40 samtidigt som lararen pekar. De fortsatter pa samma satt t.0.m. 100.
L: Da fortsatter ni lagga ut de bla pilarna. Vad kommer efter 20?
Eleverna hjalps at att lagga ut de bl pilarna t.o.m. 90. Léraren pekar nu pa 80 och
sager hogt 80, pekar pa 90 samtidigt som han séager 90 och pekar sedan pa 100.
E2: 100
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L: Minns ni nér vi tittade pa pilarna och sorterade dem. De gréna var ental, de bla
var...?

E2: Tiotal

L: Och de roda var?

E2: Hundratal, tre tal

L: Ja, hundratal. Har ligger tiotal (pekar pa hogen med bla pilarna) och hér ligger
hundratal (pekar pa den réda). Och nu ska ni leta efter 100.

E1: Dér &r 100.

L: Ja, titta! (en av eleverna lagger ut pilen)

E1: Dér &r 100 (pekar pa en hundraplatta)

L: Ja, det &r 100. Det ar precis lika mycket som dom (pekar pa de 100 forsta par-
lorna i kedjan) bara det att de sitter ihop. (Lararen lagger nu ut 100-plattan vid
pilen som pekar pa 100). Vad star det pa den hér?” (Léraren tar en av pilarna
ur bla hégen som det star 110 pa)

E2: 110

L: Och den har?

E2: 120

L: Och pa den har star det 560. Kan vi sortera dem har pa nagot satt? Om vi lag-
ger alla som baérjar pa 100 hér, 200 hér...

Eleverna borjar nu lasa ut hogt vad det star pa pilarna och sorterar upp dem i hogar.
Nar de gjort detta borjar de sjalvmant att lagga ut pilarna 130-190 samtidigt som de
hogt sager vad de lagger ut och ldraren iakttar dem. Darefter tar de hogen med bl
pilar markerade med 210-290 och lagger ut dven dessa. De lagger da pilen markerad
med 210 pa parlan som motsvarar 200 eftersom de missar att lagga ut en rod pil for
200. Lararen iakttar dem endast och ingriper dock inte. Nér de lagt ut 290 vander de
sig mot l&raren.

L: ”Ska vi titta lite pa kedjan. Vi la ut de grona forst, entalen. 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10.
10, den &r bla. D& &r det tiotal. 10,20 (eleverna raknar nu hégt med Anders
som pekar pa tillhorande parla), 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90, 100. Ett hundra.

Ett hundratal.”
Lararen fortsatter sedan att peka pa 110 t.o.m. 180 samtidigt som han och eleverna
tillsammans siger hogt den parla som han pekar pa. Nér han pekar pa 190 sa tystnar
lararen och endast eleverna uttalar detta och detsamma géller vid 200. Eleverna
uttalar 200 men aningen tveksamt da de ju lagt pilen 210 pa dennes plats och allts&
glémt att lagga ut rdd pil for 200.

L: Hm. Ett hundratal. Har hade vi 100 (pekar pa den réda pilen far 100) och nu
ska vi ha 200.

E2: Just det. Den roda.

En av eleverna tar nu fram den réda pilen och l1agger ut den samtidigt som den andra
réttar till pilarna 210-290 eftersom de hamnat fel.

L: Var ska 300 vara nagonstans da? (E2 tar den roda pilen med 300 och lagger
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den).

L: Var ska 400 vara d&?

Ldraren rédknar nu 310, 320, 330 och stannar sedan och eleverna tar vid och réknar
10 i taget upp till 400. Eleverna lagger pilen 400 dér och Léararen lagger en hundrap-
latta vid 200, 300 och 400.

L: Jag vill att ni lagger ut de har 100-talen. (Eleverna hjélps nu at med att lagga

ut dessa).

L: Om ni tittar pa de hér pilarna har (den bla hdgen med 310-990 och den stora
grona pilen pé vilken det star 1000). Ar det ndgon av de har som ni vet redan
nu var den ska ligga?

E2: Ja, 1000

L: Hur vet ni det?

E2: For att dar ar ett (pekar pa borjan av kedjan) och dér ar 1000” (pekar pa slut-
et och lagger ut pilen 1000).

E1: Det hér var ganska enkelt.

L: Da far ni lagga fardigt den har kedjan och sedan saga till mig nar ni &r klara.
Nar eleverna lagt ut samtliga pilar samt de resterande 100-plattorna s hamtar de
lararen som nu tagit fram vita pilar. Han tar en av dessa och skriver 471 pa denna
och ber en av eleverna (E2) att lagga den pa dess plats. Eleven letar upp parlan och
lagger ut pilen.

L: Nu ska ni fa skriva egna pilar. Férst undrar jag om ni vet vad ni har for storlek

pa skorna?
Eleverna skriver sin skostorlek, d.v.s. 32 och 33, pa varsin pil vilka de lagger ut.

L: Vilken storlek har ni pa kladerna?

E2 har 152 vilket hon skriver pa en pil. Den andra eleven, E1, har storlek 158 och
skriver pa sin lapp 10058.

L: ETThundraFEMtioATTA (Léraren betonar ett, fem, atta)

E1: Ska det vara en nolla efter ettan?

L: Ettan &r ju hundratal. Sedan kommer tiotalet.

E1: Sé det ska inte vara nagon nolla?

L: ETThundraFEMtioAtta
Eleven suddar ut vad hon skrivit och skriver istéllet 158. Eleverna far nu skriva egna
pilar som de ger till den andre for att ldsa ut. E1 som var osdker pa hur 158 skulle
skrivas far stod av lararen pa liknande sétt som ovan da hon uttrycker osékerhet och
t.ex. fragar honom om hur hon ska skriva 469. Lararen betonar da pa liknande satt
som ovan "FYRAhundraSEXtioNIO” vilket tycks vara tillrackligt stéd for eleven
som da skriver 469. Presentationen avslutas med att lararen och eleverna tillsam-
mans samlar in samtliga 100-talsplattor och konstaterar att de ndr de l&ggs ihop &r
lika mycket som tusenkuben och att kedjan de nu lagt ut innehéller lika manga pér-
lor som 1000-kuben.
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| presentationen kan vi se hur lararen Anders handlande pendlade mellan
polerna passiv och aktiv. Exempelvis lade han sjalv ut entalspilarna 1 och 2
och eleverna fick darefter lagga de resterande entalspilarna. Nar de darefter
kom till tiotalspilarna sa gav han stod for de inledande pilarna 10 och 20 for
att darefter ater inta en passiv roll och lata eleverna sjalva lagga ut pilarna 30
t.o.m. 90. Nar de gjort detta sa gav han stod for kommande pilar 100, 110
och 120 samt hjalpte eleverna att sortera upp pilarna i hégar. Dérefter blev
han ater passiv och kom endast att observera eleverna nar de lade ut pilarna
for 130-290. Genom att forhalla sig passiv och betrakta eleverna nér de pla-
cerade pilarna sa gavs maojlighet for honom att kanna av och bedéma elever-
nas fortrogenhet med att rékna tio i taget och deras eventuella behov av stod
i detta arbete. Jag vill mena att denna bedémning Iag till grund for hans fort-
satta handlande da han inte ingrep da de bagge eleverna missade att lagga ut
pilen for 200 och darfor placerade foéljande pilar fel. Det ar rimligt att tro att
han bedémde att eleverna sjalva skulle korrigera sitt misstag och klara av
uppgiften de fatt utan att han ingrep. Forst nar de kom till 290 sa agerade han
som ett svar pa att de genom att vanda sig mot honom tycktes vilja fa bekraf-
telse pa att de gjort ratt. Ocksa da handlade han utifran denna bedémning da
han inte gick in och réttade de felaktigt utlagda pilarna utan istallet 1at han
eleverna tillsammans med honom rékna hogt samtidigt som han pekade pa
var tionde pérla, 10, 20, 30 o.s.v. Nar han kom till parlan for 190 sa blev han
aterigen mer passiv och tystnade och eleverna fick sjalva uttala talet. Det-
samma gallde vid nésta parla som motsvarar 200 vid vilken eleverna lagt
pilen 210. Léararens agerande majliggjorde pa sa satt for att eleverna sjalva
upptackte sitt misstag. De korrigerade sjalva da ocksa 6vriga pilar (210-290)
som hamnat fel tack vare att de glomt att lagga ut pilen for 200. Pa sa sétt
handlade lararen ndr problemet uppkom i enlighet med de intentioner han
uttalade som riktningsgivande for honom vad géller montessoripedagogik;
att eleverna sjalva ska fa gora upptackter och att lararens uppgift ar att
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hjalpa barnet att klara det sjdlv”. Denna intention kom ocksa till uttryck nar
han lat eleverna sjalva skriva pilar at varandra att lagga ut. Nar en av dem
(E1) da hade problem med att just skriva de tal hon avsag och exempelvis
skrev 10058 istallet for 158 responderade lararen pa detta genom att séga
ETThundraFEMtioATTA. Genom att betona ett, fem och atta ins&g eleven
sjélv sitt misstag och klarade nu av uppgiften som for henne framstod som
utmanande.

Bade i exemplet Schackbrédet liksom i den atergivna presentationen ovan
framstod lararens handlingar som relaterade till den identifikation av kun-
nande som gjordes i respektive presentation. Jag vill beskriva det som att de
bégge lararnas handlingar befann sig i dialog med elevernas kunnande vilket
formade lararnas handlingar. Denna dialog var avgorande for nér lararna i
respektive exempel valde att ingripa liksom ndr de valde att dra sig tillbaka
varfor jag vill beskriva de bagge lararnas handlande som rationellt snarare én
intuitivt eller vanemassigt.

En viktig forutsattning for att lararna i dessa exempel identifierade ett
visst matt av kunnande var att de”” observerade” elevernas handhavande med
materialen och déarigenom tillvaratog den mgjlighet till att k&nna av elevens
behov av stdd som materialens praktiska funktion i sig tycktes mojliggora.
Genom den beskrivna pendelrérelsen mellan att leda och dra sig tillbaka
skapades mojlighet for lararna till att inte helt upptas av deras eget hand-
lande, utan i de situationer som har atergavs skapades istallet utrymme for
lararna att ga in i namnda dialog. | samtal med lararen Anders efter presen-
tationen beskrev han det som att hans samspel med elever dd MM-material
anvindes fick ett “lugnare tempo”, samtidigt som han ocksa tyckte det var
lattare att fa syn pa elevers kunnande.

”Det blir ju s konkret. Det tar ju stopp. Man ligger ut en pil eller s& pa fel
stille. Det blir sé tydligt.” (Anders)

| dialog med situationen

Exempel 8. Presentation med praktiskt MM-material: ”Frimérksspelet”

En ny arbetsdag har just inletts i Fallskola 3 och lararen Asa som &r klasslarare och
huvudansvarig for verksamheten i skolans F-1-klass (forskoleklass + ak 1) har denna
morgon bett Mia som &r Klasslarare i &k 4-6 att presentera vad lararna benamner som
>frimérksspelet subtraktion” for ndgra elever i ak 1 i hennes klass.*

0 Frimarksspelet &r ett material bestar av fargade trabrickor i fargerna gront, blatt och rétt.
Fargerna &terkommer i flera av montessorimaterialen inom matematik (jfr t.ex. med tidigare
beskrivna “’Schackbride™) och syftar till att konkretisera vért decimalsystem som vilar pé
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Mojligheten att stétta Asa i hennes verksamhet har lararen Mia fatt genom att den
elev i skolans ak 2-3 som hon vanligtvis fungerar som extrastod for denna tid inte
har mojlighet att arbeta med Mia just denna dag och tid. Lararen Mia genomfor
presentationen med fyra elever (E1, E2, E3,E4 nedan) pa golvet i skolans matsal
som ocksa fungerar som fritidslokal pa eftermiddagarna. Eleverna har slagit sig ned
pa golvet i en rad och nagon meter framfor dem sitter lararen som till presentationen
tagit med sig en liten gron matta ca 1x0,75 m stor. L&raren har mattan ihoprullad
liggande framfor sig.

L: Vet ni hur man kan rulla ut en matta?

E1: (Récker upp handen)

L: Kan du visa? (Flickan rullar ut mattan genom att lagga den pé golvet och sed-

an putta pa den sa att den rullar).

L: Sa kan man gora. Nu ska jag visa ett annat satt. S har gor man i Japan.
Lararen visar hur man kan rulla ut och rulla ihop mattan pa ett satt som hon forklarar
4r bra “for d4 stér man inte om ndgon arbetar i nirheten”. Hon later sedan de som
vill préva och tar darefter fram frimarksspelet. Inledningsvis lagger hon fram en
gron bricka som ar markerad med siffran ett pa den matta som nu ligger utrullad
framfor henne och barnen.

L: Vad ar det har?

Alla: Ett
Lararen gor nu pa samma sétt med en bla bricka som motsvarar 10, en réd som mot-
svarar 100 och slutligen en grén som motsvarar 1000. Hon visar darefter en subtr-
aktionsuppgift som ar kopierad pa ett papper.

L: Vad star det har?

basen tio. Brickorna for ental innehar fargen gron, tiotal bla, hundratal réd och tusental gron.
Tiotusental har inom montessoripedagogiken fargen bl, hundratusental tal rod, miljontal grén
0.5.v. Montessori beskrev positionssystemet som bestaende av ”familjer” ddr en familj utgors
av ental, tiotal, och hundratal. Nista “familj” bestar av tusental, tiotusental och hundratusental
0.s.v. Namnet frimarksspelet kom av att n&r Maria Montessori utformade materialet hade
brickorna inledningsvis formen av friméarken. ldag bestar det av kvadrater i tré vilka ar méarkta
med 1, 10, 100 eller 1000 som utdver farg bestdmmer dess varde. Materialat anvands for
berékningar inom samtliga fyra raknesatt. Det finns ocksa andra material som anvéands pa
liknande satt och med samma syfte men som skiljer i konkretionsgrad. Till exempel finns
material som ses som mer konkret och darfér anvands fore frimarksspelet liksom det finns
material som ses som mer abstrakt och darfér anvands efter frimarksspelet.
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E2: 7328
Lararen lagger ut 8 ental och darefter i ordning 2 tiotal, 3 hundratal och 7 tusental.
Alla laser nu ut tillsammans talet 7328 som lararen lagt ut med brickorna. Lararen
ber nu barnen att skriva i sina rdknehéften “frimarksspelet” som rubrik och dérefter
det tal som de lagt ut.
L: Vad star det framfor har? (pekar pa minustecknet)
Alla: Minus
L: D4 ska vi ju ta bort de hér. (Hon pekar pa den andra termen pé det kopierade
pappret vilken &r 2101 och darefter tar hon bort férst ett ental och déarefter ett
hundratal och tva tusental)
L: Har ser ni ocksa ett streck. (Hon pekar samtidigt pa detta). VVad betyder det?
E3: Lika med
L: Just det. Lika med. Nu har vi réknat ut svaret. 5227.
Lararen pekar pa respektive talsort samtidigt som hon sager svaret. De riaknar daref-
ter ytterligare en uppgift fran samma papper med uppgifter som tidigare.
L: Ar det ndgon som vill bygga det har talet?
E2 anmaler sig och barjar lagga ut talet. Nar hon gjort detta fragar lararen om det
hon lagt ut stsammer. De 6vriga eleverna anser att hon gjort ratt vilket l&raren bekraf-
tar. Sedan tar de bort den term som skall subtraheras fran den ursprungliga termen
tillsammans genom att eleverna turas om att ta bort en talsort i sénder. Dérefter ber
lararen barnen att skriva uppgiften i raknehéftet. Tva av de fyra eleverna har har
svart med att skriva respektive siffra i ratt position men lyckas efter lite hjélp av
lararen.
L: Vad fick vi kvar? (Eleverna laser ut svaret hogt tillsammans och skriver dar-
efter var och en differensen i raknehéftet).
L: Nu ska ni fa hamta varsin matta och sa ska jag se om ni kan rulla ut den sadar
forsiktigt.
Eleverna hamtar varsin matta och rullar ut dem. Tva av dem rullar ut mattan som
lararen tidigare visat och tva pa ett ndgot annorlunda satt vilket lararen inte kom-
menterar.
L: Nu ska ni fa bygga sjalva. Nu ska ni fa bygga det jag sager. Ni ska bygga
1624. (Eleverna borjar l&gga ut. En elev ber Mia upprepa talet vilket hon gor).
L: Vad dr forst och sist eller vilken talsort bygger man forst?
E1: Ett tusen. (Lararen invantar till alla eleverna ar fardiga).
L: Nu ska vi ta bort for vi réknar ju minus. Vi ska ta bort 1514. (Alla barnen tar
nu bort 1514).
L: Vad blev det kvar?
Alla: 110
L: Bra, och alla fick lika. D& vet ni hur vi ska gora. Nu ska vi skriva ocksa. Da
borjar ni skriva 7925. (Alla borjar skriva i sina héaften).
E1: Hur stavas det?
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L: Kom och titta (Eleven tittar hur talet skrivs och skriver sedan i sitt héfte talet)

L: Och nu ska ni bygga talet. (Eleverna “bygger” alla 7925)

L: Hur mycket ska man ta bort?

E4: 2102
Eleverna skriver 2102 i sitt raknehé&fte och borjar déarefter att utfora subtraktionsupp-
giften. Tre av eleverna tar nu bort tusentalen forst till skillnad fran hur lararen och
barnen tillsammans gjort tidigare. Lararen kommenterar dock inte detta utan fragar
istéllet:

L: Vad blev svaret?

E3: 5823

L: Nu ska ni fa forsoka sjalva med uppgift fem. Da far ni ta bort det ni har pa

mattan och bygga det nya talet.

Barnen bygger talet, laser sedan detta och tar sedan bort. Nar E3 gor detta sa gor han
det tillsammans med lararen som foljer elevens arbete utan att kommentera det. Nar
eleven kommer till momentet att borja ta bort brickor tar han forst bort tusental och
darefter hundratal o.s.v. Lararen uppmérksammar dock inte heller nu eleven pé detta
och eleven soker heller inte lararens bekraftelse pa att han gor ratt utan forst nar han
&r fardig med utrdkningen av uppgiften séker han lararens blick som bekréftar med
ett ”bra”. Ldraren konstaterar direfter att de alla fatt samma svar och dérefter avslu-
tas presentationen. De hjélps gemensamt at att plocka ihop material m.m. innan de
gar tillbaka till klassrummet.

Den tidigare beskrivna pendelrdrelsen mellan att leda och dra sig tillbaka
framtrader som karaktaristisk ocksa for denna presentation. Exempelvis hade
lararen initialt initiativet genom att i den forsta uppgiften 1agga ut termer och
utfora uppgiften for att i nastkommande uppgift lata barnen bygga termerna
och utfora subtraktionen.

I exemplet med “Frimirksspelet” framgar ocksa att lararen stéalldes infor
handlingsvalet att ingripa eller inte vid tva tillfallen, dels i presentationens
slutskede i arbetet tillsammans med eleven “E3” liksom i tidigare skede da
tre av eleverna utfor utrdkningen genom att forst subtrahera tusentalen istél-
let for entalen. Skulle hon uppmarksamma dessa elever pa att de hanterade
materialet och utforde utrakningen pa ett satt som skiljde sig fran hur hon
visat det eller skulle hon forhalla sig passiv? Mia bekraftade ocksa i samtal
med mig efter presentationen att hon noterat att pojkarna gjort just detta,
men “att det far man ta tag i nér barnet kommer till subtraktion med véxling.
D& kommer de ju behdva upptacka att man behdver borja med entalsposit-
ionen”. Uttalandet knyter an till ldraren Anders handlande i tidigare be-
skrivna exempel 1 (”Presentationsbrickan”) dér hans fortrogenhet med den
struktur som presentationerna av det geometriska kabinettet foljer var bety-
delsefull for hans mojlighet till att gbra ett medvetet val i presentationen. Om
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vi for ett 6gonblick drar oss till minnes just denna presentation sa hade lara-
ren Anders i denna inte for avsikt att behandla rektanglar men i och med att
ett av barnen uppmarksammade ocksa denna geometriska form sa valde han
att som han sade “hénga pa barnen”. Lararen Anders gav samtidigt uttryck
for att han var medveten om att han senare skulle komma att behandla bl.a.
rektanglar i och med presentationen av en av kabinettets 6vriga brickor och
gjorde darfor i denna presentation endast en bedémning av huruvida elever-
na kunde identifiera foremal med de former som lararen initialt hade for
avsikt att uppmarksamma. | saval exempel 1 som i exempel 4 ovan tycktes
alltsa lararnas vetskap om den foreskrivna arbetsgangen ha betydelse for de
handlingsval som lararna ifraga gjorde. | det senare fallet sa visste Mia att
eleverna med materialet forst arbetade med subtraktionsuppgifter utan véx-
ling och senare med vaxling, vilket ar en arbetsgang som vanligtvis foljs
inom montessoripedagogiken. Strukturen pa arbetsgangen kan ses som ett
exempel pa den pedagogiska princip Montessori hade betriffande “isole-
ring” som beskrivits i tidigare kapitel. Till skillnad fran tidigare exempel
handlar det i detta fall om isolering av svarighet snarare an egenskap. Denna
vetskap kom, som jag uppfattade det, att ha betydelse for att hon i detta fall
medvetet valde att forhalla sig passiv trots att hennes narvaro i presentation-
en gjort att hon identifierat att det for dessa elever tycktes naturligt att sub-
trahera storst talsort forst. Genom att inte ingripa mdjliggjorde hon for de
berorda pojkarna att sjalva gora upptackten att det kommer att valla dem
bekymmer att borja med den storsta talsorten da de staller upp talet. I och
med att hon senare vénde tillbaka och reflekterade dver den dialog med situ-
ationen som hon utforde i presentationen sa kunde hon ocksa i ord formulera
vad som tidigare framstatt som ett tyst motiv, d.v.s. ett motiv som inte for-
mulerats i ord.

I samtal med Mia efter presentationen beskrev hon att just detta var ingen-
ting som hon tidigare reflekterat 6ver. Hennes handlande var alltsa kopplat
till situationen som sadan. Liksom som for Anders i foregaende exempel
skapade den beskrivna pendelrérelsen utrymme for Mia att ga i dialog med
elevernas handhavande av materialet. Denna dialog, i vilken hon kénde av
och beddémde situationen, mojliggjordes av att hon inte helt upptogs av sitt
eget handlande. Med det utrymme for dialog som uppstod nér Mia intog en
mer passiv hallning menas har inte att hon utnyttjade passiviteten till att
ténka, trots att den pendlingsrorelse mellan aktivitet och passivitet som be-
skrivits ovan skulle kunna sdgas mojliggora detta. Det var heller inget i Mias
handlande inom detta “utrymme” som kunde ses som en form av uppstan-
nande dar hon distanserade sig. Snarare an distanserad fran situationen upp-
fattade jag Mia, liksom Anders i foregdende exempel, som narvarande och
lyssnande. Jag menar darfor att utrymme for dialog inte endast handlar om
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den rytm som skapades, utan lika mycket om den hallning och nérvaro som
lararna ifrdga intog och gestaltade. En narvaro och hallning som innebar att
lararna genom att tolka hur eleverna hanterade materialet kunde bedéma
elevernas tdnkande och/eller kunnighet. Det & inom det “utrymmet” som
Mia kunde identifiera problemet, k&nna av situationen och utféra en form av
passiv handling i vad som for mig mer framstar som i en samtidighet &n ett
linjart forlopp. Ett handlande som kan beskrivas som ett handlande i konver-
sation med situationen. Mias handlande framstod darfor varken som spon-
tant, odverlagt eller som ett resultat av tdnkande, utan snarare som ett resul-
tat av att hon kénde av och bedémde situationen som sadan.

Trots denna synbara samtidighet gar det forstas inte att utesluta att Mia
stannade upp och 6verlade med sig sjalv om hon skulle ingripa eller inte.
Detsamma kan sdgas gélla tidigare beskrivna exempel med tusenkedjan i
vilket det ju ar mojligt att Anders under den tid da han passivt iakttog flick-
orna kom att utféra en form av reflekterande infér handling genom att tanka
over olika handlingsalternativ och da bestamma sig for att agera som han
gjorde. | samtal med Anders efter presentationen sa kunde han dock inte
erinra sig att sa var fallet vilket ger stod for att han snarare tycktes kanna av
exempelvis flickornas fortrogenhet med att rdkna 10 i taget och handla i
samtidighet. Denna konversation med situationen resulterade i att han tyst-
nade da han sag de av flickorna felaktigt utlagda pilarna och pa sa satt moj-
liggjorde att de sjalva upptéckte sitt misstag. Oavsett om vi alltsa inte i nagot
av de bagge fallen med sakerhet kan fastsla att lararens handlande inte skall
ses som en foljd av tankande, sa menar jag att det viktiga i detta samman-
hang &r att lararens handlande framstar som bade rationellt och mycket nara
forbunden med och i kommunikation med situationen som sadan.

Leda utan att dra sig tillbaka

Hittills har jag med ett par exempel visat hur ldrarna gick i dialog med situat-
ionen i samband med att MM-material hanterades. Det ar dock viktigt att
framhalla att anvandandet av sadant material inte med automatik innebar att
en sadan dialog uppstod dven om sa tycktes vanligt. Ett konkret exempel var
nér lararen Katarina hade slagit sig ned till vanster om en elev som satt vid
ett bord och just var i fard med att med MM-materialet frimarksspelet be-
rakna uppgiften 3217 + 123 som stod angiven pa ett tillhdrande arbetskort.
Eleven hade tidigare huvudsakligen arbetat med additionsuppgifter som sak-
nade tiotalsvergangar (el. vaxlingar) men hade nyligen, efter att ha presen-
terats ocksa uppgifter innehallande vaxling, paborjat arbetet med att pa egen
hand utféra berékningar av just sadana uppgifter. Nar lararen slog sig ned
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vid bordet hade eleven just skrivit in uppgiften han stod infor att gora i sitt
raknehafte men hade &nnu inte lagt ut de bagge talen med brickor.

Exempel 9. Presentation med praktiskt MM-material: ”Frimérksspelet”
L: Da kan du lagga ut talet 3217. (Eleven gor detta genom att forst lagga tre tu-
sental, darefter tva hundratal, ett tiotal och slutligen 7 ental).
L: Da kan du lagga ut 1234 har under. (Pekar samtidigt under den forsta termen).
L: Vad ska vi géra nu?
E: Léagga ihop.
L: Var ska vi borja?
Eleven svarar inte med ord men pekar pa entalen och lararen bekraftar med ett
”Mm” att detta ar riktigt. Eleven rdknar nu entalen tyst for sig sjalv samtidigt som
han satter fingret pa vart och ett av dem, fran ett till elva.
E: 11
L: Mm... eftersom du vet att du har sju har (pekar samtidigt pa antalet 7 genom
att peka pa den sjunde brickan) sa kan du borja ridkna darifran (pekar samtidigt pa
den attonde brickan).
L: Vad ska du gora med de har 11? (Eleven dréjer med svaret) Om du har en
massa skrap i planboken vad kan du gora da?
E: Véxla
L: Vad kan du véxla till om det har vore pengar? (pekar pa de 11 entalen).
E: Ett tiotal. (Eleven lagger nu tio av de elva entalen i ladan och tar darifran ett
tiotal som han lagger ovanfor de andra tiotalen).
L: Vad &r mest? 11 ental eller ett tiotal och ett ental?
E: Bada
Eleven skriver nu det tiotal han véxlat till sig som minnessiffra i hans raknehéfte och
darefter skriver han hur manga ental han har (d.v.s. ett) i entalspositionen under
likhetstecknet. Dérefter skriver han det antal tiotal han har efter att ha réknat vart
och ett av tiotalen. Under dverinseende av lararen som nu intar en passiv roll slutfor
eleven dérefter uppgiften genom att betrakta antalet 100 tal, skriva dem i raknehéftet
och slutligen pd samma sétt avsluta berakningen genom att skriva in rétt antal tusen-
tal.

Anledningen till att lararen slog sig ned hos eleven var i detta fall inte att det
var ett nytt omrade som skulle introduceras for eleven. Inte heller framstod
det som att eleven var i behov av stod i det arbete han utfoérde. | varje fall
uttryckte eleven inte nagot sadant och enligt mina faltanteckningar sa visade
han det inte heller. | arbetet med tidigare utférda uppgifter hade han inte
visat tecken pa att uppgifterna vallat honom bekymmer. Det framstod darfor
inte som troligt att lararen skulle ha uppfattat att sa vore fallet. Orsaken till
att hon slog sig ned hos eleven tycktes alltsd vara en annan. D4 lararen slog
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sig ned hos pojken hade han alldeles nyligen skrivit in uppgiften i sitt rakne-
héfte, men &nnu inte hunnit lagga ut brickorna. Lararen invantade dock inte
att han gjorde detta pa eget bevag utan uppmanande honom att forst lagga ut
termen 3217 och darefter nastfoljande term 1234 under den foregaende, for
att darefter fraga honom om vad han ska gora nu samt vilken position han
ska borja med att berdkna. Att hon inte endast slog sig ned hos pojken for att
folja och observera hans arbete och stddja vid behov indikerar att hon slog
sig ned hos pojken for att hon ville mana pa honom da saval instruktioner
som fragor fungerade som bransle i elevens eget arbete, snarare an att de
tycktes syfta till att forse henne med information om huruvida han visste hur
han skulle utfora olika moment av den berékning han stod infor. Nar hon
fragade “var ska vi borja” sé skulle ju elevens vetskap om detta visa sig nir
han borjade utfora berdkningen. Fragan fick pa sa satt mening genom att
fungera som en igangsattare som manade pa eleven. Detsamma galler nar
eleven tillfragades om vad han skulle géra med de elva entalen och vad han
skulle kunna véxla dessa till. Med detta menar jag inte att lararens handlande
skall ses som irrationellt, utan snarare att det fick mening utifran den avsikt
som hon tycktes bara med sig. Denna bransletillforsel innebar pa sa vis ett
visst matt av distanserande fran elevens tankande liksom att den tidigare
beskrivna karaktaristiska pendlingsrérelsen mellan att leda och dra sig till-
baka i stort sett uteblev. Istéllet kom l&raren att i huvudsak leda for att forst
pa slutet dra sig tillbaka. Istallet for den tolkande hallning som tidigare be-
skrivits kom lararen pa sa satt att inta en mer padrivande hallning. Det bety-
der emellertid inte att hon var ouppmarksam. Hon iakttog att pojken réknade
samtliga ental trots att han visste att han hade sju till en borjan. Ocksa i
denna undervisningssituation, trots att det inte tycks ha varit lararens avsikt
att fa syn pa elevens tiankande, sa framtradde denna elevs strategi nar det
galler att addera de bagge entalen 7 och 4. Léraren identifierade alltsa en
raknestrategi som kan ses som ett ”problem” och som hon responderade pa
genom att pavisa en lampligare strategi for att darefter omedelbart fraga ’vad
ska du gora med de 11”. Efter att eleven svarat "véxla” samt utfort vixlingen
gav lararen ater initiativet till eleven och forholl sig darefter passiv i sam-
band med att han slutférde uppgiften. Lararens handlande tycktes pa sa satt
kunna forstas utifran hennes vilja till att snabba pa pojkens arbete, snarare &n
som i tidigare beskrivna exempel som ett resultat av en konversation med
situationen i vilken hon exempelvis kénde av pojkens behov av stod for att
véxla strategi ndr han senare adderade exempelvis tiotal, hundratal och tu-
sental.

Utifran vad jag redogjort for ovan vill jag vara tydlig med att d&ven om
den identifikation av kunnande som gjordes fick liten betydelse for lararens
handlade i presentationen som sadan, sa betyder det forstas inte att den inte
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kan bli riktningsgivande for hennes handlande framover. Det ar forstas moj-
ligt for lararen att i efterhand atervanda till situationen och reflektera dver
hur hon skulle kunna inspirera till en aktivitet som gor att pojken erdvrar en
mer lamplig strategi an den han nu anvande. Ett sadant aterviandande forut-
satter emellertid att identifikationen pa nagot satt bevaras vilket ar foremal
for behandling i nasta kapitel.

Presentationer utan praktiskt MM-material

Efter att ha diskuterat ett antal exempel dar lararna introducerade ett kun-
skapsinnehall med hjélp av praktiskt MM-material ska vi nu underséka hur
presentationer utan sadant material genomfordes. Det finns har anledning att
paminna om att det praktiska handhavande av material som jag hitintills
redogjort for inte galler allt MM-material. Aven om vissa MM-material inom
andra &mnesomraden dn matematik hanteras praktiskt, sa kommer den i bak-
grunden beskrivna idén om att inte separera kropp och intellekt huvudsaklig-
en till uttryck pa andra sétt an vad som framtrétt i de presentationer jag har
redogjort for. | historiedmnet kan det handla om att leva sig in i andra tiders
levnadsvillkor genom att prova pa att laga mat pa jarnaldersvis. I biologiam-
net sa utgar t.ex. arbetet med det klassifikationsmaterial som utvecklats fran
sinnliga erfarenheter gjorda i naturen 0.s.v. Om vi med material menar det
material som aterfinns i klassrummet sa har alltsa MM-material, som t.ex. de
tidslinjer som aterfinns inom historieamnet eller de klassifikationsmaterial
som forekommer inom biologidmnet, vanligtvis en mer traditionell” ut-
formning i form av bilder och texter. Darutover tillkommer det Ovriga
material som lararen anvander sig av i form av laromedel, populérvetenskap-
lig litteratur m.m. som ocksa det har en sadan utformning. Det ar ocksa sa-
dant material som otvetydigt anvands mest i de verksamheter som har stude-
rats. | ett par av verksamheterna nyttjades &ven traditionella larobdcker dven
da MM-material fanns tillgangligt. Exempelvis sa arbetade eleverna i Falls-
kola 3, liksom de &ldsta eleverna i Fallskola 4, med traditionella laromedel
och inte med montessorimaterial inom matematiken. Det senare forklarade
lararen Karin med att hon sjalv i dagslaget inte ar tillrackligt fortrogen med
de MM-material som riktade sig mot de aldsta eleverna.*

! Utbildning inom montessoripedagogik ar vanligtvis riktad mot olika aldrar som exempelvis
3-6 ar, 6-9 ar eller 9-12 ar. Karin har tidigare genomgatt en utbildning med inriktning mot
barn i &ldrarna 6-9 ar. D& studien genomfordes deltog hon i en privat utbildning vars inrikt-
ning var mot aldrarna 9-12 &r.
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Jag vill egentligen inte ha matteboken. Det ar ju femmorna som har mattebok.
Grejen &r att jag kan inte materialen. Det &r jattemycket av de hér materialen
som de behdver nu i fyr-femman som jag kénner att jag inte beharskar. For fy-
rorna dar kanner jag att dar ar jag hemma liksom. Och de har inga bocker. Dar
kan jag liksom ge dom &vningar sé att de klarar sig med hjalp av materialet,
men sen kanner jag mig lite osaker pa femmorna.

Aven Stina som ansvarade for matematikundervisningen i Fallskola 3 ut-
tryckte hur hon inte kénde sig fortrogen med delar av MM-materialen for de
aldre eleverna och hur hon om hon skulle anvénda sig av dessa skulle be-
hova ga vad hon uttrycker som en “uppfraschningskurs”. Samtidigt angav
hon ocksa andra skal till att MM-materialen inte nyttjades.

Om jag jobbar med materialet sa ar jag lite, liksom, alltsd bara materialet, da
ar jag radd for att missa nagonting som ar valdigt viktigt som finns i bockerna.
Nar jag jobbade i min tidigare skola da gjorde jag jattemycket kort och grejer
till materialet, dygnet runt. Dom hade uppgifter och de hédr korten och sedan
skulle de jobba med den bradan o.s.v. (Och vad &r det som har gjort att du gatt
ifrdn det?) Ja, jag vet inte. Kanske ar for att det ar s& mycket att gora, att fixa i
ordning. Ja, det ar s3 mycket material att ordna upp liksom. Jag tror det &r det.

Citatet ovan synliggor att det i Stinas fall inte endast var en bristande fortro-
genhet med delar av MM-materialen som var anledning till att de i princip
inte anvandes i verksamheten. Om sa vore fallet skulle Stina rimligtvis an-
vénda sig av de material som hon trots allt kdnde sig bekvdm med. Istéllet
tycktes det ocksa handla om att hon med en mer ’materialbaserad” undervis-
ning skulle behdva utveckla mycket av kompletterande material i form av
arbetskort etc. som saknades i verksamheten, men ocks& att hon d& med hen-
nes ord skulle “riskera att missa nigonting viktigt”. Det forefaller alltsa som
om kraven pa att eleverna nar upp till samtliga kunskapskrav som uttrycks i
laroplanens kursplaner gjorde att hon inte vagade prova alternativ till en mer
etablerad och laromedelsbunden undervisning. Genom att hennes handlings-
utrymme darigenom kom att begransas reducerades ocksa méjligheterna till
larande och utveckling av verksamheten.

Eftersom ldrarna till stor del anvénde sig av annat material &n MM-
material &gnas resterande del av kapitlet at arbetsomraden inom vilka
materialen hade en mer traditionell utformning och dér lararnas samspel med
eleverna darfor var mer forbunden med det eleverna uttryckte verbalt eller i
skrift. Till skillnad fran de presentationer i vilka praktiskt MM-material
hanterades var presentationerna da, bortsett fran de tillfallen da presentrat-
ionen gavs indirekt, alltid lararinitierade. Oftast gavs dessa presentationer for
en av de i klassen ingaende arskurserna, eller om klassen var stor, for halva
arskursen. Ett exempel som visar vad som har beskrivs var da lararen Stina
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samlat en grupp elever i ak 5 for att for dem genomfdra en presentation av
begreppen sannolikhet och proportionalitet inom matematikdmnet.

Presentationer utan pendlingsrorelse

Exempel 10. Presentation utan praktiskt MM-material:”Proportionalitet”
De till antalet cirka 15 eleverna har placerat sig i en halvcirkel framfor lararen Stina
pa den runda samlingsmatta som aterfinns i ena anden av det klassrum som i verk-
samheten anvands for undervisningen inom matematik och de naturorienterade am-
nena. Lararen inleder presentationen med att ga igenom det lararna i denna verk-
samhet kallar for ”protokoll” i vilket anges det innehall som kommer att behandlas,
vilka arbetsuppgifter eleverna forvantas arbeta med, de presentationer lararna kom-
mer att ge samt ocksa vad lararna kommer att bedéma. Déarefter gar hon over till att
forst behandla begreppet sannolikhet och darefter proportionalitet. Nedan aterges
dock endast lararens behandling av begreppet proportionalitet da det monster i sam-
spelet som jag med &tergivningen syftar till att exemplifiera kan sagas vara identiskt
i behandlingen av de bagge begreppen. | redogdrelsen av presentationen har lararen
alltsa just avslutat behandlingen av begreppet sannolikhet och inleder nu presentat-
ionen av proportionalitets-begreppet.
L: Om vi ska ga till affaren och ska handla frukt och sa far ni veta att det kostar
fyra kronor per hekto. Alltsé ett hekto kostar fyra kronor (Lararen skriver
samtidigt pa tavlan). Vad kostar da tva hekto?

E: Atta kronor. Tvé hekto kostar atta kronor.

E: Ska man skriva upp det har?

L: Nej, men vad kostar da fem hekto?

E: Eeh, 20, 25

L: Hur réknar du?

E: Fyra ganger fem. Nej jag raknade fel. Fem ganger fyra. 20

L: Sa fem hekto kostar alltsa 20 kr. Om priset 6kar lika mycket hela tiden da kal-
lar man det proportionerligt. En proportionell 6kning. Om vi skulle ha ett dia-
gram pa det har, vi ska ju jobba med mycket diagram, och sé har vi (lararen ri-
tar ett diagram med x och y axel) hektogram pa Y -axeln och sa har vi kronor
hér pa X-axeln. D4 &r det sa hér att vi har fyra kronor, atta och sa vidare. D
kan man gora ett linjediagram har for att visa priset. S& om vi har fyra kronor,
det kostade ju ett hekto, eller hur? Sa da kan jag satta in en liten punkt dar. Ett
hekto kostar fyra kronor. Fem hekto vad kostade det?

E: 20

L: Det har vi har. Da satter jag en liten punkt har. Och dar mellan ar punkterna,
det blir liksom som en rak linje. Om jag nu drar mellan punkterna s har, sa
kommer den fortsatta i en rak linje upp. Sa har sager man att priset &r propor-
tionellt med vikten. (Lararen skriver pa tavlan)
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: Ska man skriva det dar?

: Mm, jag ska sdga vad ni kan skriva.

: Ska man rita det dar ocksa? (diagrammet min anm.)

: Ja, man kan rita det har diagrammet om man vill. Proportionalitet. Det hér ar
alltsa ett exempel har. Det blir liksom ett ménster. (Lararen syftar pa att hon
pa tavlan skrivit: Proportionalitet = Priset ar proportionellt med vikten. Det
Okar lika mycket vilket eleverna skriver i sina skrivbdcker. De flesta ritar
ocksa diagrammet)

Nar eleverna har skrivit av den definition ldraren skrivit pa tavlan avslutas presentat-

ionen med att hon delar in eleverna i grupper om fyra elever vilka ska sitta tillsam-

mans och jobba med de uppgifter som angivits i ’protokollet” samtidigt som hon
uppmanar dem att da “diskutera med varandra”.

rmr m

I ovan beskrivna presentation uteblev den pendelrérelse som var kanneteck-
nande for exemplen i vilka praktiskt montessorimaterial anvandes. Lararens
mojlighet till att kdnna av och svara pa hur eleverna tagit emot och forstatt
det hon behandlat kom darfor att reduceras. Vid de tillfallen hon for nagra
korta 6gonblick Gverlamnade initiativet till eleverna genom att stalla fragor
(vad kostar tva respektive fem hekto om ett hekto kostar fyra kronor) sa
skapade inte svaren pa dessa fragor mojlighet for henne att kanna av elever-
nas forstaelse for begreppet proportionalitet, utan gav henne snarare endast
information om huruvida de elever som svarade automatiserat tabellkun-
skaper. Inte heller skapades mojligheten till detta i det moment dar eleverna i
sina bocker definierade vad som menas med begreppet ifrdga da eleverna
inte formulerade sin egen forstaelse av begreppet, utan istallet uppmanades
att skriva av det lararen formulerat skriftligt pa tavlan. Till skillnad fran da
praktiskt material hanterades sa upplostes pa sa satt inte granserna for vad
som kan betraktas som introduktion, handledning och uppféljning i den ovan
beskrivna presentationen, utan lararens mojlighet till att kdnna av och svara
pa hur eleverna tagit emot den av henne givna informationen separerades
fran presentationen for att istallet forlaggas till elevernas eget arbete
och/eller da lararen eventuellt pa nytt samlade eleverna.

Att pendlingsrdrelsen i presentationen ovan uteblev, eller snarare pend-
lade mycket langsamt genom att lararen drog sig tillbaka forst i och med att
presentationen avslutades och elevernas eget arbete tog vid, framstod som ett
vanligt forekommande mdnster i samband med presentationer av nya arbets-
omraden i vilka praktiskt material inte hanterades. En sadan langsam pendel-
rorelse illustreras ocksa i det exempel som féljer dar jag bade aterger den
inledande presentationen samtidigt som jag ocksa redogor for elevernas egna
fortsatta arbete med arbetsomradet och lararens handlande i samband med
detta arbete.
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Exempel 11. Presentation utan praktiskt MM-material: ”Hinduism”

Lararen Karin har pd morgonen i Fallskola 4 samlat klassens 5:or i ett klassrum pa
skolan som vanligtvis anvands for undervisning i fraimmande sprak for en presentat-
ion av religionen hinduism. Eleverna har tidigare arbetat med kristendomen och
judendomen pa ett liknande satt som har redogors for och det ar nu dags att introdu-
cera ytterligare en religion. Eleverna, sammanlagt 25 stycken till antalet, har slagit
sig ned runt de tre rektanguléra bord som finns i rummet. Till arbetet har l&raren
kopierat upp en planering for arbetet vilken delas ut till eleverna. Ut6ver denna pla-
nering har hon ocksa kopierat upp ett A4-papper med bilder som hér samman med
religionen vilka hon hamtat fran ett kopieringsunderlag, ett A4-papper med stédord
till den presentation hon nu avser genomféra samt ett papper med stod for de
“rangoli-monster” eleverna forvantas skapa. Bilderna pa det forstnamnda pappret
forestéller t.ex. ett hinduiskt tempel, ett par av hinduismens gudar, en lotusblomma
och en karta pa vilken skall markeras de delar av varlden dar hinduismen &r utbredd
m.m. Som inledning till presentationen l&ser lararen en beréttelse vilken handlar om
guden Krishnas uppvixt. Efter att hon last berattelsen fragar hon eleverna:

L: Kénner ni nagon likhet med den har berattelsen och nagon beréttelse ni hort
forut. (En elev racker upp handen och far ordet. Eleven sager att den paminner
om sagan Asneflickan som hon lést).

L: Jaha, vet ni vad jag tankte pa? Jag tankte pa hur farao ocksa lat doda alla poj-
kar. Sa ofta de har berattelserna, a&ven om de skiljer i olika religioner, sa 4r de
rtt lika varandra.

Léraren berattar darefter att hon nu kommer att berdtta lite om hinduismen och att
hon da vill att eleverna skall anteckna stodord till det hon beréttar.

L: Det ar det ni ska 6va pa nu. Ni skriver det ni hinner och avbryt inte.

Lararen beréttar nu en del fakta om hinduismen, t.ex. att den anses vara ungefér
3500 &r gammal, att hinduism betyder indier pa persiska, att hinduer tror pa sjala-
vandring och att de ber hemma men ocksa i tempel vilka kallas mandir. Flera elever
ber henne stanna upp sa att de ska hinna skriva och hon blir darfér, trots hennes
uppmaning, flera ganger avbruten. Lararen avslutar darefter den ca 20 minuter langa
presentationen med att sdga:

L: En av de har sakerna som ni ska fa gora ocksa ar att &r att géra sadana har
rangoli-mdnster. Det &r en konstart, en indisk konstart som de dekorerar. D4
har man egentligen farg eller ndgonting som man malar i tempelgangar... fina
sadana har religiosa monster. Och ni far gora tva stycken monster. Sa ni far
sadana har tips (haller upp en papper med férslag pa monster) och sa far ni
sadana har halpapper eller vad man ska saga.

Det forsta eleverna utifrdn planeringen (se nedan) forvantas gora ar att skriva en
faktatext utifran det lararen pd morgonen berattat samt klistra in nagra av de
nadmnda bilderna tillsammans med faktatexten i ett A4-hafte. Innan texten klistras in
i haftet tar emellertid lararen del av denna for att, enligt vad jag kunde erfara, munt-
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ligt i samband med att texten aterlamnas till eleven eventuellt uppméarksamma ele-
ven pa felaktigheter i texten och/eller sprakliga brister i densamma.

Planering "Hinduism”

Anteckningar och bilder fran forelasning.

Klistra in texten i din religionsbok.

Gor arbetsbladet ed kartan, klistra in den i din religionsbok.
Lis boken ”Min tro: Hinduism”

Svara pa fragorna som hor till boken med hela meningar, sa att det blir en text om
hinduism.

Klistra in din text i religionsboken.

Gor asken ”Hinduism”

Se filmen om Hinduism

Gor ett Rangolimanster, Klistra in i din religionsbok.

Pa formiddagen samma dag som lararen presenterat arbetsomradet har en av elever-
na last boken "Min tro: Hinduism” vilket utgdr ett av de i planeringen angivna mo-
menten. | boken, som bestar av ett antal laminerade sidor ur ett laromedel vilka satts
samman till ett hafte, saknas de fragor som eleven forvantas svara pd och eleven
fragar darfor lararen var fragorna till boken &r. Fragorna vilka lararen formulerat
sjalv har hon pa sin barbara dator, men hon har annu inte skrivit ut dem. Hon och
flickan skriver darfor ut fragorna, laminerar dem och sétter dem i det spiralhaftade
hiftet. Fragorna lyder:
- Varfor ar de flesta hinduer vegetarianer?
- Varfor ar lotusblomman en viktig symbol?
- Vilka hogtider firas och varfor?
- Vad &r Karma?
- Vad ér ett kast och vad innebér det?
- Beskriv de tre viktigaste ceremonierna inom hinduismen. Vilka ar det

och hur gar de till?
- Varfor har vissa hinduer en prick i pannan?
Efter att ha besvarat fragorna lamnas ocksa denna text in till lararen innan den Klist-
ras in i elevens religionshok.

Lite senare samma dag sa har tva elever lagt ut bild och textkorten till asken
hinduism” pa den stora cirkelformade mattan i klassrummet. Uppgiften som elever-
na enligt planeringen forvintas gora &r att lasa texterna pa textkorten och kombinera
dem med rétt bild. Efter att de lagt ut korten kontrollerar de att de lagt ut ratt textkort
till ratt bild genom att jamféra med “facit” som finns angivet pa kortens baksida.
Lararen kommer nu fram till eleverna och fragar en av dem vilken bild han avser
skriva om. Eleven svarar att han helst vill skriva om bilden pa en ko men att” texten
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ir si l4ng”. Liraren uppmanar honom d4 att skriva pa datorn och valja utifrén in-
tresse snarare an textens langd.

; ‘ l_ i
Exempel pa bild och textkort ur "asken Hinduism”.

Nagot senare arbetar en annan elev med samma text och bildkort och Karin slar
sig nu ned och betraktar dennes arbete med korten. Ytterligare tva elever slar sig nu
ned for att ocksa de betrakta bilderna. En av dem upptacker att pa bilden av guden
Ganeshas hogra hand sa finns ett hakkors och undrar darfér om det 4r samma tecken
som nazisternas hakkors. Léraren berattar for de tre eleverna att det & samma teck-
en, men for hinduerna sa betyder det tecknet fred och lycka dven om det for oss
kommit att fa en direkt motsatt betydelse. Lararen lamnar darefter eleverna.

| de tva introducerande presentationer som har atergetts framkommer att
informationen endast rorde sig fran larare till elev och alltsa inte ocksa i
motsatt riktning. Liksom i tidigare presentation av proportionalitet sa skapa-
des darfor inte heller i den ovan atergivna presentationen forutsattningar for
lararen att bedéma elevernas forkunskaper eller huruvida eleverna tagit emot
och forstatt den av henne givna informationen. P& si sitt uteblev det "in-
formationsutbyte” som var vanligt férekommande i samband med presentat-
ioner da praktiskt material hanterades. | jamforelse med den tolkande hall-
ning som lararna da intog, och som jag vill beskriva som en hallning i vilken
lararen sokte information om elevernas kunnande, sa tycktes lararna har inte
soka sadan information varfor deras handlande i presentationerna heller inte
formades av nagon sadan. Som tidigare framhallits menar jag emellertid inte
att mojligheten till detta omintetgjordes i genomforandet av arbetsomradet
som helhet, utan snarare tycktes lararna mer eller mindre medvetet forskjuta
ambitionen till en sadan tolkande hallning till efter presentationen.
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For att granska de mojligheter som skapades for lararen Karin till att
handla pa grundval av elevernas kunnighet det fortsatta arbetet med arbets-
omradet behdver vi forst ta utgangspunkt i vad hon uttryckte for intentioner
och malsattning med arbetet. Det kan hér vara av betydelse att tydliggéra att
det har redovisade arbetsomradet, liksom arbetsomradet proportionalitet, ar
exempel pa arbetsomraden vilka inte behandlats i de bagge lararnas montes-
soriutbildning. Karin, liksom Stina i foregaende exempel (proportionalitet),
har darfor vid planeringen av genomforande varken forhallit sig till nagot i
utbildningarna beskrivet forfaringssatt eller material vilket rimligtvis var
anledning till att lararen Karin gav uttryck for en osékerhet nar jag bad henne
beskriva hur hon tankte kring behandlingen av arbetsomradets innehall i
relation till pedagogiken.

Dar vet jag egentligen inte riktigt hur jag ser, men det ar val egentligen lite
mer, nej, jag vet inte om jag ska vara arlig. Jag har val forsokt lite anda att det
ska vara nagon helhet och att vi satter ihop det och att vi har, att det har med
varandra att gora och att de ska fa nagon slags helhetshild av religion. Vad ar
det liksom nér vi knyter ihop sacken s&. Att det ar ett forhallningssatt, nagot
som manga manniskor har och det 4r nagot som ar véldigt betydelsefullt eller
atminstone har varit véldigt betydelsefullt. Just att man far in de har reglerna
som alla har typ tio guds budord. Alla har ju liknande sddana. Det &r ju ndgon-
stans dit man vill ta dem s& sméaningom. Sa det ar val det jag vill fa dem att till
slut inse nar vi sen pa slutet mer jamfor, nar de har gjort alla, sa brukar vi lik-
som mer ja jamfora alla tillsammans.

Samtidigt som Karin tycktes osdker verkade hon anda se en relation till pe-
dagogiken i den “helhetsbild av religion” som hon hade som mal att eleverna
skulle utveckla. Uttrycken “helhet”, “helhetsbild” och att religionerna har
”med varandra att géra” pekar mot att hon uppfattade att denna malsattning
knyter an till montessoripedagogikens betoning av samband och samman-
hang inom och mellan &mnen som beskrivits i studiens bakgrund. Trots att
pedagogikens relation till innehall och malséattningen med arbetet kan ses
som vagt beskrivna, sa framtrader dnda att det centrala for arbetet var att
eleverna uppfattade likheter mellan religionerna trots dess skilda uttryck
eller som lararen Karin uttryckte det:

S att inte det har annorlunda blir sa fraimmande. Och det tror jag att det var
val vad hon [Maria Montessori min anm.] ville att man skulle se, att vi hor
ihop.

Vad som darutover skall ses som montessoripedagogik i arbetet hade enligt
Karin mest att géra med arbetsformerna:
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Det ar val att de kan jobba i sin egen takt. Sen nar jag val har presenterat s
kan de ju vélja att gora det nu eller de gor i sin takt nar de vill och alla beho-
ver inte gora exakt lika och sa men de har ju anda ratt mycket ramar.

Den har ovan uttryckta malséttningen med arbetet var dock inte uttalad for
eleverna vilket lararen Karin ar sjalvkritisk till efterat.

De har nog ingen koll pd malen alls faktiskt tyvarr. For dar har vi bara sjalva,
vi dr jattedaliga, kan liksom formedla ndgon gang nar vi haft sa hér att nu ska
vi se pa den har filmen och sedan ska vi liksom diskutera och det &r ett mal att
ni liksom ska kunna dra slutsatser och jamforelser. Men inte sa har att de vet i
forvag.

Att malsattningen var okand for eleverna bidrog rimligtvis till att de enligt
vad jag erfor inte sjdlvmant kom att jamfora religioner i de texter de produ-
cerade. Samtidigt sa riktade heller inte de uppgifter som arbetet var férenat
med elevernas blick mot en sadan jamforelse. Ett synliggorande av vad ele-
verna uppfattade som likheter/olikheter mellan religionerna kom darfor att
vara beroende av ingripanden av Karin. Hon papekade ocksa sjalv att den
information hon fick del av genom att samtala med eleverna var den mest
intressanta.

Det mesta vettiga far man ut av att lyssna eller prata. Inte egentligen i texter-
na. Det beror pa vem det &r ocksa. Vissa skriver ju texterna ungefar som att
svara pa fragorna och da far man val se det som att dom baddar in forforsta-
else for att sen kunna. Och vissa kan ju utveckla texterna hur langt som helst.
S& da far man val se det som bara en skrivovning eller vad som helst... Jag
tycker man far fram mest nar man sitter och pratar. Nar de ska skriva ned s&
blir det s4, ja jag vet inte, det blir bara sa att de skriver och sen vet de inte rik-
tigt vad och varfor. Da ar det gjort liksom. Jag tycker man kommer langre nar
man satter sig och diskuterar.

Med tanke pa hur Karin formulerar sig ovan kan det tyckas forvanande att
hon inte skapade fler planerade tillfallen fér samtal &n vad som nu var fallet.
Utover den avslutande diskussion som agde rum efter att eleverna arbetat
med samtliga varldsreligioner framgar att hon endast planerat for ett sddant
tillfalle vilket var da hon tillsammans med eleverna sag pa den film som
handlade om hinduismen.

Nér vi kollar filmen d& brukar vi stoppa upp och liksom jamféra, jaha, nu
gjorde dom si och sa. T.ex. sa kollade vi nar det var ett katolskt dop och da
kunde vi jamfora det med det protestantiska som de flesta har varit pa.
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Detta tillfalle var dock planerat till slutet av arbetsomradet sa den informat-
ion kring vad eleverna uppfattade som likheter respektive skillnader mellan
religionerna som hon eventuellt inforskaffade vid detta tillfalle kom déarfor
inte bli riktningsgivande for hennes handlande fram till dess. Utdver detta
tillfalle tycktes hon, liksom 6vriga lérare i studien, i hog utstrackning forlita
sig pa att sadan information kommer att inforskaffas i mer informella samtal
i samband med elevernas “eget arbete”. Utmirkande fér dessa informella
samtal var att de fran lararens sida var oplanerade och skedde sa att siga
spontant da lararen eventuellt hade tid att sla sig ned hos nagon eller nagra
elever. Lararen Karin beskrev att hon hade som stravan att fa till sidana in-
formella samtal da eleverna arbetade med bild och textkorten.

Tanken ar att de ska lasa och lagga ut och nar de har gjort det sé& visar de for
mig och sa forsoker jag anda att resonera lite och prata sa att det blir en prat-
stund kring arbetet.

| det aktuella exemplet framgick inte att den hér typen av tillfallen togs till-
vara. Efter att lararen besvarat den fraga han fatt av en av de pojkar som
intresserat sig for det hakkors han upptackt pd Ganeshas hand sa upphor
samtalet genom att lararen inte aktivt ingriper genom att efterfraga elevernas
tankar kring bilderna. Informationen kom darfor endast ga fran larare till
elev och inte fa den dubbla riktning som lararen sa sig efterstrava.

Ett annat tillfalle till sddana informella samtal var da Karin responderade
pa de texter eleverna skrev och lamnade in till henne. Karin uttryckte emel-
lertid sjélv att hon i dessa samtal inte hade som avsikt att séka information
kring elevernas kunskapsniva utéver den faktakunskap som dessa texter gav
information om.

Da sitter jag ju med var och en och liksom lamnar ut texten beroende pa...
Vissa kanske det inte ar nagonting for de har liksom, jag ser att de fatt med
allt, kan skriva och skriver bra sé att da behover jag ju inte gora nagot. Det &r
ju mest nér jag, eller man ser att har ar ndgonting som du inte har forstatt som
jag pratar med dom men oftast sa ... Har jag rattat ett stavfel eller nagot sa gor
jag ingen diskussion om det. Utan da far de bara tillbaka texten.

I redogdrelsen ovan visas inte endast den betydelse som l&rarna tillskrev de
informella samtalen, utan ocksa att ett synliggérande av elevernas kunnande
via sadana samtal lattare later sig sagas an omsattas i handling. I nastkom-
mande Kkapitel fordjupar jag mig darfor i de mojligheter och begrénsningar
som var férenade med iscensattandet av dessa samtal. Dessfoérinnan avser jag
emellertid att med ytterligare ett exempel visa att presentationer utan prak-
tiskt MM-material inte alltid kontrasterade sa starkt till presentationer med
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praktiskt MM-material som i de tva exempel som hitintills redovisats. I ex-
emplet redogor jag for saval elevernas eget arbete som lararens presentation-
er inom arbetsomradet.

Svagare kontrast, men samma hallning

Exempel 12. Presentation utan praktiskt MM-material: ”Fotosyntes”
Lararen Mats har pa en cirkelformad matta samlat hélften av klassens &k 4-elever i
Fallskola 4 for att introducera ett av de arbetsomraden inom biologi som han plane-
rat for terminen. Intill honom star ett mindre cirkelformat bord pa vilket det ligger en
papperslada mirkt “atomer och molekyler”, stenciler med elevernas planering, en
bild pa jorden i genomskarning samt en skal fylld med lecakulor pa vilka det Gverst
ligger nagra av de vikter som tillhér de vagar som finns i klassrummet. Han inleder
presentationen med att paminna eleverna om en tidigare lektion dar de bl.a. gjorde
ett par experiment och i samband med dessa d& “’pratade om hur saker klumpade
ihop sig i planeten jorden”. Dérefter tar han fram skélen med lecakulor och vikter
och for den runt i en cirkelrorelse sa att vikterna sjunker ned i lecakulorna, samtidigt
som de tre julgranskulor som varit gdmda bland dessa l&gger sig 6verst dar vikterna
tidigare legat. Lararen fragar nu eleverna hur det kan komma sig att kulorna bytte
plats med vikterna.

E: For du snurrade péa den och da bytte de plats.

L: Ja. Varfor bytte de plats nér jag snurrade?

E: For att de andra ar tyngre &n de dar.
Lararen pAminner om att de tidigare pratat om jordens uppbyggnad och da konstate-
rat att tunga amnen fanns i jordens mitt och repeterar samtidigt namnen pa jordens
delar genom att visa pa en bild pé jorden i genomskarning. Han beréattar for eleverna
att magman ar flytande, men att karnan &r fast da trycket i denna ar s& hogt. Darefter
paminner han om ytterligare ett experiment de gjort tidigare som visade att partiklar
antingen dras till varandra eller stoter bort varandra och att han da beréttat att allting
var uppbyggt av sma partiklar som kallas atomer, men som nar de forenas med
varandra kallas molekyler. Lararen tar dérefter fram 1ddan mérkt atomer och mole-
kyler” vilken innehéller ett antal bild och textkort.

Bild och textkort syns till hdger och “facitkort” till vinster.
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Han lagger nu ut bildkort pa atomer (syre, kvave, véte och kol) och namnger dessa.
Samtidigt berattar han att allt levande bestér av bl.a. kolatomer.

E: Ar det det som gor att vi kan brinna ocksa?

Lararen bekraftar att det ar sd och riktar darefter elevernas uppmarksamhet mot
bokstaverna O, H och C pa korten och beréttar att bokstaverna ar forsta bokstaven i
amnets namn pa engelska, d.v.s. oxygen, hydrogen och carbon. Han lagger nu ut en
bild pa en syrgasmolekyl samtidigt som han berattar att syreatomerna garna forenar
sig tva och tva. Darefter lagger han ut bilden pa en vatgasmolekyl samtidigt som han
berattar att ocksa de garna forenas tva och tva, men att kolatomer till skillnad fran de
tidigare maste forenas med syre for att bilda en gas. Om kolatomen férenas med en
syreatom bildas koloxid som &r en giftig gas, men om kolatomen istallet férenas
med tva syreatomer s bildas koldioxid vilken finns i luften. Darefter delar lararen ut
varsitt textkort till eleverna samtidigt som han tar bort “facitkorten” och lagger istil-
let ut bildkort pa vilka det inte star angivet vad de forestéller. Han ber nu eleverna att
lagga ut det textkort de fatt till tillnérande bildkort. Nar eleverna lagt ut sina kort
berattar lararen att eleverna infor kommande arbete behdver kunna namnge de olika
atomerna och molekylerna. For att lara sig namnen pa dessa skall de darfor rita av
bildkorten och skriva till vad respektive atom och molekyl heter.

Efter ett kort avbrott da lararen gor en lek i vilka eleverna ska bilda molekyler
med varandra fortsatter lararen sin presentation med att fraga eleverna om det var
véxter eller djur som uppstod forst pa jorden.

E: Jag tror véxterna.

L: Varfor tror du det?

E: Det kanns bara sa.

L: Hur tanker du da?

E: Att vaxterna kom forst sa att de véxtitande djuren hade nagonting att 4ta och

sedan kom de kottatande djuren sa att de kunde &ta upp de véxtitande djuren.
En av de dvriga eleverna skrattar till men sager darefter att det var smart tankt och
att han inte tankt pa det.

L: Ja, for allt levande beh6ver ju nagot att 4ta. Men om véxterna kom forst vad

skulle de &ta da?

E: Molekyler. Det kommer ju forst vattendjur, alltsa vattenmolekyler, men efter

den tiden kommer véxter och sedan blir det djur.
Ldraren berdttar att det var alger och att de behdver vatten och koldioxid for att klara
sig men ocksa ndgot mer. Vad detta &r skall de prata om nasta gang da han skall
berdtta om hur véxterna “kan gora sin egen mat”. For att forstd det maste eleverna
emellertid forst kdnna till det de talat om idag. Darefter avslutas presentationen med
att lararen visar pa var han staller det material som eleverna férvantas arbeta med.

Nér jag en vecka senare ater besoker verksamheten har lararen genomfért denna
presentation av fotosyntesen vilken han idag bestdmt sig for att folja upp och repe-
tera. Han har darfor ater samlat halften av klassens elever i 8k 4 pa mattan. | presen-
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tationen anvander sig ldararen av en bild i vilken fotsyntesen i ett blad liknas vid en
fabrik eller laboratorium dar manniskor utfor olika sysslor som t.ex. att ta bort syre
0.s.v. Pé bilden syns bl.a. jarnvagsrals, hissar, en gryta och en ugn.

Detalj av bild till vanster samt bild och textkort till hdger. Bilden &r en i en serie av bilder
som i montessorisammanhang bendmns som Montessoris impressionistiska bilder. Bilderna,
liksom de berattelser Montessori utformade ar fantasifulla samtidigt som de askadliggor
verkliga fenomen. Montessori skriver om berattelserna att ”...they must be such as symbolize
truths of nature, not the wholly fantastic” (Montessori, 1948/96b, s. 19).

Léraren inleder dock presentationen med att knyta an till ”Sagan om det mark-
vardiga grésstraet” som han beréttat vid foregéende tillfalle.

L: Vad var det som graset och alla blad i sagan kunde géra som ingen annan

kunde?

E: Luft

L: Syre. Mer?

E: Mat.

L: Sin egen mat och mat till oss ménniskor.
Léraren upplyser nu eleverna om att han kommer att repetera vad de tidigare be-
handlat i foregaende presentationer och haller darfér upp bilden och fragar om ele-
verna kommer ihdg vad hissen pa bilden anvands till.
Ingen av eleverna tycks riktigt minnas varfor lararen beréttar att hissen illustrerar
hur vaxten suger upp vatten och att hissen pa bilden &r i en tradstam men att samma
sak sker t.ex. i en blommas stjélk.

L: Kommer ni ihdg vad vattnets kemiska formel var?
: Flytande
: Det &r flytande form men vad ar den kemiska formeln?
H20
: H20. Vad betyder H:et?
Vate
: Och O:et?
. Syre
: Och den dar lilla tvaan da?
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E: Tva vate och en syre

L: Och da var deten...?

E: Vattenmolekyl
Lararen repeterar nu vad som utgdr skillnaden mellan en atom och en molekyl for att
sedan ater rikta elevernas uppmarksamhet mot bilden genom att visa att det sitter
nagon och “delar upp” det vatten som véxten suger upp i vite och syre. Dérefter
fragar han eleverna vad det & som samtidigt kommer in i bladet och som véxten
anvander i fotosyntesen.

E: Koldioxid

L: Finns det koldioxid i det har rummet?

E: Ja, for det andas vi ut.

L: Vad &r det bladet bildar har som kommer tillbaka?

E: Syre
Lararen visar nu eleverna att de om de tittar riktigt noga kan de se smé oppningar pa
bladet pa bilden vilka heter klyvéppningar och finns pa alla blad. ”Dir kommer
koldioxiden in i bladet och sé sldpper de ut syre”. Han avslutar dérefter presentat-
ionen med att séga att pd samma satt som vi behover ljus for att fotografera sa beho-
ver viéxten ljus for att fotosyntesen skall kunna aga rum och fragar darefter om det ar
nagon av eleverna som inte arbetet med materialet till ”atomer och molekyler” dnnu
varpa tva elever racker upp handen. Han ger dem materialet ifrdga och fragar daref-
ter om nagon av de 6vriga vill arbeta med bladet och de tillnérande textkorten.

Aven om det ocksd i ovan atergivna presentationer var lararen som mesta-
dels hade initiativet sa var inte informationen i dessa presentationer enbart
enkelriktad, utan lararen erhdll ocksa viss information fran elever kring om
och hur de uppfattade det innehall som behandlades i samband med att ele-
verna aktiverades. I inledningen av presentationen av “atomer och moleky-
ler” fick lararen information fran ett par elever genom att han efter att ha
visat det inledande experimentet bad dem beskriva vad som hande samt hur
det kan forklaras. Nar lararen dérefter gick Over till det huvudsakliga inne-
hallet, atomer och molekyler, sa fick han information fran eleverna kring
huruvida de uppfattade och mindes det han behandlat genom att var och en
av eleverna fick placera ut ett textkort till tillhérande bildkort. I presentat-
ionens slutskede dér ett par elever formulerade sin teori kring vad som “kom
forst” av véxter och djur liksom vad véxterna “dter” riktades elevernas upp-
marksamhet mot vad de ska prata om nasta gang, samtidigt som lararen er-
holl viss information kring dessa elevers forkunskaper kring fotosyntesen.
Exempelvis framstar det som rimligt att han drog slutsatsen att eleverna sak-
nade grundlaggande kunskap om vad fotosyntesen innebar utifran att elever-
na som annars var villiga att fa ordet tycktes sakna svar pa fragan om vad
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véxterna “dter” (bortsett frdn den elev som sade att véxterna “dter moleky-
ler”).

I den presentation av fotosyntesen som féljde hade kommunikationen
mellan larare och elever samma monster i att lararen berdttade och stéllde
fragor till eleverna att besvara. De senare var dock fler till antalet an i pre-
sentationen av “atomer och molekyler” vilket rimligtvis berodde pa att pre-
sentationen utgjorde en repetition av vad som tidigare behandlats. Gemen-
samt for fragorna var att de alla utgjordes av vad-fragor som t.ex. nar lararen
frdgade efter vattnets kemiska formel eller vad bladet tar in och sldpper ut”
via bladets klyvoppningar. Ocksa i foljande sekvens fran presentationens
inledning, i vilken fotosyntesens betydelse for 6vrigt liv pa jorden uppmark-
sammades, foljde fragorna detta monster.

L: Vad var det som graset och alla blad i sagan kunde géra som ingen annan
kunde?

E: Luft

L: Syre. Mer?

E: Mat

L: Sin egen mat och mat till oss méanniskor.

Genom fragornas utformning kom eleverna pa sa satt endast att formulera
vad som kan ses som en memorering av fakta och inte exempelvis huruvida
de forstod betydelsen av dessa, vilket i sekvensen ovan istallet formulerades
av lararen. Aven om kommunikationen inte endast gick fran larare till elev
sa tycktes fragorna snarare tjana till att repetera tidigare behandlat innehall,
an att erhalla information kring elevernas forstaelse av detsamma. Trots f6-
rekommande informationsutbyte menar jag saledes att ocksa i denna presen-
tation kom lararens hallning att kontrastera mot den tolkande hallning som
var karaktaristisk for flertalet av de presentationer i vilka praktiskt material
hanterades. Majligheten for lararen att handla utifran ett synliggérande av
elevernas forstaelse kom alltsa huvudsakligen att vila pa den eventuella in-
formation han lyckades inh&mta i informella samtal samt i de texter eleverna
producerade.

Elevernas eget arbete

Elevernas eget arbete utifran de tva beskrivna presentationerna innebar att de
skulle kombinera de bild och textkort som ldraren utformat till ”atomer och
molekyler” samt 1dgga ut textkort pa rétt stdlle pa den bild lararen anvént sig
av i presentationen av fotosyntesen.
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Syret fors bort pa ett sidospar till bladets kant. Dar kopplar en man ihop det med syre fran ett annat spar
och tippar ut det i luften. Det som hénder har &r att bladen ger luften syre. Véxter ar de enda organ-
ismer som kan gdra syre. Vi andas in syre. Utan syre skulle du och jag inte kunna leva!

Vi foljer vagnens vag till grytan. Halvvégs dit ser vi hur en hand plockar bort syreatomen = O ur vagnen.
H,O -0 =H,

Tva exempel pa textkort till bild

Darutéver skulle eleverna ocksa farglagga en kopia av den anvanda bilden,
vilket lararen menade innebar att de kom att djupstudera denna, for att daref-
ter slutligen i skrift beratta om bilden ifrdga. Elevernas eget arbete kom pa
sa satt i bagge dessa fall att bestd av en upprepning av det som lararen be-
handlat. Att eleverna i det senare fallet inte endast skulle arbeta med bild och
textkort, utan ocksa producera en egen text till bilden, forstar jag som relate-
rat till det kunskapsinnehall som behandlades i respektive presentation. |
presentationen av atomer och molekyler utgjordes innehallet av grundlag-
gande fakta som lararen menade var forutsattning for att eleverna skulle
kunna forsta vad som sker under fotosyntesen och vilken betydelse den har
for liv pa jorden. Lararen hade darfor enligt honom sjalv en mer aktiv roll att
fylla i uppfoljningen av det senare arbetet, da det till skillnad fran elevernas
eget arbete kring atomer och molekyler utgjorde ett exempel pa arbete dar
sjalvrattning enligt lararen inte var mojligt. Till skillnad fran exempel 11
(“hinduism”) dar malet med arbetet var att eleverna skulle identifiera skill-
nader och likheter mellan religionerna, men dar dessa skillnader/likheter inte
tydliggjordes explicit i de texter eleverna tog del av, sa formulerades emel-
lertid i ovan ndmnda material tydligt och med fet stil (se textkort ovan) det
kunnande som arbetet syftade till att utveckla hos eleverna, d.v.s. en forsta-
else for fotosyntesens betydelse for exempelvis oss ménniskor. Nér eleverna
skrev sin text till bilden sa kunde de alltsa utan att sjalva ha reflekterat 6ver
den information som gavs i textkorten reproducera denna kunskap. Pa sa satt
forsvarades rimligen for lararen att i elevernas texter fa syn pa huruvida de
gjort denna insikt till sin egen. Lararen menade 4nda att han i métet med den
enskilde eleven i gruppgenomgangar, samt nar denne &r klar med sitt arbete
och visade upp det fér honom, mérkte om eleven utvecklat avsett kunnande
genom att han da stallde fragor.

N&r man har grupp ocksa s ser man vilka som ar med och vilka som inte &r
med. Vi har ju samlingar ocksa nar vi gar igenom. Och sedan s& kommer de
till mig och visar boken. D4 pratar jag med dem. Jag gar ju igenom bockerna
och sa pratar jag med dem och sa ser jag ju ocksa vad de skrivit. Om de skri-
ver med egna ord, om de har fattat eller inte. Det ser man ju ocksa. For om de
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formulerar sig sjélva sa ser man ju om de har forstatt. (Men i det har exemplet
blir det inte sa att de skriver vad som star pa textkorten?) Da maste jag ju ga in
och frdga extra nar de har skrivit sa. Alla gor ju inte det. Jag forsoker ju fa
dem, men det lattaste &r ju att skriva av och dd maste man ju kolla extra. Den
som har skrivit mest ar ju den som man maste fraga.

| ovan beskrivna gruppgenomgang sa framtradde dock inte kvaliteter av det
kunnande som var mal for arbetet da lararen intog en héallning som jag menar
kan karaktariseras som formedlande snarare &n tolkande. Ocksa under ele-
vernas egna arbete kom denna till uttryck da lararen gick fram till tva pojkar
som arbetade med att producera ndmnda text och ingrep genom att pavisa att
”det viktigaste stir hir med fet stil”, istéllet for att t.ex. be eleverna att sjdlva
reflektera kring vad de ansag som viktigast i de texter de tog del av och pa sa
satt skapa forutsattning for ingripanden som svarade pa den information han
fick fran eleverna. Mojligheten till en dialog med elevernas kunnande for-
skots pa sa satt till da lararen tog del av elevernas fardiga text.

Det ar viktigt att understryka att det varken gar eller &r av intresse att saga
nagot om huruvida eleverna faktiskt nadde det mal som uttalats for under-
visningen utifran vad jag har redogjort for, aven om jag inte haller det for
otroligt. Exempelvis talar den koncentration som barnen uppvisade nar jag
sdg dem arbeta med materialet for att de ocksa tog till sig den information
som dar gavs. Det viktigaste att papeka i detta sammanhang ar att lararen
under arbetets gang inte fick tillgang till elevernas egen forstaelse. Pa sa satt
menar jag att lararens moéjlighet till att individualisera undervisningen och
handleda eleverna under deras “egna arbete”, d.v.s. sadana intentioner som
lararna gemensamt lyfte fram som vésentliga, kom att reduceras.

En repertoar att utga ifran

”Nu tycker ju jag att det ir s pass lyckosamt att man har ju en viss arbetsgang
och nér vi jobbar med fotosyntesen s& gor jag pa det har séttet” (Mats).

Vid presentationen av “atomer och molekyler” inledde léraren med att knyta
an till tidigare lektion for att darefter ga Gver till lektionens huvudsakliga
innehall (atomer och molekyler) och s& smaningom avsluta med att lyfta
fram vad som &r nasta presentations innehall och det som de da ska behand-
las (fotosyntesen). Lararens behandling av innehdll ar exempel pa den av
lararna uttryckta intentionen att sekvensera innehdll i saval material som
presentationer. L&raren anvande sig hér av delar av den repertoar som han
tillgodogjort sig i sin utbildning bade vad galler den ordning stoff behandlas
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liksom redskap att anvénda som t.ex. berattelser och experiment. Experimen-
tet han genomforde i presentationen av “atomer och molekyler”, liksom tidi-
gare genomforda experiment, kan alla ségas tillhora den “’berittelse om uni-
versum” han tidigare berattat for barnen och som han i sin utbildning fatt ta
del av.? Anda kan inte hans behandling ses som en direkt kopia av ndgot han
lart in under utbildningen. Den beréttelse han tidigare beréttat for eleverna
var enligt honom modifierad och det material han anvénde sig av nar det
géller atomer och molekyler var inte ett material som han métt i sin montes-
soriutbildning utan nagot han sjalv utvecklat i syfte att barnen skall erévra
viss faktakunskap som enligt honom ar nédvandig for att forsta den process
som fotosyntesen innebér.

Det dér bladet &r ett originalmaterial och dér &r det ju valdigt mycket atomer
och molekyler inritat pa det och for att forst vad det &r sa gjorde jag det som
jag visade forst. Det har jag gjort sjalv. For att leda in dem i forstaelsen for
vad de ser pa bilden. Annars &r det ju bara fargkulor. Dessutom tycker de att
det ar valdigt kul med lite kemi, atomer och sadar. Det &r spannande. De gillar
ju det.

Lararen Mats presentation av “atomer och molekyler” var alltsa inte nagot
som han hamtade direkt fran den kanon av lektioner som han fatt del av i
montessoriutbildningen, utan i presentationen behandlade han ett innehall
han menade att eleverna maste ha med sig for att kunna férstd kommande
presentation. Lararens utformning av det material han anvande sig av i pre-
sentationen i form av bild, text och facitkort &r enligt min erfarenhet dock
vanligt forekommande. Genom denna utformning var det moéjligt for elever-
na nar de arbetade sjalvstdndigt med materialet att sjalva kontrollera sina
kunskaper vad galler atomernas och molekylernas namn, sammansattning
och kemiska beteckning vilket enligt lararen Mats liksom flera av de andra
ingaende lararna i denna studie menade ar av betydelse for elevernas mojlig-
het till sjalvreglering.

| foljande presentation av “fotosyntesen” anviandes den bild av bladet som
Maria Montessori utformat och som Mats métt sin montessoriutbildning.
Darutdver anvande han sig av berittelsen ”Sagan om det mérkvérdiga gras-

*2 Enligt Grazzini (1996) anvands berattelsen for att introducera geografidmnet och skapa ett
storre sammanhang for studier inom dmnet. Beréttelsen har sina rotter i 1940-talet da Maria
Montessori utvecklade denna tillsammans med sin son Mario Montessori (Kahn, 1979). ”The
story of Universe” (el. berittelsen om universum) ar den forsta av en serie om fem eller sex
beriéttelser som inom montessoripedagogiken ofta bendmns som “great lessons”. De dvriga &r
”The story of life”, ”The story of human beings”, The story of language” samt ”The story of
numbers”. Vissa raknar &ven en sjatte berattelse, “The Great River” till dessa “stora lektioner”
(se t.ex. Schaefer & Schaefer, 2006).
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stréet” som inte dr en berittelse utvecklad av Montessori sjalv, men som har
likheter med de senare genom att pa ett fantasifullt satt syfta till att skapa
forstaelse for abstrakta begrepp och processer. Presentationerna inneholl
darfor dels den repertoar som lararen fatt del av i sin utbildning, dels ocksa
sadant som lararen sjalv utvecklat utifran saval mer &mnesovergripande idéer
inom pedagogiken som de innehallsliga aspekter som lararen identifierat
som betydelsefulla for att eleverna skulle kunna utveckla det kunnande som
avsags. Repertoaren bestod hér av bild, experiment och “berittelsen om
universum” vilka tillsammans utgjorde grund for saval den arbetsgang han
utformade liksom for hans behandling av innehall. | repertoaren ingick alltsa
inte sddant som hur bildens innehall skall kommuniceras, vad elevens eget
arbete skall besta av eller hur detta arbete skall dokumenteras och redovisas.

En repertoar bunden till det specifika innehallet

Liksom ovan atergivna presentationer exemplifierar hur lararna inom omra-
den vilka behandlats i deras montessoriutbildning fann stod for hur de pre-
senterar ett visst kunskapsinnehall, bidrar tidigare atergivna presentationer
(proportionalitet, hinduism) med att ge en bild av hur ldrarna sjélva trevade
sig fram inom de arbetsomraden som inte behandlats i lararnas utbildning.
Lararen Karins svarighet att beskriva vad som kan ses som montessoripeda-
gogik inom arbetsomradet hinduism” var alltsa inte unikt for henne, utan
nagot hon delade med flera av de andra lararna. Anders formulerade det som
att “man saknar ndgot handfast som man kan boérja med innan man bdrjar
utveckla det sjélv liksom”. Det stod dessa larare fann i pedagogiken tycktes
for dem alltsd i huvudsak vara knutet till ett visst arbetsomréde, snarare &n
generaliserbara idéer vilka kunde omsattas till omraden som inte behandlats i
deras uthildning. Nar lararen Stina uttryckte att hon saknade stdd i pedago-
giken for hur hon skall introducera begreppet proportionalitet sa uppfattade
hon alltsa inte att hon t.ex. som i presentationen av presentationsbrickan
(Exempel 1), dar triangeln (den geometriska form med minst antal horn)
presenterades i kontrast till cirkeln (med o&ndligt antal hérn), kunde kontras-
tera begreppet proportionalitet mot vad “det inte &r” nir begreppet introduce-
ras.

Pa samma satt hade lararna pa Fallskola 3 pa en av de konferenser jag del-
tog i svarigheter med att formulera hur montessoripedagogiken kommer —
eller bor komma — till utryck inom de praktiskt estetiska &mnenas arbetsom-
raden pa skolan. Konferensen, vars syfte var att paborja ett arbete med att
utveckla “kursplaner” for skolans 6vningsdmnen i vilka det specifikt ”mon-
tessoripedagogiska” skulle framtriida, inleddes med att liraren Asa som mall
for arbetet visade 6vningsldrarna pa skolan den “kursplan” hon utformat for
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historieamnet. Samtidigt patalade hon att det arbete lararna nu stod infor
skulle komma att bli utmanande da det var “léttare att se vad Montessori 4r i
matte dar materialen finns dn vad Montessori #r i idrott”. Det framstar som
rimligt att anta att den svarighet med att omsatta tillimpningen inom ett visst
omrade till ett annat hangde samman med att pedagogikens teori beskrivits
som vagt beskriven och svargripbar. Denna svarighet pekar darfor pa ett
behov av att lararna stodjer varandra till att synliggora teorin utifran pedago-
gikens praktiska tillampning, liksom hur sadan teoretisk forstaelse skulle
kunna omsattas inom omraden dar lararna saknade ett sadant explicit forfa-
ringssatt. Nar det galler den konferens som har namns kan det vara pa sin
plats att tydliggora att évningslararna pa skolan inte genomgatt utbildning i
montessoripedagogik, varfor forutsattningarna for att de skulle kunna identi-
fiera och omsatta tillimpningen inom ett visst arbetsomrade till ett annat
rimligtvis var begransade.

En reducering av hur-fragan

Aven i de fall da lararna uttryckte att de fann litet stod i pedagogiken for
deras behandling av innehall i presentationer och handledning sa var det inte
samma sak som att lararna menade att undervisningen inom dessa omraden
inte skulle ses som montessoripedagogik. Enligt lararna kom pedagogiken i
huvudsak till uttryck i den arbetsform lararna bendamnde som “eget arbete”,
d.v.s. den arbetsform som av lararna ansags svara mot den av dem uttryckta
intentionen att utveckla elevernas formaga till sjalvreglering genom att ele-
verna arbetade i egen takt” och da sjdlva ansvarade for hur de disponerade
tiden for detta ”egna arbete”. Lararen Stina beskrev darfér hur matematikun-
dervisningen i hennes verksamhet var att betrakta ”som montessoripedago-
gik” bortsett fran att undervisningen baserades pa traditionella laromedel och
MM-material i princip inte anvandes. Detta skall inte uppfattas som att Stina
inte sag ett varde i materialen. Hon beskrev sjalv att hon garna skulle vilja
anvanda sig mer av dessa, men att hon var osaker pa dess hantering. Daruto-
ver skulle hon behova iordningsstélla mycket kompletterande material i form
av uppgiftskort etc. vilket hon for stunden inte kdnde sig makta med. Att
undervisningen trots detta var att betrakta “som montessoripedagogik™ visar
hur arbetsformen eget arbete” inte endast utgjorde en arbetsform som larar-
na forknippade med pedagogiken, utan ocksa nagot som lararna tycktes till-
skriva en sarskild betydelse da det galler vad som definierar denna. Aven om
jag misstanker att inte alla de i studien ingdende larare skulle instimma i
Stinas beskrivning, sa tycktes det &nda gemensamt for dem att forekomsten
av eget arbete utgjorde en sarskilt betydelsefull indikator pa vad som ska,
respektive inte ska, betecknas som montessoripedagogik. Nar detta egna
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arbete kom att utgora pedagogikens enda uttryck sa tillskrevs det rimligtvis
an storre betydelse vilket aterspeglades i hanteringen av tidigare namnda
“balansproblematik”. Nér jag i tidigare kapitel beskrev lararen Anders 0sa-
kerhet kring hur han skulle lagga upp svenskundervisningen samtidigt som
han konstaterade att elevernas eget arbete med “Pilen” maste kompletteras
med att han behandlade visst innehall gemensamt med eleverna, s kan det
lilla utrymme som sadan gemensam behandling gavs i verksamheten alltsa
forstas inte bara som ett uttryck for Anders osékerhet, utan ocksa utifran att
undervisningen uppfattades som mindre “montessori-pedagogisk” om tid
togs fran elevernas eget arbete till att gemensamt behandla ett visst innehall.

Eget arbete dominerade som undervisningsform oavsett om eleverna arbe-
tade med MM-material eller inte. En skillnad, och som i detta sammanhang
framstod som vasentlig, var att inom de omraden dar lararna tyckte sig ha
litet stod i pedagogiken sa tycktes det vanligt att fragor kring hur undervis-
ningen skulle genomforas i storre utstrackning besvarades med just “eget
arbete” in med idéer kring hur ett visst kunskapsinnehall kunde tydliggoras
eller vad som kunde ses som sarskilt betydelsefulla innehallsliga aspekter for
att utveckla det kunnande som avsags. Dérigenom reducerades “hur”, som i
sig kan siigas inbegripa ett “varfor s3?”, till en fraga om arbetsform som
lararna menade kunde relateras till ett utvecklande av formagor som t.ex.
ansvarstagande och sjélvstdndighet, men som inte besvarade fragan “varfor
s&” ndr det giller avsett kunnande inom det omrdde som behandlades. Ett
exempel, som alltsa inte skall ses som unikt for lararen Stina, var nar hon
efter sin presentation av proportionalitets-begreppet sade sig inte ha haft
nagra direkta motiv for det valda exempel som hon anvént sig av i presentat-
ionen, men heller inte nagra andra idéer for hur hon skulle stédja eleverna
till att utveckla den forstaelse for begreppet som angavs som larandemal for
omradet annat &n att just ”ga igenom betydelsen av det” och direfter ge ele-
verna tid att sjalva arbeta med relaterade uppgifter i laromedlet.

Inom arbetsomraden som behandlats i lararnas utbildning och dar montes-
sorimaterial tillhandaholls fick svaret pa hur-fragan istéllet en tydligare relat-
ion till kunskapsinnehall genom att lararna hade tillgang till idéer kring hur
t.ex. begrepp, monster och processer kan konkretiseras och tydliggoras. An-
ledningen till att lararen Mia anvinde sig av tidigare beskrivna Schack-
briade” i behandlingen av multiplikation var ju inte att eleven kunde arbeta
med materialet i egen takt eller nér denne fann det Iampligt, utan istéllet att
bradets rutmonster med tillhrande farger konkretiserade och tydliggjorde
vad som “hinder” vid multiplikation da bégge faktorer &r flersiffriga (t.ex.
att da vi multiplicerar tiotal med hundratal far vi tusental 0.s.v.). Materialen
tycktes pa sa vis rikta lararnas uppmarksamhet mot kunskapens innehall
vilket visades i lararen Mats behandling av fotosyntesen dar det framgick att
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hans presentation av “atomer och molekyler”, samt det material han utveck-
lat till detta, sdgs som forutsattning for nastfoljande presentation och den
bild han da avsag att anvanda sig av. Anledningen till denna “komplette-
rande” presentation i relation till vad han hade med sig fran sin montessori-
utbildning menar jag bor ses som en foljd av att han i sin planering av hur
fotosyntesen skulle behandlas reflekterat Gver namnt kunskapsinnehall och
darigenom medvetandegjort aspekter som han menade var avgorande for att
en forstaelse av fotosyntesen skulle vara mojlig. Ett sddant medvetandego-
rande kan inte endast antas ha betydelse for de mdjligheter som skapades for
att eleverna skulle utveckla avsett kunnande, utan ocksa for lararens eventu-
ella ingripanden nér eleverna arbetade med de uppgifter som utformats. Ge-
nom att ha medvetandegjort sadana aspekter var rimligtvis Mats mojligheter
till att identifiera mojliga orsaker till att en elev inte visade prov pa det kun-
nande som avsags storre &n om sa inte hade skett.

“Hur?” fore ”Vad?”: En omvénd logik

Jag har ovan pekat pa betydelsen av att lararna vander blicken mot kunskap-
ens innehall och reflekterar Gver aspekter pa detta som kan anses sarskilt
betydelsefulla att uppmérksamma. Pa sa sétt skapas mojlighet till ett rikare”
svar pa hur-fragan och darmed ett mer insiktsfullt handlande i presentationer
och handledning samt i utformning av elevernas “egna arbete”. I relation till
de exempel som jag har lyft fram vill jag vara tydlig med att d&ven om jag
forstar lararen Stinas uttryckta intentioner infor presentationen av proport-
ionalitets-begreppet som ett uttryck for att hon i liten utstréckning hade re-
flekterat over innehallsliga aspekter av betydelse, sa kan det inte uteslutas att
sa anda skett. Det &r forstas fullt mojligt att hon, trots reflektion, inte formatt
identifiera vad som kan ses som kritiskt for att eleverna skulle forsta begrep-
pet ifraga och darfor inte kunde ge uttryck for detta i samtal med mig. Oav-
sett om sa var fallet talar det for att lararna behdver stodja varandra till sadan
forstaelse vilket rimligtvis skulle starkt Stinas medvetenhet kring hur hon
skulle savil introducera som utforma elevernas egna arbete” kring omradet.
Som nu var kom “hur-fragan” istillet att besvaras endast med “eget arbete”
med laroboken, vilket jag alltsa menar kan ses som uttryck for den reduce-
ring jag pekat pa tidigare.

Att eget arbete” utgjorde en betydelsefull indikator pd vad som av larar-
na var att betrakta som montessoripedagogik var rimligtvis anledning till att
denna arbetsform framstod som mer eller mindre forutbestamd. 1 de fall da
lararen tycktes ha utformat arbetet utan att forst (eller samtidigt) identifiera
betydelsefulla innehallsliga aspekter for att eleverna skall na avsett kun-
nande, kom utformningen att framsta som gjord enligt vad jag vill beskriva
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som en “omvind logik” genom att “hur-fragan” inte f5ljde pa “vad-fragan,
utan snarare férekom denna. Ett exempel pa en sadan omvand logik var
undervisningen inom arbetsomradet “ojdmlika levnadsvillkor i varlden” som
genomfordes pa Fallskola 2. Genom att lyfta fram ocksa detta exempel avser
jag tydliggora det tema i hur lararna ibland tog sig an arbetsomraden som
denna omvanda logik utgjorde. Darutdver visar jag hur detta sétt att ndrma
sig och ta sig an arbetsomraden forde med sig att lararen ifraga forsattes i
svarigheter nar det galler handledningen av eleverna.

Exempel 13. En omvénd logik: ”Ojimlika levnadsvillkor i virlden”

Bakgrunden till arbetet med arbetsomradet ifraga var att lararna i Fallskola 2 valt att
lata eleverna i 4k 6 under fem veckor arbeta med att repetera och utveckla sina kun-
skaper inom omraden inom geografiamnet som de sjélva tyckte sig behdva repe-
tera/utveckla utifran de kunskapskrav som uttrycks for betyget E i slutet av &K 6 i
Lgr 11. Som stod for arbetet hade eleverna fitt vad lararna kallade ett “protokoll”
vilket beskrev det innehall som skulle behandlas samt vid vilken tidpunkt lararen
Lena skulle halla de tre presentationer som planerats for arbetsomradet. Pa protokol-
let fanns ocksa utrymme for eleverna att fylla i vad de valde att arbeta med under
rubriken "Mitt eget arbete”. Nar det galler det senare valde eleverna arbetsuppgifter
frén ett annat tillhandahallet dokument i vilket en av arbetslagets larare listat de
elevuppgifter denne haft som ansvar att utforma till arbetsomradet ifrga i relation
till atta citerade kunskapskrav fran laroplanen. Ett sidant kunskapskrav var t.ex.
”Eleven kan undersdka omvarlden och anvander da kartor och andra geografiska
kéllor, metoder och tekniker pa ett i huvudsak fungerande satt, samt for enkla reso-
nemang om kéllors anvandbarhet”. Till detta kunde eleverna vélja mellan att arbeta
t.ex. med olika “artbetsblad i ladan kartkunskap” eller med arbetskort med exempel-
vis rubriken “topografiska och tematiska kartor”. Ett annat exempel pa kunskapskrav
var: “Eleven for resonemang om orsaker till och konsekvenser av ojamlika levnads-
villkor i vérlden och ger da enkla och till viss del underbyggda forslag pa hur manni-
skors levnadsvillkor kan forbéattras”. Eleverna kunde till detta delomrade (kunskaps-
krav) vélja att arbeta med tre olika arbetskort med rubrikerna “vattnets kretslopp och
vattnets fordelning”, ”Ojédmlika levnadsvillkor i vérlden” och ”Naturresurser”.
Presentationen:

Tre veckor in i arbetsomradet haller lararen den presentation som avser behandla det
ovan ndmnda delomradet ”ojamlika levnadsvillkor i vérlden” for en grupp om 15
elever i &k 6.

Presentationen inleds med att lararen beréttar for eleverna vad hon avser behandla i
presentationen;

L: Hallbar utveckling och ojamlika levnadsvillkor, fattiga och rika lander och vad
ar liksom orsaken till det har sa det tanker jag att vi skulle ta idag. Sa vi borjar
med att titta pa en liten film pa fem minuter om Alfred som bor i Sierra Leone
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och det handlar lite grann om hans vardag. Han gar faktiskt i skolan, hans
skolgang och hans mat och familj, utbildning och sadant. Sa vi tittar pa den
och en sé vill jag att ni funderar 6ver vad ar det for fragor som ni staller er nar
ni ser den hér filmen?
Lararen startar filmen vilken berattar om 10-arige Alfred som lever i en kakstad i
Sierra Leone under mycket knappa forhallanden. Alfreds familj ater endast ett mal
mat om dagen och att Alfred ar den ende av familjens barn som fatt ga i skola da
foraldrarna endast har rad att bekosta skolgang for ett av barnen. Foraldrarna kan
inte lasa eller skriva men ar stolta 6ver att Alfred far lara sig det i den mycket aukto-
ritara skola Alfred gér i. Pa eftermiddagarna hjalper Alfred sin pappa med dennes
arbete som fiskare. Efter att ha tittat pa filmen sager lararen till eleverna att manga
av de omraden som togs upp i filmen behandlades i det nationella prov som eleverna
i foregaende vecka genomfort.

L: Ménga av de har fradgorna som fanns pé filmen. De var ju ocksa pa geografi-
provet. Kanner ni igen mycket av det hdr som handlar om skola, och vatten
och mat och halsa. Det var valdigt manga fragor som handlade om det. Kom-
mer ni ihag det? Sa att det handlar val egentligen om ojamlika levnadsvillkor
och sen handlar det ocksa om det har med en hallbar utveckling, men det kan
vi ta liksom vid sidan om.

| samtalet som darefter foljer kommenterar flera av eleverna hur lite mat familjen
hade att 4ta och flera av dem ger ocksa uttryck for tankar kring huruvida man kan
vénja sig vid att ha tillgang till lite mat eller inte. Lararen pekar darutéver pa hur det
i filmen framkommer hur betydelsefullt det ar att alla barn far ga i skolan och far en
utbildning, bade for individen ifrdga, men ocksa for att landet skall utvecklas eko-
nomiskt. Vidare framhaller lararen hur manniskorna i filmen fick ga till en gemen-
sam brunn for att hamta vatten och den betydelse rent vatten har for ménniskors
halsa. Lararen beskriver for eleverna varfor vattnet i en sidan brunn oftast &r renare
&n vatten i t.ex. en flod och hur man i lander kring exempelvis ekvatorn dar det reg-
nar mycket i perioder byggt dammar “och liksom samlar ihop det har regnvattnet
och har olika system for det”. En omstiindighet som ocksa lyfts fram av lararen ar att
arbetare i fattigare lander ofta &r lagt betalda och att familjer darmed inte har till-
rackligt med pengar for exempelvis inkép av mat. Den cirka.30 minuter langa pre-
sentationen avslutas darefter med att lararen pekar pa de arbetskort som relaterar till
delomradet och som eleverna kan arbeta med under eget arbete.

L: Det som jag tankte saga nu, det ar att det finns ju tva uppgifter. Den har (haller
upp arbetskortet) heter ju ojamlika levnadsvillkor i varlden. Den uppgiften
handlar valdigt mycket om att man ska ga in och titta pa statistik och vélja ett
omréade som man kan titta pd och sen s& ska man jamféra. Den tycker jag att
alla kan gora. Om man har andra uppgifter s gér man de forst. Men det skulle
vara spannande om alla kunde go6ra den hér och valja ett omrade. Man ska ab-
solut inte vélja flera omraden, man kan ju vélja arbete, eller ndgonting som vi
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har gatt in pa har, utbildning, skola, vatten, mat. Sa det handlar precis om det
vi pratat om. Och sa finns det ju ett kort som heter hallbar utveckling. Nu har
inte jag pratat sa jattemycket om det. Men dar kan man ocksa valja ett om-
rade; mat, vatten, hygien, transport, klader, tradgard eller ndgot annat omrade
som ni kommer pa.

| beskrivningen av arbetsomradet framgar att lararen Lena inte sjalv utformat
de arbetskort/ uppgifter som hon avslutade med att visa eleverna i presentat-
ionen. Detta berodde pa att de tre lararna som tillsammans ansvarade for
undervisningen inom de samhallsorienterade @mnena i verksamheten hade
valt att fordela ansvaret for planering av olika dmnen mellan sig, samtidigt
som de var och en ansvarade for genomférandet for en viss arskurs. | Lenas
fall innebar det att hon ansvarade foér planering och utformning av elevupp-
gifter inom samhallskunskap och religion for samtliga arskurser, men ge-
nomforde presentationer och foljde upp arbetet endast med eleverna i arskurs
sex. Trots att de tre lararna inte utformade elevernas egna arbete gemensamt
sd menade Lena att de hade en likartad syn pa vad som var viktigt att beakta
da elevernas uppgifter formulerades.

Vi har nog tankt valdigt mycket sa att vi laser ett kunskapskrav, om vi tar
geografi som du har sett nu da, sa laser vi ett kunskapskrav och forsoker gora
uppgifter som har med det att gora och sedan far in det har med resonemang,
egna reflektioner och sétta in det i ett sammanhang.

Ojéamlika levnadsvillkor i vérlden

A

Ga in pd FN-forbundets sida www.globalis.se Valj statistik. | vanstra spalten
valjer du den statistik du vill se. Titta pa informationen pa olika satt: stapeldia-
gram, tabell, karta eller jamforelse. Vilken statistik valde du att titta pd? Hur
valde du att titta pa den statistiken for det amne du valt? Vilket & samlades datan
in? Vilket land hade de hdgsta respektive lagsta vardena? Valj ny statistik att titta
pé och gor likadant med den. Ar detta en primarkalla eller en sekundarkéalla? Kan
du lita pa kéllan? Varfor? Kan du kontrollera dina fakta ndgon annanstans?

B.

Titta pa den statistik du hittade nér du jobbade med A. Vad tror du dessa skillna-
der beror pd? Hur kan vi forbattra levnadsvillkoren for manniskorna i de aktuella
landerna? Vad skulle hjélpa forutom pengar? Kan vi i Sverige hjalpa landerna?

Elevernas “egna arbete” till arbetsomradet ~Ojimlika levnadsvillkor i véirlden”

Utformningen av elevernas egna arbete ovan utgor ett illustrativt exempel pa
vad lararen Lena menade bor kénneteckna elevernas uppgifter i stort genom
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att tydligt knyta an till ett i laroplanen formulerat kunskapskrav for arskurs
sex (Eleven for resonemang om orsaker till och konsekvenser av ojamlika
levnadsvillkor i varlden och ger da enkla och till viss del underbyggda for-
slag pa hur manniskors levnadsvillkor kan forbattras). Kunskapskravet i sig
preciserar emellertid inte vad for innehall som bor lyftas fram sa att sa goda
forutsattningar som mojligt skapas for att eleverna skall utveckla den for-
maga som var mal for arbetet. Det kvarstod alltsa for den enskilde lararen
eller lararna tillsammans att besluta om vad for innehall som bér behandlas i
lararnas presentationer. Enligt lararen Lena s& diskuterade man emellertid i
arbetslaget i mycket liten utstrackning fragor kring vad for innehall som
skulle behandlas liksom varfor och hur. Istéllet talade man om “grupper,
tider och dagar och personer som ska inga i det, scheman och sadana saker”.
Lena kande darfor att de hade behov av vad hon kallade fler ”planerade pe-
dagogiska diskussioner” i form av konferenser och studiedagar & man nu
hade, men framholl samtidigt att det kanske inte skulle behévas om lararna i
storre utstrackning planerade innehall och genomforande tillsammans da de
“pedagogiska diskussioner” hon efterfragade i sa fall skulle komma in i ett
naturligt sammanhang.

Om det fanns som en véldigt aktiv del da kanske inte teamets pedagogiska
diskussioner skulle vara lika viktiga. Alltsd om man kanner att dar... Nu fick
jag min del dér. Nu vet jag precis vad jag ska gora i mitt team, men om det
inte finns nagonting ndgonstans.

Trots att de tre lararna genom tidigare ndmnda ansvarsférdelning undervi-
sade alla tre inom arbetsomradet, sa planerade lararna alltsa inte gemensamt
vad for innehall de skulle behandla for att stodja eleverna till att nd avsett
kunskapskrav. T enlighet med vad jag tidigare kallat en "omvand logik” var
darfor utgangslaget for Lena nar hon stod infor att planera och genomféra
den hér beskrivna presentationen att hon visste vad for uppgifter eleverna
skulle arbeta med i det ’egna arbetet”, men inte vad hon sjélv skall behandla
— och varfor just det — for att stodja dem i detta. Denna kénsla av ovisshet
bar hon ocksa med sig in i arbetet med omradet, varfér hon under presentat-
ionen tyckt att det var svart att veta vad jag ska ta upp och var jag ska
borja”. Att sa var fallet berodde enligt Lena pa att hon var daligt forberedd.

Igar nér jag satte mig for att se Gver veckans arbete s var det forst en massa
mail om vem som skulle ta den gruppen och nér vi skulle gora det, elever som
skulle vara lediga och s& och da gick tiden till att besvara dem istéllet for att
lasa in mig pé det innehdll jag ska ga igenom. Jag maste ju det annars skulle
verksamheten falla. Samtidigt ar det ett val jag gér som jag kan bli irriterad
pa.
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Aven om Lena forklarade att hon varit oférberedd med att mycket av hennes
forberedelsetid gatt at till annat, s3 menar jag att det ar troligt att denna
kansla av att vara oforberedd ocksa hangde samman med Lenas osédkerhet
kring vad hon skulle behandla och dérfor ”valt” att gora annat. Det torde
exempelvis vara svart att ”ldsa in sig” péd det innehall som skall gis igenom
sa lange som detta innehall inte var narmare preciserat an vad som uttrycktes
i tidigare ndmnda kunskapskrav. Det var dock inte endast i samband med
presentationen som lararen Lena upplevde svarigheter med det har arbetsom-
radet. Ocksé under elevernas “egna arbete” stilldes hon infor situationer
vilka tycktes vara forenade med bade en kansla av osdkerhet och otillrack-
lighet. Ett exempel var nar tva flickor hade gatt in pa den webbsida som
angavs pa arbetskortet och dar valt att dar studera storleken pa spadbarns-
dodlighet i olika lander i varlden. Flickorna var emellertid osakra pa hur de
skulle gora varfor Lena visade flickorna hur webbsidan fungerade och hur de
dar kunde jamféra spadbarnsdddligheten i olika lander och hur denna i ett
visst land foréandrats over tid.

Exempel 13: Fortsattning
L: Da kan du jamfora 2011 med ett annat ar. Ga in pa pilen dar sa ser du vilka ar
du kan jamfora med. Da kan du jamfora med t.ex. 2009.

E: Eller 2002.

L: Eller langre bak i tiden. D& far du en jamforelse med olika staplar. Har ser du
2011, den roda, och 2009 den bl&. Da kan man ju lasa ut som E gjorde att det
har sjunkit. Da kan ni ju skriva upp det. Vad star det pa kortet? Det star olika
fragor. Vilken statistik? Det har ni skrivit. Hur valde du att titta pa den? Hur
valde du att titta pa statistiken for det amne du valt? Vilket ar? Da far ni ju
skriva vilka ar d&, bada aren. Vilket land hade de hogsta respektive de lagsta
vardena? Sa kan ni svara pa de hér fragorna och aven ta med sadana tankar
som du har kring varfor det har sjunkit, sddana reflektioner ni gor.

: Ar det hir A?

: Mm, precis. Scrolla ned sa far vi titta.

: Finns Sverige med?

: Vi far se om Sverige finns med. Ganska lang lista” (elevens scrollar listan med
olika lander).

: Mm, jéttelang.

: Véldigt manga afrikanska lander... och asiatiska... sydamerikanska.

: Det tar aldrig slut.

: Nej, véldigt manga. Har kommer nagra i Europa i alla fall. Frankrike.

: Dar ar Sverige. Oj, det ar inte manga som dor i Sverige inte.

: Nej, precis. Da svarar ni pa fragorna. Forstar ni liksom hur det ar tankt?

comrm
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141



E:
L:

> Mm.
: S& kan man ju ta en annan fraga sa kan man se hur skillnaden &r eller s kan

man ju ta ett annat ar och se liksom. Det var ju spannande att ni liksom tog ett
ar som &r ganska langt tillbaka i tiden. Sa att man kan se att det liksom var en
véldigt stor forandring.

Ja.

Skriv upp den forandringen som ni sag.

Lararen lamnar ni flickorna men aterkommer strax darefter och ser da att eleverna
sOker efter det land som har hégst spadbarnsdddlighet i tabellen.

L:
E:
L:

mr m
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Om du klickar dar och tar fallande. Vilket var det?

Sierra Leone. Vad &r det for land?

Det &r afrikanskt. Vi kanske ska titta i kartboken. (L&raren hdmtar en kartbok i
geografihyllan strax intill).

: Om ni ska leta efter ett land var brukar ni titta da? (Lararen bladdrar till en

varldskarta i kartboken). Har? Hittar man det har?

: Nej, jo.
: Ja, man hittar liksom varldsdelar och Norden o0.s.v. Men titta hér! (L&raren har

bladdrat till register l&ngst bak). Har brukar ni hitta, eller hur?

: Ar det dér lander?
: Det &r allting. Det & namn pa lagen pa platser. Var har vi Sierra Leone? Hittar

du?

: Ja dar. 64
: Vad hade du for?
: B4 (De slar nu upp sid 64 och en av eleverna letar efter Sierra Leone i rutan

B4)

: Nej, jag ser inte.
: Ser du inte? | den hér rutan. Ser du ndgot som heter Sierra Leone da?

Ja dar.

: Dér ja, precis. Ett ganska litet afrikanskt land.

Mm.

: Eller litet och litet. Jamfort med de som ligger runt omkring s ar det litet.

Mm.

: S& da vet ni var det ligger.

: Mm, i Afrika.

: Ja, och varfor tror ni att barnadddligheten &r sa stor dar?

: For att de inte har sa bra utbildade lakare.

: Mm, skriv upp nagra tankar. Varfor tror ni att den ar sa hog dar?

: D& skriver vi bla bla bla bla.

: S& kan ni skriva var det ligger ocksa. Vad har ni for vaderstreck har?

: Vaderstreck?

: Mm, ni vet att varldsdelen ar Afrika och s vet ni att det &r Sierra Leone.



Kommer ni ihag nar ni skrev lagen pa Europeiska lander. Da skrev ni liksom
var i Europa nagot land Iag. Da kan ni skriva var i Afrika det har ligger och
fundera lite 6ver varfor dr barnadddligheten sé hog har.
Lena lamnar nu flickorna men aterkommer10 minuter senare och har da med sig en
l&robok i vilken hon visar flickorna ett uppslag.

L: Har har ni lite grann om varfor &r vissa lander fattiga. Da kan ni lasa dar. Dar
star faktiskt precis som ni sa sjalva att om man jamfor fattiga och rika lander
sa kan man hitta ndgra omraden som brukar skilja dem at. Det &r ekonomi,
hilsa, livsldngd, laskunnighet och spadbarnsdddlighet”. Sa stér det lite grann
om vad som kannetecknar, brukar finnas i rika lander och fattiga lander. Och
har kan ni lasa ocksa en kvinna som startade en bank. Det &r en jatteintressant
beréttelse dér.

E: Men Lena, ska vi skriva det?

L: Las igenom och se om det ar ngonting som passar att skriva.

Lararen lamnar aterigen och en av eleverna laser snabbt igenom de tva sidorna i
laromedlet for att konstatera att ”Nej, det dir passade inte in”. De skriver direfter
foljande text: ”Ojamlika villkor i vérlden. Spadbarnsdodlighet: For det verkar intres-
sant. | Sierra Leone dor flest spadbarn. Det ligger vid Véstafrika. Barnen dor for att
l&karna &r inte vélutbildade. Men déremot om man jdmfor med San Marino dér dor
minst barn, sé ser man att det ar véldigt stor skillnad”. Eleverna visar darefter texten
for lararen som lédser texten, skrattar till och tittar p& mig som ocksa sitter vid bordet,
och skriver darefter sin signatur i deras skrivbok samt vid den rubrik som motsvarar
arbetet/uppgiften i elevernas protokoll for att pa sa vis visa att hon tagit del av texten
och att eleverna slutfort uppgiften.

Nar jag strax efter handelsen ovan fick tillfalle att fraga lararen om hur hon

sag pa de bagge flickornas arbete sa beskrev hon att hon kande sig oklar Gver
vad uppgiften syftade till men att det ’vil handlar om att kunna jdmfora”.
Svaret kan tyckas Overraskande da det pa arbetskortet tydligt framgick att
eleverna skulle resonera kring orsaker till ojamlika levnadsvillkor samt ge
forslag pa hur dess villkor kan forbattras. | den intervju jag nagot senare
genomforde med lararen atervande jag darfor till handelsen och undrade om
hon kunde minnas hur hon nér hon last flickornas text skrattat till och tittat
pa mig for att darefter skriva sin signatur i flickornas arbetsbok.

Ja da skamdes jag. Jag kanner ju och det sa jag ju i forra intervjun ocksa att
jag vill lasa pd mer men... Jag kdnner mig osaker pa varfor ar det sa [hon syf-
tar har pa den higa spadbarnsdadligheten i Sierra Leone min anm.]. Jag vill ju
i lugn och ro lasa in mig sd att jag kunde svara pa ett bra satt och jag kunde ju
inte det. Och dar sa skulle man ju traffa de dér tjejerna nar man hade gjort det
och liksom knyta ihop, samtala med, men det gér man ju inte. Det &r ju en jat-
tebrist. Det kan jag kanna. Det &r ju ett mekaniskt arbete att har du gjort sa far
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du kryss liksom. Men sedan innehallet det... ja... Och den uppgiften tyckte jag
var ganska konstig faktiskt. For fragorna pa kortet var ju inte mer an att titta
pa tabellen och bara liksom... Jag har tittat pd den hér tabellen och de har tva
landerna skiljer sig och sedan ar man klar egentligen om man skulle ha last
kortet. Sa kortet var ju konstigt utformat ocksa. Det var ju inget mer. Det var
ju ingen frdga om varfor dr det s& har.

| citatet framgar att lararen Lena inte bara var oklar éver elevernas uppgift
vid det tillfalle d& hon laste flickornas text (vilket t.ex. hade kunnat forstas
utifran att hon ként sig stressad 6ver att andra elever ville ha hennes upp-
marksamhet), utan ocksé da vi samtalade senare under “lugnare former” sa
bestod denna oklarhet. Det tycktes saledes tydligt att hon inte satt sig in i de
uppgifter som utformats till arbetet, trots att det var hon som ansvarade for
genomfdrandet for en del av eleverna och alltsa var den som skulle ge de
presentationer som vid sidan av bdcker och andra artefakter utgjorde stod for
dessa elevers “egna arbete”. P& sd satt menar jag att hur?” reducerats till en
fraga om arbetsform (d.v.s. eget arbete” som i sig inte besvarar “varfor si” i
relation till det avsedda kunnandet) som kom att férega vad-fragan.

Det finns har anledning att tydliggora att i de fall da en sadan reducering
och omvand logik kunde identifieras var det inte sa att hur-fragan alltid be-
svarades med “eget arbete” vilket visas med ett kortare avslutande exempel
pa det tema jag har redogjort for.

Exempel 14. En omvénd logik: ”Popnit”

Lararen Anders i Fallskola 1 har samlat 12 elever i dk 2 for att arbeta med vad han
kallar ”No-lab”. Efter att forst ha informerat eleverna om att de denna gang ska
arbeta gruppvis med sinsemellan olika uppgifter, beréttar Anders vilken ”lada” re-
spektive grupp skulle arbeta med (’ladorna” var del av ett inkdpt No-laromedel som
bestod av uppgiftskort och tillngrande laborativa material). En av grupperna far sig
tilldelat en 1dda med rubriken “’popnit”. P& det tillhérande uppgiftskortet star fol-
jande uppmaning till eleverna: “Satt en popnit genom ett hal i ena jarnet. Fortsatt
genom halet i andra jarnet. Hamta popnit-tdngen ur verktygsladan. Satt den pa
popniten . Nyp forsiktigt ihop tdngen s& att ni hinner se vad som hander med popni-
ten. Rita och beréatta i No-boken ”. Efter att ha last arbetskortet fragar eleverna lara-
ren vad en popnit-ting ar for nagot. Det visar sig da att inte heller lararen vet detta
varfor han fragar mig. Nar eleverna darefter ska nypa ihop popniten med tdngen sa
orkar inte flickan som gor detta nypa at hart nog varfor popniten inte nitas ihop som
det var tankt utan istéllet sitter kvar i tangen. Nar lararen kommer till gruppen fragar
han barnen “vad hiinde” och flickan som nypt &t med tdngen svarar att “popniten
sitter kvar i tdngen” varpa lararen séger ’da skriver ni det”. En stund senare sdger
jag till eleverna att jag tror att man kan nypa &t &nnu hardare med tangen vilket ele-
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verna forsdker men inte orkar. De ber darfor mig préva. Popniten nyps nu ihop och
jarnen nitas samman.

Nar jag efter aktiviteten ifrdga samtalade med lararen Anders berattade han
nagot skamset att han inte hunnit satta sig in i vad de olika ladorna behand-
lade och vad barnen skulle gora, men att materialet ifrdga anvandes och
framholls av andra larare pa skolan just for att det var forenat med praktiskt
och laborativt arbete. Ocksa i detta exempel besvarades alltsd hur-fragan
med vad som tycktes ses som en “indikator” pa pedagogiken (praktiskt ar-
bete med laborativt material). Vad som ar viktigt att understryka &r att denna
(liksom “eget arbete”) emellertid inte sa ndgot om “varfor sa” i relation till
det kunskapsinnehall som uppmarksammades.

Aven om bade liraren Lena och Anders var sjalvkritiska till sina presen-
tationer, vill jag vara tydlig med att min avsikt med dessa exempel inte varit
att visa att lararna ifraga agnat for lite tid at forberedelser. Det torde inte vara
Overraskande att larare oavsett pedagogisk inriktning vid tillfallen hamnar i
situationer dar de kanner sig alltfér oférberedda. Istéllet har avsikten just
varit att visa den tematiserade kvalitet géllande hur lararna ndrmade sig och
tog sig an arbetsomraden som yttrade sig i att lararna i dessa exempel, till
skillnad fran t.ex. lararen i exempel 11 (“fotosyntesen”), kom att reducera
hur-fragan genom att separera den fran vad-fragan.

Sammanfattande kommentar

| kapitlet har jag visat hur presentationer i vilka praktiskt MM-material han-
terades ofta kdnnetecknades av att lararna pendlade mellan att endera leda
alternativt dra sig tillbaka under presentationens genomférande. Inom denna
pendelrérese skapades utrymme for lararen till att identifiera elevernas kun-
nighet inom de kunskapsomraden som behandlades vilket formade lararnas
ingripanden.

Presentationer inom de arbetsomraden i vilka larare och elever endast
hade tillgang till ett mer traditionellt utformat arbetsmaterial (som t.ex. bil-
der eller texter) karaktariserades inte i samma utstrdckning av ndmnda pen-
delrorelse. Istallet var lararen den som huvudsakligen hade initiativet genom
att delge eleverna information kring det innehall som behandlades. | dessa
presentationer skapades darfor sma mojligheter for lararen att bedoma i vil-
ken man eleverna visade prov pa det kunnande som avsags under det att
presentationen dgde rum. Grénserna for vad som kan ségas vara introdukt-
ion, handledning och uppfdljning av ett visst innehall uppléstes darfor inte
som i presentationerna dar praktiskt MM-material hanterades, utan handled-
ning och uppféljning forskdts mer eller mindre till efter presentationen och
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da framst till s.k. ”informella samtal” med eleverna. Istéllet for den tolkande
hallning som ldrarna intog i presentationer med MM-material kom larare i
dessa presentationer alltsa att inta en mer férmedlande sadan.

Vidare har jag redogjort for hur det for lararna tycktes svart att éverfora
idéer kring behandlingen av ett visst kunskapsinnehall till ett annat. Det stod
lararna fann i pedagogiken for den innehallsliga behandlingen var alltsa inte
generaliserbar, utan istallet knutet till ett visst specifikt omrade. Inom de
arbetsomraden i vilka lararna fann litet stod for den innehdllsliga behand-
lingen kom darfor arbetsformen eget arbete som indikator pa pedagogiken
att fa stor betydelse.

| kapitlet har jag ocksa redogjort for skillnader i hur lararna narmade sig
och tog sig an arbetsomraden. Skillnaden bestod hér i att lararna i varierande
utstrackning preciserade och klargjorde vad for innehall som kan ses som
kritiskt i lararens behandling infor att arbetsomradet skulle genomforas. |
kapitlet visas hur ett sadant klargérande ofta relaterade till huruvida lararen
hade tillgang till MM-material eller inte. Da lararen upplevde sig ha litet stod
i pedagogiken for sin behandling av ett visst kunskapsinnehall kom >Hur-
fragan” i hogre utstrickning att reduceras genom att denna separerades fran
“Vad-fragan”. Nar sa skedde fick det betydelse for lararens mojligheter till
att ga i dialog med elevens kunnande.

146



Kapitel 7. Uppfoljning och planering

I foljande kapitel behandlas vad som tycktes utgéra mojligheter och be-
gransningar i lararnas organisering av uppféljningen av elevernas arbete.
Séarskild uppmérksamhet riktas mot elevernas “planeringar” och lérarnas
dokumentation, vars utformning och funktion jag menar var av betydelse for
hur uppféljningen framtradde i verksamheterna. | samband med behandling-
en av elevernas “planeringar” redogér jag ocksa for de forutséttningar till
sjalvreglering som lararna skapade i verksamheterna.

Handledning — uppf6ljning via informella samtal

Som tidigare framgatt framholl lararna att s.k. informella samtal var av stor
betydelse for lararnas handledning/uppféljning av elevernas pagaende ar-
bete. Ett exempel pa arbetsomrade dar larares handledning av elevernas eget
arbete enbart vilade pa sadana informella samtal var det arbete om stenaldern
som lararen Katarina under tre och en halv veckor genomférde med eleverna
i &k 3. Lararen beskrev hur hon vid introduktionen av arbetet tillsammans
med barnen gjorde en mind-map 6ver vad de ville veta.

Vad man at, hur man bodde, vad de hade for klader, hur jagade de. Alltsa sad-
ana saker. D& gjorde vi en [mind-map min anm.] gemensamt och sé& forsoker
de hitta fran bocker, eller vad de nu har tagit, svaren pa de fragorna de hade
sjélva. Det &r det vi ska knyta ihop efter lovet nér de &r fardiga.

Utover den gemensamma uppfoljning som avslutade arbetsomradet sa sam-
lade lararen Katarina inte eleverna vid nagot tillfalle for att gemensamt tala
om det eleverna ditintills Iast och skrivit om. Nar jag fragar henne om detta
sa svarade hon:

De pratar ju med oss under tiden de jobbar. Men nej, jag har inte tankt s& utan
liksom en introduktion och sedan ett jobbomrade och sedan sa knyta ihop
sacken. Och sedan [efter den gemensamma avslutningen min anm.] sa far jag
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ju in deras grejer. Skulle jag se att det fattas eller att fakta &r felaktig sa far de
ju veta det nér de far tillbaka eller att vi laser det ihop.

Med informella samtal menas hdr att det & samtal som lararen har med ele-
verna ndr tillfdlle ges under elevernas “egna arbete” och som ldrarna inte pa
forhand har planerat vad galler innehall eller nar de ska &ga rum. Dessa sam-
tal uppkom istallet som en f6ljd av att lararen ibland slog sig ned hos en eller
flera elever for att ta del av hur arbetet framskred eller sa var eleven initiativ-
tagare till samtalet genom att denne exempelvis behovde hjélp eller ville visa
lararen vad han/hon gjort.

Individualisering via informella samtal

For eleverna pakallande av lararens uppmarksamhet anvandes olika system i
verksamheterna. | en verksamhet skrev eleverna t.ex. upp sitt namn pa tavlan
péa den s.k. "hjélplista” som dar anvandes. | en annan verksamhet gick ele-
verna till den stol som tillnérde lararen och véantade dar tills lararen kom
0.s.v. D4 lararnas tid inte upptogs av att hjélpa elever som sokte deras stod
kunde jag under mina observationer lagga marke till att de ofta slog sig ned
hos de elever som hade storre behov av lararstod och pa sa sétt “individuali-
serade” de ingripanden som de sjéalva var initiativtagare till. Ett illustrerande
exempel var nar lararen Asa efter skoldagens slut férklarade for mig varfor
hon tidigare satt sig ned hos en flicka som arbetat med frimérksspelet och
under en stund observerat flickans aktivitet med materialet.

Hon jobbar ofta fort men fel. Hon har jatte-brattom och man maste kolla
henne jatte-ofta, att hon forstar och vet vad hon gor. Den har gangen visste
hon ju vad hon gjorde, men oftare gor hon inte det och det blir galet for det
gar sa blixtrande snabbt i hennes varld. Sa det var darfor jag slog mig ned hos
henne.

Ett annat exempel var da lararen Mats slog sig ned hos en elev som just av-
slutat arbetet med ett larartillverkat material med rubriken ”Skogen”. Pojken
hade nyligen borjat i klassen och lararen ifrdga sade sig vid tillfallen ha
markt att han var i behov av mycket lararstod. Materialet som pojken arbe-
tade med bestod av ett textkort bestaende av bilder pa vara vanligaste 16v
och barrtrad, kortare texter om Iovskog, barrskog, blandskog och urskog
samt en blindkarta 6ver Sverige. Pa kartan hade landet delats in i fyra olika
omraden bestdende av i huvudsak blandskog, l16vskog, barrskog och fjallom-
raden. Pa en separat arbetsbeskrivning stod att eleverna skulle lasa kortet och
darefter markera pa en karta de olika regionerna samt ocksa markera nagra
stora skogsomraden i Sverige (Kolmarden, Finnmark, Tiveden och Orsa

148



Finnmark). Nar l&raren slog sig ned bredvid pojken och inledde ett samtal
kring den karta han gjort framkom emellertid att pojken inte kunde ange
exempel pa barr eller I16vtrad och inte heller identifiera vilken av dessa grup-
per som de trad som avbildats pa textkortet tillhérde. Lararen visade da pa
ett barrtrad for att dérefter berétta om olika sorters barrtrdd och Iovtrad samt
exempel pa var man kan se dem. Darefter hamtade han ett arbetsmaterial
som behandlade “’véara vanligaste 16vtrdd” vilket han uppmuntrade pojken till
att arbeta vidare med for att lara sig namnen pa och kanna igen dessa.

De informella samtalen anvandes ocksa till att stodja de elever som lara-
ren uppfattade hade svarigheter med att bibehalla uppméarksamheten pa de
arbetsuppgifter denne var sysselsatt med eller svarigheter med att valja och
komma igang med nagot nytt arbete efter att ha avslutat ett annat. Léraren
Asa som arbetade med de allra yngsta barnen beskrev hur hon behdvde
stodja nagra av eleverna mer an andra i detta:

Man maste vara dér ratt ofta. Och sedan sa nar Kajsa och jag ar har inne till-
sammans sé... Hon sitter pa nagot vis mitt i, mitt p& mattan och s sitter de
runt omkring och hon roterar. Det &r ett satt att I6sa dem. For vissa av dem har
inget driv till nésta steg dver huvud taget. Ibland kan det ju vara ett vérde
ocksa att de tittar pa ndgon text, eller sa kan de vara i behov av en liten paus
och det tycker inte jag... Det ar inte det som &r problemet utan det ar de har
som hela tiden tar pauser eller bara sitter och tittar i det bla eller pa ndgon an-
nan eller faktiskt stor ndgon annan. Sa det ar dem man far cirkulera kring
ganska mycket.

De informella samtalens begrénsning

Samtidigt som lararna framholl betydelsen av informella samtal da det galler
handledning och uppféljning och att de i dessa tycktes skapa mojligheter till
att ge mer stod till de elever som de upplevde var i behov av detta, s gav
flera av lararna mer eller mindre tydligt uttryck for att de upplevde att de
kande sig otillrackliga nar det gallde att fa syn pa och utmana samtliga ele-
vers via dessa samtal. Anders beskrev hur han tyckte sig inte hinna med alla:

Det &r for mycket snurr. Jag tycker att de inte riktigt vet vad de ska gora och
att de inte riktigt vet vad vi forvéntar oss av dem. Jag kanner att det &r for
stora barngrupper. Jag hinner inte med alla.

Ocksa Mats pekade pa att det inte var mojligt att handleda elevernas arbete
endast “informellt” utan lararens uppfoljning av de texter eleverna skrev
maste ocksa enligt honom ske genom att lararen kommenterade de texter
som eleverna lamnade in till lararen nar han/hon var klar med arbetet.
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Har jag mojlighet sa forsoker jag ratta nar de &r med. Annars sa far det bli till-
baka med kommentarer och sa far man prata efterat, men oftast blir det bra om
man kan ta... men det kan man ju inte nar det ar s manga barn, man hinner ju
inte det. Man kan ju inte bara sitta och gé& igenom texter och de skriver ju ratt
mycket. Det &r véldigt mycket skrivande. (Mats)

An tydligare uttrycktes denna kénsla av otillracklighet av Lena som beskrev
hur hon och dvriga larare i verksamheten kénde att de:

.. missar den har narheten till eleverna. Det har att fa reda pa deras tankar
och kunskaper. I den har stora verkstaden liksom s& missar vi det. Vi maste ju
pé nagot satt tvinga fram det.

Hennes upplevelse var darfor att manga elever osynliggjordes och att hon
och de 6vriga lararna i verksamheten endast fick syn pa de elever som hade
mest behov av stod nar det pagick s.k. eget arbete

De elever som inte nar malen upptacker man under tiden de jobbar. De andra
beddmer man nér de l&mnar in.

Vad Lena hér sager styrker uppfattningen att lararnas rorelsemonster i klass-
rummet inte var slumpmassigt, utan lararna sokte sig mer till vissa elever an
andra (och/eller sokte dessa elever mer dn andra upp lararen). Samtidigt
formulerade hon en kansla av otillracklighet nér det géller att bidra till att
utveckla samtliga elevers arbete under tiden eleverna arbetade med detta.
Det senare medforde enligt lararen Lena att hennes hallning till de elever
som inte hanns med endast blev utvarderande da hon kom att ta del av deras
arbete forst nar det var slutfort och det snart var dags att pabdrja arbetet med
ett nytt amnesomrade. Lena forklarade detta med att hon upplevde att dessa
samtal “tar ju s&n tid” och det dérfor var svart att sitta med nagon eller nagra
fa elever da det samtidigt var s& mycket runt omkring som hande och som
hon ocksa tycktes behova finnas till hands for.

Ibland kan man ju sitta valdigt 1ange hos en elev som behdver det stddet, eller
hos en grupp som behdver det stodet och da &r jag... Eftersom jag gar runt
och ser till att ingen haller pA med nagot annat sa kan jag inte riktigt ga in i,
hur ska jag séga, koncentration och lugn och ro om jag sitter for lange hos lik-
som nagra fa elever. Det &r jag besvérad av. Att det dr s& himla mycket runt
omkring.

Detta “runt omkring” tycktes innefatta sddana saker som att t.ex. halla upp-
sikt sa att nagon eller nagra elever inte gjorde annat &n vad som lararen an-
sag lampligt liksom att finnas till hands for att forklara uppgifter eller var
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material fanns. Samtalen med eleverna under eget arbete kom déarfor enligt
lararen Lena ofta att handla om vad hon kallar form och inte innehall.

... men samtidigt blir det ofta i en till en inte om innehall utan istallet vad och
hur de ska gora, uppgifterna... Jittemycket tid gar till formen och inte inne-
hallet.

Enligt lararen Lena tog dessa samtal inte endast mycket av hennes tid i an-
sprik utan de tycktes ocksd i det ndrmaste ’suga musten” ur henne, varfor
hon inte alltid tog tillvara de tillfallen som erbjods till att ga in i mer inne-
hallsrelaterade och reflexiva samtal med eleverna trots att hon sade sig vilja
ha mer av dem i verksamheten.

Puh, man sjunker liksom ihop och sé& 6verlater man at eleverna att gora jobbet.

I Lenas beskrivning framtrader inte enbart en kénsla av otillracklighet, utan
ocksa att de samtal hon efterstravade ofta forutsatte ett aktivt ingripande av
henne. Samtidigt gav flera av lararna uttryck fér en viss ambivalens nar det
géllde hur mycket de skulle lagga sig i elevernas eget arbete. Léraren Mats
beskrev det som en “’balansgang” att hantera for lararen:

Det 4r ocksé en balansgang. Nar ska man intervenera och lagga sig i och nar
ska man inte gora det. Jag tycker ju om att ha de har sma samtalen nar man
kan vika ut sig lite och man kan hamna hér och dar i den dialogen. (Mats)

Till den tidigare nimnda “balansproblematiken” mellan olika delar av lira-
rens arbete i form av introduktion, handledning och uppfoljning skall alltsa
adderas ocksa betydelsen av denna balansgang i vilken lararen alltsa véager
vardet av att eleven arbetar sjalvstandigt mot det innehallsliga vardet av den-
nes intervention. Léraren Karin beskrev hur hon strdvade efter att inte in-
gripa da eleverna ar koncentrerade pa en viss arbetsuppgift, da hon i sa fall
skulle som hon uttryckte det ”’stéra” eleven.

Jag vill ju inte gora det for att jag ténker att jag vet ju sjalv nar jag kommer
igdng med nagonting sa vill jag ju bli klar. Annars blir det hattigt. Oftast sa
tycker jag att man kommer dit ndgonstans da de ber om hjélp. Det &r ju sallan
jag gar dit och “hej hopp nu ska jag” utan de ber om hjalp eller sa ser jag att de
tar fram ett jobb och jag &r ledig och sé vet jag att det 4r ganska smart att jag
satter mig. Och da istéllet for mitt i bara, det tror jag inte att jag gor. Ja, det
hander val sikert det ocksd att jag bara gar in, men da forsoker jag hitta det
tillfallet nar det &r sa att jag inte stor.
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Lararens mojligheter till att fa syn pa och utmana elevernas kunnande kom
alltsa att begransas av att lirarens “balansging” gjorde utrymmet for infor-
mella samtal mindre.

Ett behov av handledande/uppféljande presentationer

| de fall da lararen inte tyckte sig fa syn pa elevers kunnande under arbetets
gang kom lararen att sakna forutsattningar for att stodja och utmana dessa
elever i deras “egna arbete”. Elevernas eget arbete kom alltsa i dessa fall att
foljas upp antingen individuellt och eventuellt ocksd gemensamt i grupp
forst da arbetet med omradet avslutats. Om denna uppfdljning, som Katari-
nas beskrivning av arbetet med Stenaldern, i huvudsak berorde fakta och
begreppskunskaper kom lararens aterkoppling att fa liten betydelse for kvali-
teten i elevernas arbete. Samtidigt kom den inte heller att stédja eleven till
att prestera battre i kommande arbetsomraden da aterkopplingen var knuten
till den specifika uppgiften och inte till aterkommande férmagor. Det senare
var anledning till att flera l&rare uttryckte behov av lararinitierade uppfol-
jande “’presentationer” under tiden eleverna arbetade med ett visst arbetsom-
réde. Asa beskrev hur elevernas “egna arbete” inte fick stanna vid att vara
just eget arbete utan att detta skulle ge underlag fér en gemensam behandling
dar lararen hade en viktig roll att fylla:

Jamen, ett &mne som samhallskunskap t.ex., eller religion, att de sitter och
jobbar bara med egna saker och egna uppgifter. For mig &r det véldigt mark-
ligt for i min varld ar det ett amne som man maste satta ord pd, diskutera och
hora hur andra tanker for att komma négon vart. Och det vill jag ju att de har
sma ocksa kan prata med saker med varandra. Nu gor de ju det spontant for de
jobbar ju tillsammans hela tiden dven om det &r deras eget och jag behdver ju
ocksd komma in och tillféra nagot till det samtalet och da behdver det vara
mer sammanhallet och organiserat. Sa samlingar av olika slag kanns ju valdigt
viktiga dd man lyssnar pé& varandra och sa vidare. Och det tycker jag inte mot-
sager tankar i montessoripedagogiken. Fér &ven om man har material s& kan
man ju dnda behova diskutera det barnen gér med materialet gemensamt. Eller
tvartom de behdver ju ta reda pa saker som man sedan kan diskutera.

Nar lararna framholl betydelsen av sddana “uppfdljande” presentationer s&
gjorde de det utifran ett elevperspektiv. Det var alltsd for eleven de var av
betydelse da lararen i dessa uppféljningar kunde fortydliga, utveckla och
utmana de resonemang som eleverna forde. Utifran vad som hitintills re-
dogjorts for sa framstar emellertid dess betydelse som lika viktig for lararen,
da ett synliggdérande av elevernas kunnande innebar en aterkoppling for lara-
ren som denne kunde anvanda sig av for att forma undervisningen sa att den
béattre svarar mot elevernas behov. Ett exempel var nar lararen Anders i den
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beskrivna presentationen av 1000-kedjan i foregaende kapitel identifierade
att en av de tva flickorna var osaker pa hur hon med siffror skulle skriva talet
158 och darfor efter presentationen konstaterade att han nu borde lata flickan
arbeta med de montessorimaterial som vanligtvis kallas “stora sifferkorten”
och “guldmaterialet” for att med stod av dem utveckla den forstaelse for
positionssystemet som han tyckte sig ha identifierat att flickan saknade. Om
lararens “aterkoppling” inhdmtades mot slutet av arbetsomraden sé innebar
det foljaktligen att lararen inte fick aterkoppling pa respektive ingripande
som gjordes. Exempelvis torde det vara svarare att identifiera huruvida det
fanns anledning att forandra hur lararen genomfort en viss presentation. Uti-
fran de resultat som redogjorts for hitintills sa framstar emellertid lararens
behov av att inhdmta aterkoppling i “uppfoljande” presentationer under arbe-
tets gang som storre inom de arbetsomraden dar lararna inte anvande sig av
praktiskt MM-material i presentationerna da granserna for vad som kan sé-
gas vara introduktion, handledning och uppféljning var tydligare framtré-
dande inom dessa omraden. Aven om ocksa lararna lyfte fram betydelsen av
sadana uppfoljande presentationer sa gav flera av dem samtidigt uttryck for
att de fann det svart att hitta bra modeller for sddan lopande aterkoppling.

Vi saknar sddana smépresentationer, eller samtal saknar vi... Jag har aldrig
varit pa en montessoriskola som arbetar sadar med smapresentationer... Jag
skulle vilja se hur det &r praktiskt mojligt. (Lena)

Vi tycker att vi behdver fa till mer samtal, mer gruppaktiviteter &n vi har. Sa
det jobbar vi pa infor hosten. (Mats).

Jag skulle vilja ha mer respons s att de hor varandra som en samlingsdiskuss-
ion om du forstar vad jag menar. (Mia)

Det &r valdigt mycket eget arbete dér de kan arbeta vidare men ibland ser man
ju att oj, det hir skulle jag behovt g& igenom och att det &r fler som behdver
ga igenom det har... Det skulle man ju kunna hinna ha nar man har haft pre-
sentation och sedan att de jobbar och sedan att man samlar ihop dem efter just
den tiden de har haft. Men varfor blir det inte... Det &r for att det ar sa mycket
som ska in. S& mycket som ska gas igenom och ska presenteras. Ja, jag vet
inte. For lite tid? (Stina)

Aven om det 4r rimligt att forstd den i lararnas 6gon alltfor ringa omfattning-
en av uppfdljande presentationer som relaterad till den betydelsen som larar-
na tilldelade elevernas egna arbete, sa framgick det anda tydligt att lararna
uppfattade att fler sadana uppfoljningar var férenligt med pedagogiken. Lé&-
rarna var alltsa inte begransade av att deras subjektiva uppfattning kring hur
mycket av sadana uppfoljande presentationer som medges inom pedagogi-
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ken var mindre &n vad de upplevde sig vara i behov av, utan snarare tycktes
lararna begransade av ndgot annat nar det kom till att ta detta handlingsut-
rymme i ansprak. I foljande avsnitt, i vilka jag riktar blicken mot de “’plane-
ringar” och den dokumentation som ldrarna utformade, uppmirksammas
darfor ocksa om vi kan forsta de ramar som lararna skapade med denna pla-
nering och dokumentation som relaterad till den ’balansproblematik” som de
gav uttryck for.

Planering och dokumentation

| tidigare kapitel har jag redogjort for lararnas gemensamma intention till att
eleverna sjalva skall driva sin undervisningsgang och pa sikt utveckla en
forméga till sjalvreglering. Nar lararen Asa efter en skoldags slut beskrev
skoldagen som en bra dag gav hon uttryck just fér denna intention:

Jag upplevde dagen som att barnen visste ungefér vad de skulle gora och alla,
inte alla men ménga, holl pd med nagot och fortsatte dar de var. De har ju oft-
ast en plan nar de kommer hit. Ettorna har det i alla fall. Manga av dem har en
plan ndr de kommer. Det marks, eller far det nar de kommer in i klassrummet
i alla fall. Och sedan ar de valdigt inkdrda pa sina planeringar i varje amne sa
nu gar de flesta ettor och tittar i sin parm och valjer ndgot. Och sedan finns det
ju dem som man far hjalpa till att vélja naturligtvis, eller atminstone fraga vad
de tankt for dagen.

Samtidigt indikeras ocksa i citatet att en forutsattning for att eleverna ska
kunna, som liraren Asa uttryckte det, ha eller skapa “en plan nir de kom-
mer” var att lararna skapat en struktur som stédjer detta. Mats formulerade
det pa foljande vis:

Det ska finnas en planering till som ar latt for dem sa att de ska slippa springa
omkring. Just det har att springa omkring och frdga da kan man ju inte bli
sjalvstandig. Det marker man ocksa vilka [material min anm.] de tycker &r
latta och gérna vill jobba med. Det &r ju de som dr tydliga. De som de vet pre-
cis hur de ska gora och de vet var de finns och de vet hur de ska ldmna in och
hur de ska bokfora och allt sddant. Hela det Kittet méste vara klart annars blir
det kaos.

De planeringar som Asa och Mats ndmner ovan tycks inneha en nyckelroll i
lararnas organisering av en sadan struktur, dven om saval planeringarnas
utformning som elevernas nyttjande av dem till viss del skiljde i de olika
verksamheterna. | Fallskola 3 hade lararen till varje &mne utarbetat ett antal
numrerade planeringar enligt ett rutsystem, dér varje “ruta” angav ett mo-
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ment inom ett givet amnesomrade vilka barnen oftast, men inte alltid, arbe-
tade med enligt den ordning de angavs (ett exempel utgor den i kap. 5 ater-
givna planeringen i zoologi). | Fallskola 4 kunde planeringarna, bortsett fran
”layout”, sdgas vara identiska i att de liksom i Fallskola 3 angav just rubriker
for vad och i vilken ordning eleven forvantades arbeta med olika moment
(ett exempel &r den atergivna planeringen i exempel 11 “Hinduism”), men
till skillnad fran Fallskola 3 var de ocksa en planering for terminens arbete
eller en viss del av terminens arbete. Exempelvis fick eleverna i matematik
en ny planering varje kvartal vilket inte synliggjordes i motsvarande plane-
ringar i Fallskola 3 dar den tid lararna avsatt for ett visst arbetsomrade istal-
let framtradde i l&rarnas s.k. terminsplanering vilka jag redogdr for senare i
kapitlet. | Fallskola 2 angavs i planeringarna, eller i ”protokollen” som &r
den benamning lararna anvande, utéver moment/delomraden ocksa rubriker
for de presentationer lararna avsag att ge samt nar eleven forvantades arbeta
med respektive delomrade. Darutéver citerades ocksa vad laroplanen angav
som centralt innehall samt de i laroplanen angivna kunskapskrav som relate-
rade till arbetsomradet ifraga. P4 sa satt framstod planeringarna i denna
verksamhet som mer informationsrika vad galler att strukturera elevernas
arbete i tid liksom vad géller tydliggérande av arbetets syfte &n i Ovriga
verksamheter, &ven om den huvudsakliga funktionen i att ange med vilka
moment samt i vilken ordning eleven forvantades arbeta med dessa var den-
samma for samtliga verksamheter.

Elevplaneringarna som katalysator till elevernas arbete

Planeringar likt de ovan beskrivna &r enligt min erfarenhet vanligt férekom-
mande i montessoriverksamheter inom grundskolan. Jag kom darfor inte att
forvanas dver varken dess forekomst eller den avsikt jag uppfattade att larar-
na hade med dem. Mats beskrev planeringarna som en slags orienterings-
karta for eleverna.

Jag ser ju planeringen som nagon slags orienteringskarta i klassrummet. Pa de
lagre stadierna och i forskolan sa far de ju ga och plocka ganska fritt vad de &r
intresserade av och sadar. Har finns ju en kronologi, en svarighetsstegring och
sadar. Sa det gar ju inte bara att de gar och tar nagot. Det finns ju en karta s&
att sdga i varje dmne.

Ju mer tid jag vistades i verksamheterna desto tydligare framstod dock att
planeringarna inte endast gav eleverna en 6versikt 6ver det innehall de skulle
komma att méta i skolarbetet, utan de tycktes ocksa i varierande utstrackning
ocksa fungera som katalysator for elevernas arbete. Nar exempelvis en elev i
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lararen Asas verksamhet skapade vad hon beskrev som en ”plan for dagen”,
sa valde alltsa inte eleven endast mellan arbetsuppgifter som var mojliga for
eleven att gora i och med att lararen presenterat dessa omraden for eleven,
utan det var ocksd vanligt forekommande att eleven valde nésta “ruta” pé
planeringen dven om detta moment inte presenterats. Pa sa satt kunde ele-
verna komma att vélja en “ruta” som for eleven var okénd vad géller det
innehall som behandlades satillvida inte eleven sett nagon annan elev i verk-
samheten arbeta med motsvarande moment.

Som redogjorts for tidigare kunde jag under mina faltstudier och i samta-
len med lararna konstatera att lararna hade planerat fa och ibland t.0.m. inga
presentationer infor en skoldag. Nar jag vid ett av mina besok fragade lara-
ren Mia om hon planerat nagot infér dagens undervisning svarade hon att:

Nej, jag har ju planerat alla arbetsuppgifter som de arbetar med. (Det ar redan
klart?) Det ar Kklart. Jag ska ju bara serva och férséka hinna med sjalv ocksa
och det gor jag efter hand jag jobbar med det.

Att larare inte planerat for nagra presentationer var som tidigare framgatt
dock inte detsamma som att inga presentationer i realiteten genomfordes, da
det i flera av verksamheterna var vanligt forekommande att presentationer
istallet var elevinitierade, d.v.s. lararen ombads av eleven att introducera
nasta arbetsmoment i elevernas planering. | vissa fall, beroende pa om ar-
betsmaterial utformats sa att det var mojligt, kunde dessa elevinitierade pre-
sentationer ocksa vara indirekta, d.v.s. materialet i sig introducerade &mnes-
innehall och arbetsuppgiften ifraga for eleven. Genom att dessa s.k. elevini-
tierade presentationer genomfordes i samband med att eleven kommit till
momentet ifraga i sin planering kom presentationen att ges individuellt sa
tillvida inte lararen bad andra elever som ldraren visste stod infor att snart
paborja samma arbete delta i presentationen. Under min tid i verksamheterna
hande detta dock endast vid ett fatal tillfallen. En konsekvens av detta forfa-
rande var att lararna kom att ge presentationen ifraga vid fler tillfallen &n
annars vore fallet, liksom att presentationerna tenderade att bli utspridda
over tid genom att eleverna ibland valde att koncentrera sig pa ett arbete som
i sin omfattning var mer tidskrédvande trots att de stod infor samma presentat-
ion som andra elever. | relation till tidigare ndmnda balansproblematik &r det
rimligt att anta att lararnas mojlighet till att savél skapa utrymme for liksom
att samordna fler av vad jag kallat uppféljande presentationer under den tid
eleven arbetade med ett visst arbetsomrade darigenom férsvarades.

Att planeringarna fungerade som katalysator for elevernas arbete férekom
i samtliga verksamheter. Enligt vad jag erfor var det emellertid vanligare
inom de verksamheter som anvande sig mer av sjalvinstruerande material. |
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samtliga verksamheter, med undantag av Fallskola 2, var det ocksa mer fre-
kvent forekommande inom matematikdmnet an inom andra amnen, vilket
tycktes ha samband med férekomsten av praktiskt MM-materiel inom mate-
matikamnet. D3 lararna oftast gav presentationer med matematikmaterialen
for en eller tva elever tycktes lararna mena att de inte behdvde planera in i
tid for nér presentationer med detta material skulle ges, varfor lararna i storre
utstrackning kunde lata eleverna ta initiativ till dessa presentationer. Lararen
Karin forklarar:

Det ar klart, dd kan man ju samla dom men... Ja, det vet jag inte egentligen
utan jag har nog bara latit dem komma nar de vill liksom och sedan sa tycker
jag sallan att blir de fler &n tre nir de jobbar ihop med négot s&dant har
material da blir det oftast... Helst vill jag bara ha tva for annars tenderar det
till att det ar tvad som gor och en som bara inte hanger med alls. Och gor [pre-
senterar min anm.] man for s& manga da blir det inte det dér att de maste sjalv
plocka och det gér in och ut. Det &r just det dar att de sjalva maste plocka som
gor att det fastnar sa att jag vill inte ha s& manga heller.

Att elevinitierade presentationer inom matematikdmnet inte forekom i Falls-
kola 2 kan alltsa forstas som en konsekvens av att man i denna verksamhet i
princip inte nyttjade det MM-material som fanns tillgéngligt i verksamheten.
Generellt kan sdgas att presentationer av stOrre och i tid mer omfattande
arbetsomraden (som t.ex. “Stendldern”, “Hinduism” o.s.v.) vanligtvis ge-
nomfordes med fler antal barn (oftast ca 10-15) och var da lararinitierade. Ett
undantag var verksamheten for Fallskola 3 ak 4-6 dar ocksa sadana arbets-
omraden inte sallan var elevinitierade, vilket rimligtvis kan forstas utifran att
lararen i denna verksamhet dels hade farre antal elever (16 st.) &n 6vriga i
studien ingdende verksamheter, men ocksa utifran att lararen var den av la-
rarna som anvande sig mest frekvent av presentationer som kan karaktérise-
ras som indirekta. | dessa presentationer introducerade lararen alltsa inte
sjalv det amnesinnehall som skulle uppmarksammas, utan istallet hade hon
inforskaffat och/eller sjalv utarbetat sjalvinstruerande material till ocksa
saddana mer omfattande arbetsomraden. Mangden material i denna larares
verksamhet var darfor betydande. Léararen ifrga berattade att nar hon bor-
jade arbeta pa skolan hade hon haft med sig 20 stycken flyttlddor med ”mon-
tessorimaterial”.

Organisering av stoff som stédjande ram

Ett dilemma for flera av lararna tycktes vara hur de skulle skapa méjlighet
for de ldrarinitierade “uppfoljande” presentationer, samtidigt som eleverna
skulle uppmuntras till att sjalva rada 6ver hur de i tid ville lagga upp sitt
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arbete. Att en elev sjalv drev sin undervisningsgang innebar for lararna ex-
empelvis att eleverna gavs majlighet till att under en tid koncentrera sig pa
ett visst arbetsomrade for att darefter arbeta med nagot annat. Samtidigt
tycktes just detta komma i konflikt med lararens mdjlighet till att i gemen-
samma diskussioner folja upp det arbete de pa egen hand utforde vilket ex-
empelvis beskrevs av lararen Mats:

Vi har ju gjort sa att vissa planeringar har ju 16pt under véldigt lang tid och da
kanske inte ndgon har gjort vi sager medeltid utan de haller pd med sin Sve-
rigebok eller vad det nu &r for nagonting. Men alla haller alltsd pa véldigt
mycket med historia, men da ar det ju svart att samla gruppen runt temat i och
med att... Nackdelen med att halla ihop det &r ju det hir med att det egna va-
let och att man far g& fram i sin egen takt begransas.

Den slags malkonflikt som Mats beskriver ovan framtradde t.ex. i samband
med det tidigare beskrivna exemplet “fotosyntes” da han en vecka efter att
ha presenterat arbetsomradet ater samlade eleverna for att folja upp arbetet
och det da visade sig att endast en del av eleverna arbetat med det material
och uppgifter som han da introducerat. Ett tankbart alternativt tillvagagangs-
satt hade varit att endast samla de elever som arbetat med uppgifterna ifraga
och senare folja upp 6vriga elevers arbete med motsvarande uppgifter. Ett
sadant forfarande skulle emellertid krava att fler uppféljande presentationer
genomfordes och skulle darfor rimligtvis vara an svarare att fa till. Det hade
ocksa forutsatt att han tagit reda pa hur de enskilda elevernas arbete fram-
skred, vilket han i detta fall tycktes sakna eftersom han i presentationen fra-
gade eleverna hur manga av dem som arbetat med materialet. Ett ytterligare
alternativ hade forstas varit att han holl samman elevernas arbete 4n mer,
men da skulle han som han sjélv uttryckte det begransat elevernas mojlighet
till “egna val” och att arbeta i “egen takt”. Aven om ett sadant alternativt
tillvagagangssatt skulle skapa battre forutsattningar for hans uttalade vilja till
att ’skapa mer samtal och gruppaktiviteter” uppfattades det alltsa ocksa som
kontraproduktivt genom att elevernas valfrihet i sa fall skulle begransas.

Den mélkonflikt Mats upplevde uppméarksammades ocksd av Asa som
emellertid beskrev hur den terminsplanering hon utarbetat hjilpte henne att
hélla fokus ocksa pa det gemensamma”. Som jag forstir Asa tycktes hon
uppleva att hon i arbetet med att utarbeta en planering for nar hon skulle
behandla ett visst innehall under terminen kunde skapa vad hon ansag vara
en rimlig balans i det dilemma som beskrivits ovan. | utformandet av denna
terminsplanering kunde hon alltsa minimera risken for att hon alltfor ensidigt
skulle beakta elevens mojlighet till att sjalv bestdmma 6ver dennes arbete i
tid, alternativt att méjligheten till detta inte alls togs i beaktning. Asa berét-
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tade ocksd att hon visserligen ibland frangick terminsplaneringen, men att
hon @nda med hennes ord ”forhéll sig till den”, d.v.s. ndr hon av nidgon an-
ledning valde att frangd planeringen for att hon fann det lampligt s& visste
hon vad hon ldmnade och i sa fall senare méste komma tillbaka till. For Asa
tycktes alltsa terminsplaneringen inte lasa henne vid en viss pa forhand ut-
stakad arbetsgang utan snarare tycktes den bidra till att hon medvetet tillat
sig att gora avsteg fran denna da hon visste vad hon i sa fall frangick. Denna
medvetenhet innebar alltsa att hennes handlingsutrymme betraffande nar hon
valde att lyfta fram ett visst kunskapsinnehall snarare vidgades an begransa-
des. Ocksa lararen Mia tycktes ha liknande ambitioner da hon under den tid
jag foljde verksamheten utformade en delvis ny form av terminsplanering
dar ambitionen var att inte endast tydliggora for eleverna det innehall som
skulle komma att behandlas under terminen, utan ocksa nar hon planerat for
att eleverna skulle arbeta med ett visst innehall for att pa sa satt skapa béttre
forutséttningar for gemensam uppfoljning.

g 4:1 fornnordisk 4:1 skapelseberdtt
Sitajesusfods __ [5:1a barn [S:1a Jesus dops _ [5:
B 6:1 B 2

6:2 islam

1 vad ar samnail 7 [4:4 famil) vanner _ |4:1 olika familjer _|4:1 barn | familjen
emokrati 5:1 klass- elevrad E1 vemn bestidmmer [5:1 visa vad du tycker / férr
:1 massmedia 6:1 vad massmedia |6:1 massmedia férr [6:1 skoltidning

p regnskogen
11 manniskan cellerna 5:1 ménniskan huden 11 Skelettet federna
6:1 Sverige sambanden 6:2 Sverige i staden 6:3 Sverige aker och dng

Del av terminsplanering Fallskola 3 (3k 4-6)

Tanken &r ju att jag ska kunna introducera varje barn nér de jobbar med det
och att vi sedan samlar in. Tanken var ju da att nar jag gjorde den har termins-
planeringen att de ska vara klara ungefar samtidigt och da kan vi ju ga igenom
det har arbetsmomentet for da har alla Iast in sig, jobbat med det och har en
bild av det och da kan vi igenom det. Sa var det tankt. (Mia)

Aven om lararen Mia organiserade innehallet i undervisningen sa att béttre
forutsattningar for en gemensam behandling och uppféljning skapades, sa
tillstod hon dock att hennes intention med planeringen anda inte till fullo
realiserades i handling.
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I geografin gor det det och i biologin pratar vi val ratt val om det (och) sam-
halle. Men jag skulle vilja ha mer i historien, men da har jag ju dk 6 och sa ar
4:an och 5:an dér. Ja, ska jag ta och samla dem i teknikrummet och da forlita
mig pa att de andra kan jobba sjalva dér ute nar jag sitter och har genomgang
eller sa just med den &rsklassen och det amnesomradet? Och det hoppas jag att
jag kommer till s& smaningom. Att de &r sa pass sjalvstandiga att jag kan for-
lita mig pa att jag inte behovs dar jamt och standigt. De skoter sig sjalva s jag
kan ga igenom.

Att lararen Mia inte fullt ut tillvaratog den mojlighet till gemensam uppfolj-
ning som rent objektivt sett tycktes existera i och med denna férandring,
skall alltsa inte i hennes fall forstas utifran att en gemensam behandling och
uppféljning komplicerades av att eleverna i hog utstrackning arbetade med
samma innehall vid skilda tillfallen. Detsamma kan sagas gélla ocksa Falls-
kola 2 dar lararna organiserade undervisningen sa att eleverna inte endast
arbetade med ett visst arbetsomrade under en viss vecka/veckor, utan ocksa
med ett visst &mne pa en viss angiven tid pa dagen. Nar lararen Lena i denna
verksamhet gav uttryck for att de behdvde fa till fler uppfoljande “smépre-
sentationer” sa kan en sadan forandring i verksamheten utifran vad jag har
redogjort for alltsa ses som relativt oproblematisk, varfor jag i nastkom-
mande kapitel uppmarksammar ocksa andra aspekter som jag menar hade
betydelse for att lararna inte genomforde fler sadana uppfoljande samtal.

Nar det galler lararnas planering/organisering av de arbetsomraden dar
praktiskt MM-material hanterades finns anledning att gora nagra kommenta-
rer kring just dessa arbetsomraden. Som tidigare papekats innebar presentat-
ionerna har att granserna mellan introduktion, handledning och uppféljning
luckrades upp. Trots denna uppluckring menar jag emellertid att det ocksa i
dessa fall fanns behov av att samla eleverna for att lyfta fram erfarenheter
som eleverna gjort i arbetet och eventuellt utmana eleverna till att utveckla
sin forstaelse. Utifran tidigare atergivna exempel pa presentationer med
praktiskt MM-material framgar t.ex. att det ar av varde om lararen efter att
eleverna arbetat med “’schackbriddet” uppméirksammade och tydliggjorde i
dialog med eleven vad som hdnder” i en multiplikation med flersiffrig fak-
tor, vilket inte med sakerhet kan antas ha uppfattats av eleven dven om
han/hon med hjalp av materialet lyckats rakna fram ratt svar. Utifran vad jag
erfor under mina vistelser i de olika verksamheterna tycktes dock sadana mer
“formella” uppfoljande samtal kring elevernas arbete med MM-materialen
vara sparsamt forekommande, trots att flertalet av lararna gav uttryck for att
de kénde sig otillrackliga nar det galler méjligheten till att fa syn pa och
mota samtliga elevers kunnande endast via informella samtal. N&r det galler
just uppf6ljning av ”Schackbridet” sa kan hir ndmnas att sddana uppfol-
jande presentationer ocksa ingar i den repertoar av presentationer som larar-
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na far del av i sin montessoriutbildning, varfor den uteblivna uppféljningen i
detta fall var detsamma som en reducering av denna repertoar. | detta fall ar
det alltsa rimligt att anta att lararen var medveten om hur en sadan uppfolj-
ning kan iscensattas och att anledningen till att sa inte skedde alltsa var en
annan.

Dokumentation som stodjande ram

Aven om en sadan formell uppféljning som namns ovan kan tyckas som mer
utmanande da det galler de arbetsomraden/uppgifter vilka introducerades
individuellt eller for endast ett fatal elever, sa ar det av betydelse att peka pa
att franvaron av en mer formell uppféljning av dessa omraden/uppgifter en-
ligt vad jag erfor inte tycktes bero pa att lararna saknade vetskap om vilka
elever som arbetat fardigt med ett visst arbetsomrade/uppgifter. Snarare hade
lararna det gemensamt att de alla bokférde vad var och en av eleverna arbe-
tade med liksom nér de var klara med ett visst moment i antingen for anda-
malet utformade listor eller loggbdcker. Forutséattningarna for att lararna
skulle kunna ta initiativ till och koordinera den typ av uppféljande presentat-
ioner som namns ovan tycktes alltsa inte begransas av brister i lararnas
dokumentation, utan istéllet tycktes anledningen till att sadana formella upp-
foljande presentationer férekom sparsamt vara en annan.

Det bor ocksa papekas att i samtalen med de larare som ansvarade for
undervisningen inom dessa omraden sa framkom variationer nar det galler
huruvida lararna gav uttryck for en ambition till att exempelvis initiera
och/eller samordna presentationer sa att fler elever deltog i dessa. Till skill-
nad fran dvriga larare sd uttryckte exempelvis Asa en tydligare ambition att
forandra verksamheten sa att presentationer i hogre utstrackning utgjordes av
samordnade och lararinitierade presentationer.

Jag vet inte varfor jag fortfarande inte far till det. Jag undrar dver det. Jag vet
inte om jag har for dalig koll fortfarande pa var alla befinner sig, men det sker
ju presentationer ocksé spontant utan att man planerat det. Men det ar svart att
da halla reda pa vilka som behover presentationen som det galler. Jag forso-
ker ha koll med avprickningslistor och allt mojligt, men jag funkar inte pé det
sattet. Jag ar dalig pa det har avcheckandet och ha koll pa alla papper och sa-
dir. Jag har mer en kiinsla for var de &r men sidir pd “pricken” #r jag nog da-
lig pa det. Det &r jag. ... Men anda sa har vi kommit en bit sedan du var har
sist framforallt nar det galler avcheckningen och att man da ser vad som be-
hover goras nar det galler presentationer... Men jag far verkligen skarpa mig
och nu har jag i alla fall kommit till att jag ligger nagon dag eller ibland nagra
dagar fore barnen.
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I inledningen av citatet antyder Asa att hennes tillkortakommande kan ha att
gora med att hon ibland missade att bokfora da nagon eller nagra elever stod
infor att borja arbeta med ett nytt moment eller material, men darefter fram-
gar det att den dokumentation som hon hade tillgang till egentligen var fullt
tillracklig for att hon skulle kunna planera for de samordnade presentationer
som hon menade att verksamheten vore betjant av. N&r hon i citatet sdger att
hon far skirpa sig for att Atminstone “ligga ndgon dag fore barnen” sé var det
menar jag ett uttryck for brister i planering sharare &n i dokumentation. Sam-
tidigt sa framgar i citatet att en forutsattning for att fler elever skall delta i
presentationerna dr att hon sjalv initierar presentationerna snarare én att en-
skilda elever gor detta. Om hon lyckas med denna ambition sa menade hon
att hon kommer att kunna anvénda sin tid an mer effektivt.

Antagligen tappar man tid s& hér for i borjan pé den har terminen sé& skrev jag
upp pa tavlan vilka som skulle vara med pa olika presentationer och det var ju
jattebra faktiskt. Det var det.

Genom att reflektera 6ver hur verksamheten formades av denna brist pa pla-
nering tycktes Asa komma till insikt kring savél det behov av forandring
som hon menade foreladg som de krav pa framférhallning som en sadan for-
andring stallde pa henne.

Dokumentationens roll i uppféljande presentationer

Ovan har jag beskrivit hur lararna dokumenterade vad eleverna arbetade med
och nér de var klara med ett visst arbete. Denna dokumentation utgjorde pa
sa vis en viktig forutsattning for lararnas eventuella organisering av saval
introducerande som uppfdljande presentationer. Flera av lararna uttryckte
emellertid att de inte endast dokumenterade vad eleven arbetade med, utan
ocksa exempel pa kunnande som han/hon menade att eleven behévde ut-
veckla ndr de tog del av elevarbeten. Anders beskrev exempelvis hur han:

... har listor for olika &amnen och for olika arbetsomraden som jag skriver dar
jag har mina planeringar och dar jag bockar av och dér jag skriver det har
skulle den behdva trdna p& och sddana saker... Jag skriver vad den behdver
utveckla, vad de behdver bli battre pa.

Vad som har framstar som betydelsefullt att peka pa &r att den dokumenta-

tion som lararna sade sig utfora saledes inte endast bestod av ett avbockande
av de arbetsomrdden som eleven arbetar med/arbetat klart med, utan ocksé
anteckningar kring den kunnighet som eleven uppvisade respektive inte upp-
visade i momentet ifrdga. Lararnas syfte med det senare tycktes emellertid

162



mer vara att skapa underlag for utvecklingssamtal, &n att bevara méjliga
utgangspunkter for de gemensamma uppféljande samtal som flera av lararna
gav uttryck for att de efterstravade fler av i verksamheterna. Pa sa satt fram-
stod dokumentationen snarare som ett konkret uttryck for de dokumentat-
ionskrav som under senare ar stallts pa larare fran myndighetshall, an ett av
lararna praktiserat redskap i utformningen av presentationer. Ett konkret
exempel var nar ldararen Katarina samlade tre elever i ak 2 pa mattan i det
mindre rum som tillhérde verksamheten for att med hjélp av ”frimérksspe-
let” arbeta med addition av flersiffriga tal. Hon hade tidigare presenterat
arbetet, men en av de tre eleverna hade annu inte kommit igang med de upp-
gifter som foljde pa presentationen och de dvriga tva eleverna hade uttryckt
att de tyckte att uppgifterna var svara.

Exempel 15. Dokumentationens roll i uppféljande presentationer.

Den forsta uppgiften som ldraren och eleverna utfor tillsammans och som star angi-

ven pé det kort lararen tagit fram &r 2426 + 2136. Lararen Katarina ber eleverna

lagga ut talen med de brickor som tillhér materialet som hon hamtat i hyllan dar
matematikmaterialen forvaras.
L: Var ska vi borja?

: Med ettorna

: Ja, med entalen. Hur manga ar det?

12

: Hur ska du gora da?

: DA tar jag tio och véxlar mot ett tiotal (Eleven gor detta och lagger darefter
tiotalet pa ”hyllan” vilket de kallar kanten pé locket i vilket de 1dgger brick-
orna)

: Och vad ska vi skriva?

:2o0ch1

: Just, tva i entalsraden och ett pa hyllan (eleverna skriver i sina bocker)

: Och nu Karin?

: 6 (eleverna skriver)

: Och sedan?

: 5 (eleverna skriver)

: Och nu?

: 4 (eleverna skriver)

: Och nu kan vi ju kontrollera svaret. (Lararen vander kortet och visar svaret pa
uppgiften som star skrivet dar) Stammer det? (Eleverna kontrollerar att det
stammer).

L: S& nu kan ni gora nasta uppgift

Lararen sitter nu kvar och later eleverna sjalva utfora uppgiften. Nar eleverna lagt ut

de nya termerna, rédknat och véxlat entalsraden sager en av eleverna:

mir mr m

rmrmr mrr - mrH
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E: Katarina, det blir alltid ett dar! (Pekar pa hyllan” till tiotalsraden)

L: Nej, inte alltid. Det kan ibland vara uppgifter dar manga tal star under
varandra och dé kan det bli 26 eller 53. Nu blir det ju sa eftersom vi bara ad-
derar tva tal.

Eleverna raknar darefter fardigt uppgiften under 6versinseende av l&raren som déref-
ter sager till eleverna att de nu kan fortsétta med ytterligare nagon uppgift innan det
ar dags att bryta da skoldagen narmar sig sitt slut.

Nér jag efter presentationen samtalade med lararen och fragade hur hon sag
pa den upptackt som en av eleverna gjorde (att minnessiffran i tiotalsraden
alltid &r en etta) sa lararen att:

Hon [eleven min anm.] skulle naturligtvis ha fatt se nastan direkt att om vi tar
nagot annat och staller upp och att det faktiskt inte blir den dar ettan. Visst ar
det sa. Hade hon varit ensam sa hade jag nog gjort det. Men det galler ju att
inte tappa bort det.

Snarare &n att betrakta flickans forestallning som vardefull att diskutera
ocksa med de Gvriga elever som arbetat med materialet sa tycktes lararen
mena att ett hinder till att folja upp flickans upptackt var att fler elever deltog
i arbetet med uppgifterna. Aven om lararen i samtalet med mig sade att hon
avsag att dokumentera den upptackt som flickan tyckte sig ha gjort i sin
loggbok ”for att inte tappa bort det”, sd tycktes hennes avsikt med detta
alltsa vara att hon senare skall kunna kontrollera om flickans forstaelse ut-
vecklats och inte att hon istéllet, eller darutdver, ville sékerstélla att hon inte
tappade bort den mdjlighet som denna iakttagelse innebar till att eventuellt
kunna utmana fler elever som arbetade med/arbetat med uppgifterna ifraga i
en mer samordnad uppféljande presentation.

Utdver vad som har namnts visar exemplet ocksa pa betydelsen av att 1a-
rarna inte endast iakttar eleverna da de arbetar med materialen, utan ocksa
samtalar med eleverna om de erfarenheter de gor i detta arbete. | ovan
namnda situation hade exempelvis inte lararen fatt syn pa den forestallning
som flickan bar pa om inte eleven sjalv gett uttryck for denna i ord. Om
“uppfoljande” samtal inte kommer till stdnd riskeras alltsd att elevernas tin-
kande inte synliggors.

Elevens egen planering av lararens planering

Inneborden i ldrarnas anvandning av begreppet ”planering” framstod for mig
i studiens inledningsskede som nagot forvirrande. Néar lararna talade om att
eleven arbetade utifran “sin planering” s& gav det intryck av att eleven varit
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delaktig i utformningen av sin studiegang och att detta manifesterats i en for
eleven individuell planering. S& smaningom férstod jag dock att uttrycket
“elevens planering” snarare tycktes mer synonymt med ldrarens planering av
arbetet. Min nyfikenhet kom darfor att riktas mot pa vilket satt lararna kunde
sdgas skapa mojligheter for att eleven skulle gora lararens planering till sin
egen” i de olika verksamheterna. Som redan framkommit i kapitlet uppfat-
tade ldrarna “planeringarna” som en visentlig del i organiseringen av en
praktik som syftade till att gra eleverna medansvariga for sitt eget larande. |
det avsnitt som foljer avser jag darfor att i relation till vad som hitintills
framkommit identifiera och tydliggora de forutsattningar for sjalvreglering
som jag menar att lararna skapade i verksamheterna sasom arbetet med dessa
planeringar utformades.

Det &r hér dock av betydelse att forst klargora att i Fallskola 1 och Falls-
kola 2 hade bendmningen “elevens planering” en annan innebord &n vad som
hitintills beskrivits. De planeringar som jag tidigare redogjort for och som
jag menar bor forstds som “den av lararen utformade planeringen som till-
handahalls till eleverna” benimndes hir som “protokoll” for att inte blandas
samman med de individuella planeringar av antingen en eller tva veckors
arbete som eleverna sjalva utformade i sin planeringsbok. D& den senare
formen av planering saknade motsvarighet i dvriga verksamheter kom mitt
intresse i dessa verksamheter att ocksa riktas mot den betydelse lararna gav
denna form av planering liksom hur lararna i dessa tva verksamheter sag pa
elevernas méjlighet till att i elev-planeringen skapa det lararen Asa uttryckte
som “en plan for vad eleven ska arbeta med”.

Elevens egen planering i Fallskola 1 och Fallskola 2

Elevens egna planering” genomfordes i de bagge verksamheterna var 14.e
dag. Konkret gick det i ak 2-3 till sa att eleverna av lararna fick ett schema
pa vilket det stod angivet de &mnen som hade fasta tider, som t.ex. idrott och
slgjd, vilket eleverna satte in i sin s.k. planeringsbok. I de ”tomma” rutorna
pa schemat skrev barnen darefter vad de avsag att arbeta med under kom-
mande vecka, alternativt s& skrev de i efterhand in vad de vad de kommit att
arbeta med under veckan. Det senare gallde i huvudsak de elever som gick i
ak 2 och som enligt lararna annu inte hade formaga att planera sitt arbete.
Efter 14 dagar utvarderade eleverna arbetet genom att skriva nagot under
rubriken ”Min utvédrdering” pa nistfoljande sida i planeringsboken. Som
exempel skrev en elev vid ett av de tillfdllen jag besokte verksamheten: “Jag
ar mest ndjd med Pilen for att jag har kommit 1&ngt”.

165



Ushdlo veeka
ﬁ O Mandag
0B.30 o
. 09.00 <
09.00
09.30 , |f
09.30 .y -
10.00 €
10,00-
10.30
10.30 +
11.00 7
11.00
11.30
11.30

Onsdag Torsdag Fredag

12.00 3 B i ik
Del av elevens "egen planering” Fallskola 1

| ak 4-6 skrev eleverna sin planering av veckan direkt i den s.k. planerings-
boken. 1 de skriftliga instruktioner som anslagits pa en av whiteboardtavla
kunde eleverna ta del av foljande uppmaning till hur de skulle ga tillvaga nar
de planerade: "Titta pd dina aktuella mal. Skriv upp de mal i varje &mne du
ska arbeta med under veckan. Gor garna en ruta dar du kan kryssa da du ar
klar med ditt mal. Skriv upp vilka uppgifter du ska arbeta med pa dina EA-
pass. Uppgifter ser du i dina protokoll. Fyll i sarskilda veckohandelser. Fyll
i nér du ska ha presentationer. Visa din planering for din mentor nar du &r
klar”.

Av instruktionen framgar att eleverna gavs majlighet att fatta bestamma
néar ett visst arbete skulle genomfdras. De kunde daremot inte besluta om vad
de skulle arbeta med eller hur arbetet skulle genomforas, da det redan var
faststillt i det ”protokoll” som ldrarna tillhandahdll. Det &r viktigt att papeka
att jag har inte menar att mojligheten till att eleven Gvertog ansvar for ocksa
”vad” och “hur” med automatik uteslots for att lararna forsag eleverna med
ett protokoll”. Elevernas méjlighet till att paverka innehall och arbetsformer
var forstas avhangigt hur dessa protokoll utformats. Lérarna uttryckte emel-
lertid sjalva att de behovde utveckla protokollen sa att de gav eleverna béttre
mojligheter att ta ett storre ansvar for sitt ldrande.

Det som dom planerar &r i vilken ordning de gor saker. Sjalva uppgiften &r ju
inte valbar. Men det har vi ocksd pratat om att vi maste ha valmojligheter
inom uppgiften. Och sedan véljer de ju i vilken ordning. Men tittar man pa det
dom skriver [pa planeringen min anm.] s& méarker man ju inte nagon valmoj-
lighet. Arbetet blir sa styrt. Nar eleverna far en uppgift pa protokollet sa gor
alla samma sak. Det blir inte att de arbetar pa sin niva. (Lena)

Samtidigt som lararen Lena ovan pekar pa vad hon menade var i behov av
forandring nar det galler de uppgifter de utformade till eleverna, sa kan man
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ocksa skdnja den osdkerhet som hon liksom 6vriga larare tycktes dela nér det
galler hur man ska se pa och hantera denna planering. Lararen Stina beréat-
tade t.ex. att eleverna ifrdgasatte “varfor ska vi skriva det hér det star ju re-
dan i protokollet. Ja, vad svarar jag da?”. Utifrn s&vél intervjuer som samtal
i samband med att jag deltog i verksamheten tycktes det mig uppenbart att
lararna egentligen inte i tillrdcklig utstrackning varken for sig sjalva eller
gemensamt tydliggjort vad de avsag med att eleven skulle planera sitt arbete
och de eventuella konsekvenser det medfdr for lararnas arbete.

Det har med planeringen, att vi ska dgna s& mycket tid och kraft hos oss sjélva
och hos eleverna som egentligen bara ar administrativa saker. Och jag vak-
nade tidigt s& har igdr morse och bara kdnde sa hér att: nej, jag vet inte om jag
tror pa det har! (Johan)

Det som &r bra med planeringen &r ju den utvérderande och reflekterande de-
len. En vecka &r det ju som de utvarderar. Men det har de skriver in pa vanstra
sidan, malen de ska arbeta med, det star ju redan pa protokollet sa att d ar det
ju mer individuella mal som man ska ha i planeringsboken som specifikt gal-
ler den eleven och sd. Men som sagt var, jag vet inte riktigt dar. Usch, det ar
en sadan jobbig grej som vi bara maste gora, fa till for eleverna... Det kanske
inte ska vara en planering utan bara en utvarderingsbok istallet. (Stina)

Att l&rarna inte hade tydliggjort varfor eleven skulle planera” sitt arbete
som de nu gjorde varken for sig sjalva eller gemensamt k&nnetecknade inte
endast lararna i Fallskola 2 utan ocksa de bagge lararna i Fallskola 1. Léra-
ren Anders beskrev exempelvis den planeringsbok som anvéndes pa skolan
mer som ett symboliskt dokument pa lararnas 6verlamnande av ansvar till
eleverna, &n nagot som i realiteten forverkligades med denna planering.

Den hir planeringsboken som ir en “roda-traden-grej” frin forskoleklass upp
till &k nio. Alla ska ha ungefar lika. De ser likadana ut. Och vad ar syftet? Vad
ska de planera? ... Vi brukar saga ocksa till barnen, alltsa just de yngre, att de
skriver upp vad de gjort, men vad &r syftet med det? Ja, det har vi nog inte ord
for hér utan det &r s& man ska gora. (Anders)

Anders osdkerhet kring hur och varfor de i verksamheten arbetade med ele-
vens “egna planering” delades ocksd av verksamhetens andra ldrare Kata-
rina.

Nér de t.ex. arbetar med So nu och ska vara fardiga om tre veckor s& ska de
lara sig att planera tiden... Nej allts, jag &r kluven infor det dar med plane-
ringsbiten. For ibland tycker jag att om du talar om fér mig att har har du din
planering for nasta vecka da har ju inte barnen planerat. Det &r ju jag som har
planerat och barnen skriver av pa sitt papper. (Katarina)
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Planera och ta ansvar for ett okéant innehall

Ett som jag menar representativt exempel pa elevens egen planering i Falls-
kola 1 kan illustreras med ett kort utdrag ur mina faltanteckningar: ”Barnen
arbetar med EA. De som inte gjort sin planering for kommande vecka upp-
manas gora det. Anders planerar med en pojke i ak 3. Nar detta gors skriver
pojken med automatik “Pilen” till svenska och “matematikboken ” till mate-
matik. Anders sdger ddrefter att “du kan skriva in tema vdren och labb pd
No”. Utdraget illustrerar hur lararna i verksamheten, liksom lararna i Falls-
kola 2, anvéinde elevernas “egna planering” till att skapa en 6versikt for ele-
verna over veckan vilket exempelvis framtrader i att lararen Anders ovan
uppmanade pojken att skriva in de tva arbetsomraden/aktiviteter (tema varen
och no-labb) som var gemensamma for eleverna i ak 3 och darfor fastlagda i
tid. Dérutover “planerade” eleven sitt individuella arbete.

| utdraget ovan framgar att eleven avsag att arbeta bl.a. med ”mattematik-
boken” och “Pilen” de dagar han planerat for. Som tidigare beskrivits i kap.
5 innebar arbete med Pilen” i verksamheten att eleven arbetade med en viss
ovning/uppgift enligt det protokoll som foljde med materialet ifraga. | och
med att materialet till stor del fungerade sjalvinstruerande och endast vid
vissa tillfallen kravde att lararen behandlade det kunskapsinnehall som Gv-
ningen inneholl visste alltsa inte eleven vad den planerade for annat an att
det var arbete med just detta material.

Nar det galler matematiken sa visas i exemplen hur eleverna ofta kom att
skriva att de planerade att arbeta med “matte” eller “matematikboken” istil-
let for att t.ex. skriva att de avsag att arbeta med t.ex. talomradet 1-1000,
multiplikationstabellerna eller addition av brak. En bidragande orsak till
detta var rimligtvis att lararna inte hade presenterat nagot nytt omrade,
material eller liknande, varfor det for eleven var okant vad han/hon forvan-
tades arbeta vidare med efter det att han/hon slutfort arbetet med en viss
uppgift. Samtidigt sade lararna till eleverna att de ville att de skulle arbeta
dagligen med svenska och matematik. Det finns hér anledning att tydliggtra
att eleverna i denna verksamhet inte hade tillgang till vad lararna kallade
protokoll i matematikdmnet, dven om ldraren Katarina som ansvarade for
matematikundervisningen i verksamheten menade att hon utformade under-
visningen i enlighet med den l&rarhandledning som hon utformat under sin
montessoriutbildning.

Jag styr ju ocksd matten for de kan ju inte ga och plocka utan jag tanker ju och
visar dem en stegring och provar olika material och liksom haller pa sa de géar
ju inte bara till en hylla och, ja ett hundrabrade kanske, men i gangen sa foljer
ju jag min handledning (Katarina)

168



Aven om lararen menade att undervisningen relaterade till arbetsgangen i
denna handledning sé& var det tydligt att flertalet av de moment inom denna
arbetsgang som innebar arbete med praktiskt MM-material ersattes med
arbete med andra laromedel. En anledning till detta var enligt Katarina att
eleverna foregdende lasar (ak F-1) inte hade arbetat med montessorimaterial
da lararen som ansvarade for eleverna saknade montessoriutbildning och
salunda kunskap om materialen. Det protokoll som endast lararen Katarina
hade tillgang till hade péa sa satt inte omarbetats sa att det motsvarade det
eleverna arbetade med i realiteten, vilket rimligtvis var anledning till att ele-
verna inte fick tillgang till det. Enligt vad jag kunde erfara anvandes heller
inte de protokoll som eleverna fatt tillgang till i andra damnen av eleverna,
med undantag av det protokoll som hérde till arbetet med Pilen dér eleverna
bokforde vilka uppgifter de arbetade med och dér protokollet fungerade som
katalysator for elevernas arbete. Inom dessa &mnen arbetade eleverna darfor
med vad lararna introducerat gemensamt for eleverna inom en viss arskurs
(exempelvis tema varen i planeringen ovan eller det tidigare namna arbetet
kring stenaldern). Lararna menade att protokollen inom dessa &mnen behov-
de omarbetas sa att de anpassades efter de senaste kursplanerna inom amnet,
vilket allts inte var gjort. Aven da lararen i dessa &mnen introducerade ett
omrade som fanns med pa elevernas protokoll (som t.ex. stenaldern i proto-
kollet for historieamnet) sa angavs darutover i protokollet inga i riktlinjer for
hur eller med vad eleverna kunde arbeta vidare med utifran denna introdukt-
ion. De protokoll som eleverna fick tillgang till kom darfor att forbli sittande
i den parm dar eleverna forvarade dem, utan att varken de eller lararna ag-
nade dem nagon uppméarksamhet. Da lararna inom verksamheten inte heller
hade utarbetat nagon terminsplanering for undervisiningen sa kom innehallet
i undervisningen darfor i huvudsak att forbli dolt fér eleverna fram till att
lararen introducerade ett visst delomrade ocksa inom dessa @mnen. Pa den
fraga som Anders stallde till sig sjalv kring vad det egentligen var som ele-
ven skulle planera for sa var alltsa “svaret” som jag uppfattade det att eleven
forvantades planera och ta ansvar for ett innehall som for eleven huvudsakli-
gen var okant.

I relation till vad som redogjorts for ovan sa ar det av betydelse att ocksa
peka pa att i denna verksamhet, till skillnad fran 6vriga, sa var det vanligt
forekommande att l&rarna och inte eleverna sjalva tog fram det material som
var tankt att anvandas for ett visst moment/arbetsomrade. Detta exemplifie-
rades t.ex. i den i kapitlet atergivna presentationen av “frimirksspelet”. Nir
jag fragade lararen Katarina hur det kom sig svarade hon att:

Ja, vi hamtar nog ofta och kanske darfor att... Nej, ja, det vet jag inte. Men vi
gor ofta det. De hér star ganska hogt upp, alltsa korten, men vi hamtar oftast
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efter vad vi tycker att de behéver tréna lite till. Det har vi nog inte reflekterat
over.

I just denna verksamhet var det didaktiska materialet likt 6vriga verksamhet-
er placerat amnesvis i skilda hyllor for olika amnesomraden. Det var saledes
tydligt och latt att orientera sig i klassrummet vad géller de olika &mnena.
Déremot var inte matematikmaterialen ordnade i en viss ordning som mot-
svarade en tankt arbetsgang varfor det uppgiftskort som lararen Katarina
anvande sig av i presentationen inte placerats tillsammans med frimarksspe-
let (d.v.s. ladan med brickorna). Uppgiftskortet hade darutdver rubriken
”Kulramen 3 vilket framstod som forvirrande i och med att det hir anvan-
des till frimarksspelet och inte till den s.k. kulramen som é&r ett annat MM-
material som anvéndes i verksamheten. | och med att det saknades en be-
skriven arbetsgang for eleverna, liksom en tydlig struktur nar det galler ord-
ningen i matematikhyllan, sa begransades foljaktligen elevernas mojlighet
till att sjalva ta fram det material de behdvde. | just detta fall framstod det
som en i det ndrmaste omojlig uppgift for eleverna i och med arbetskortets
rubricering. En foljd av detta var alltsa att elevernas mojlighet till att agera
oberoende lararen reducerades da lararna till synes omedvetet bibeholl kon-
trollen dver de aktiviteter som dgde rum i verksamheten genom att vara de
som hdmtade material.

Planera och ta ansvar for ett mer eller mindre okant larandemal

Att eleverna forvantades ta ansvar for ett innehall som ibland var okant for
dem kan ocksa i ndgon man sagas géalla de 6vriga verksamheter i vilka elev-
initierade presentationer férekom, dven om man i dessa inte arbetade med
den form av ”egen planering” som hér redogjorts for. I de fall da planeringen
fungerade som katalysator for elevernas arbete och om det pa nasta ruta pa
planeringen stod angivet att eleven skulle arbeta med t.ex. MM-materialet
schackbridet” sd doldes kunskapsinnehall for eleven i och med att namnet
pa materialet i sig inte sade nagot om vilket innehall som materialet behand-
lade. Att sa skedde var emellertid snarare undantag an regel, varfor det am-
nesinnehall som eleven skulle arbeta med vanligtvis framtradde betydligt
tydligare i de planeringar/protokoll som lararna i de olika verksamheterna
tillhandaholl. Vad som i detta sammanhang framstar som mer betydelsefullt
var att det mer séllan framgick vilket kunnande som eleven férvantades ut-
veckla, d.v.s. varfor eleven skulle arbeta med innehallet ifraga. Som framgatt
i flertalet av de exempel pa arbetsomraden som redogjorts for (t.ex. juden-
domen, geometriska former, fotosyntesen, Sveriges landskap m.fl.) s& syn-
liggjordes inte de larandemal som arbetet med ett visst innehall syftade till
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varken i planeringar, presentationer eller under arbetets gang av lararna. Ett
undantag var planeringarna/protokollen i Fallskola 2 dar det ocksa formule-
rades vad som var mal for arbetet inom ett visst omrade. Dessa mal medde-
lades ocksa eleverna muntligt i samband med att nya arbetsomraden introdu-
cerades, men lamnades dérefter enligt vad jag erfor vanligen utan att tydlig-
goras. | exempelvis det arbete som genomfordes kring “ojdmlika levnads-
villkor i vérlden” sa synliggjordes inte for eleverna i presentationen eller
under deras eget arbete vad som utgér enkla” och till viss del” under-
byggda forslag pa hur manniskors levnadsvillkor kan forbattras som var det
kunskapskrav for betyget E i ak 6 som angavs pa protokollet, utan larande-
malet meddelades endast i samband med att protokollet delades ut. Inte hel-
ler aterkopplade lararen Lena till detta mal i samband med att de tva flick-
orna arbetade med den uppgift som foljde pa presentationen eller da de vi-
sade sitt arbete for lararen i samband med att de ansag sig fardiga. Det ar
darfor rimligt att anta att da de bagge flickorna ansag sig fardiga med det
beskrivna arbetet sa gjorde de det utifran att de gjort uppgiften, snarare &n att
de bedémt huruvida arbetet motsvarade det kunskapskrav som uttrycktes pa
protokollet.

De bégge flickornas forfarande ovan ar formodligen val bekant for de
flesta larare. Asa beskrev t.ex. hur hon i arbetet med de allra yngsta barnen i
ak F-1 forsokte hitta dvningar som tranade samma sak da en elev behdvde
arbeta mer med ett visst material eller uppgift.

Ibland vill man ju att de ska géra om eller géra mer, men det kan vara svart
for de vill ju framat... De vill ju kryssa och komma framét.

P& motsvarande satt tvingades hon gora avvagningar nar det galler hur hon
skulle tackla de tillfallen da elever valde att arbeta med uppgifter som hon
menade inte var tillrackligt utmanande for eleven ifraga.

Ibland stoppar man och sager att du ska hoppa 6ver och foreslar istallet nagot
annat. Men ibland kan de ju tycka det ar sa kul s ibland later man dem gora
det.

Att elever vill ”kryssa och komma framat” beskrevs ocksa av larare till &ldre
elever. Lena beskrev t.ex. hur hennes elever i ak 6 kande sig pressade av att
ha mycket arbetsuppgifter att géra och att vissa elever darfor tycktes ha som
mal att bli klar med arbetet, snarare &n att det holl en viss kvalitet.

Om jag skulle sdga till Malin som ar min mentorselev att du far bearbeta det
hér och lamna in pa nytt. Hon skulle ju liksom... Hon skulle ge sig pa mig tror

jag.
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Det som ségs ovan understryker ytterligare betydelsen av att lararen stodjer
och ger aterkoppling till eleverna under arbetets gang. Dessutom pekar det
pa vikten av att lararna utvecklar strategier for hur de skall skapa forutsatt-
ningar for att eleverna i hogre utstrackning genom sjalvbeddmning fattar
beslut om vad de behéver arbeta mer eller mindre med. Aven om de plane-
ringar/protokoll som beskrivits i kapitlet tycktes skapa en stodjande ram for
att eleven pa egen hand skulle ta initiativ till arbete inom olika &mnesomra-
den, s& menar jag att mojligheten for eleverna till att ta det ansvar for laran-
det som ldrarna gav uttryck for att de efterstravade begransades av att laran-
demal inte tydliggjordes och i hogre utstrackning var i fokus under elevernas
sjalvstandiga arbete.

Sammanfattande kommentar

| kapitlet har jag visat hur lararna huvudsakligen handledde och féljde upp
elevernas pagaende arbete i vad jag benamnt som informella samtal. Samti-
digt som lararna kunde individualisera undervisningen genom att &gna de
elever som var i stérre behov av stéd mer uppmarksamhet, uttryckte flera av
lararna att de i dessa samtal varken fick syn pa samtliga elevers kunnande
eller skapade tillrackligt utrymme for eleverna att diskutera och dela erfa-
renheter med varandra. Dessa larare menade darfor att de behdvde fa till fler
uppfdljande presentationer under arbetets gang dn vad som nu genomfordes.
Organiseringen av sadana presentationer forsvarades emellertid av att ele-
vernas planeringar/protokoll ofta fungerade som katalysator for elevernas
arbete vilket foranledde att lararna ofta introducerade ett material vid ett
flertal tillfallen istéllet for att samla flera elever for en gemensam introdukt-
ion. Introduktionen av arbetsomradet kom pa sa satt inte endast att uppta mer
tid av lararna, utan elevernas arbete kom ocksa att bli mindre sammanhallet
vilket ytterligare spaddes pa av att eleverna ibland valde att koncentrera sig
pa ett visst arbete till forman for ett annat. Samtidigt som planeringar-
na/protokollen kom att stodja eleverna till att arbeta sjalvstandigt, sa tycktes
alltsa elevernas arbete sd som det organiserades svart att forena med den
stravan som lararna gav uttryck for. Vad som for mig framstod som forva-
nande i relation till vad som h&r ndmnts var att lararna, trots att de sade sig
dokumentera savél vad eleverna arbetade med som elevernas kunnighet
inom momentet ifraga, inte tycktes se denna dokumentation som ett stod i
realiserandet av sadana uppfoljande presentationer. Lararnas dokumentation
tycktes alltsa endast syfta till att bilda underlag for utvecklingssamtal eller
individuella utvecklingsplaner, snarare an att ocksa bevara de iakttagelser av
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elevernas kunnande som lararna gjorde som utgangspunkt for uppfoljande
presentationer.

Att elevernas planeringar/protokoll fungerade som katalysator innebar
samtidigt att eleverna forvantades ta ansvar for ett innehall som ibland var
oként for eleven samtidigt som det séllan framgick vad for kunnande som
arbetet syftade till att utveckla. | flertalet av de exempel pa arbetsomraden
som jag redogjort for sa synliggjordes inte de larandemal som arbetet syftade
till varken i planeringar, presentationer eller under arbetets gang av lararna.
Planeringarna/protokollen tycktes alltsa stodja eleverna till att pa egen hand
ta initiativ till arbete inom olika &mnesomraden. Samtidigt begransades moj-
ligheten for att eleverna skulle ta det ansvar for larandet som ldrarna uttryck-
ligen efterstravade genom att larandemal inte tydliggjordes.

Déarutover har jag redovisat hur lararna i de tva verksamheter dar eleverna
ocksa gjorde en “egen planering” till arbetet uttryckte stor osékerhet kring
savil varfor eleverna planerade sitt arbete som de nu gjorde liksom vad som
var vardet med denna planering. Pa sa sétt menar jag att de resultat som re-
dovisats i kapitlet visar att lararna inte i tillracklig utstrackning diskuterat
och reflekterat kring vad som &r innebdrden i att eleverna arbetar med ”sin
planering” liksom vad som utgoér forutséttningar for att sa skall vara mojligt.
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Kapitel 8. Det kollegiala samspelet

Féljande kapitel inleds med att jag lyfter fram hur genomférandet av presen-
tationer var forenat med en upplevelse av forlorad kontroll dver det som
agde rum i klassrummet i 6vrigt. Denna redogorelse utgor ocksa avstamp for
resterande del av kapitlet i vilket jag vander blicken mot lararnas kommuni-
kation och kollegiala samspel for att da redogéra for de majligheter och be-
gransningar som jag menar skapades i detta samspel.

Léararens kontroll dver verksamheten

Flera av lararna kom i samtalen med mig att ge uttryck fér hur en presentat-
ion eller ett mer djupgaende informellt samtal kunde vara forenat med en
kansla av forlorad kontroll éver de elever som inte deltog i presentation-
en/samtalet ifraga. Lena beskrev hur stressad hon blev av att marka att de
andra eleverna forlorade i koncentration nar hon satt lange med ett fatal ele-
ver som behdvde stdd.

Ibland s& kan man ju sitta valdigt lange hos en elev som behdéver det stodet,
eller hos en grupp som behdver det stodet och da ar jag, eftersom jag gar runt
och ser till att ingen haller pA med nagot annat sa kan jag inte riktigt ga in i,
hur ska jag sdga, koncentration och lugn och ro om jag sitter for lange hos
nagra fa elever. Det &r jag besvérad av. Att det ar s& himla mycket som hinder
runtomkring. Det ar skrik och spring och brak och grejer sé att jag trivs béattre
med den rollen att vara liksom, hur ska man séga, ja kunna rycka in om det
behdvs... Igir sa satt jag faktiskt s& ndr jag hade samtal om en text och jag
fick liksom, jag tror jag gick upp 25 ganger och gick fram till olika bord och
ursdkta vi sitter och pratar dar borta. Jag blir jattestressad av det. Superstres-
sad. Och det gor ju att man inte utsatter sig for det. (Lena)

Den kénsla av att forlora kontrollen 6ver verksamheten som Lena hér be-
skriver bidrog rimligtvis till att hon undvek att genomfora sadana uppfol-
jande ”smapresentationer” som jag tidigare redovisat att hon sag ett behov av
i verksamheten. En ytterligare faktor som rimligtvis ocksa den bidrog till att
hon inte planerade for fler uppféljande presentationer var att hon tyckte sig
uppleva ett motstand fran elever till att samlas gemensamt.
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Det vill inte eleverna. De vill arbeta och vill inte att vi avbryter dem genom att
samla dem pa mattan.

Det finns har emellertid anledning att fraga sig om inte elevernas “ovilja”
grundades i att de uppfattade gemensamma samlingar som tillfallen da ytter-
ligare arbetsuppgifter lades pa dem, snarare an tillfallen i vilka de fick hand-
ledning kring det arbete som de for stunden var sysselsatta med. D eleverna
enligt Lena ofta var stressade éver den méangd arbetsuppgifter de forvantades
utfora, kan den introducerande funktion som presentationerna huvudsakligen
hade i verksamheten pa sa satt ha bidragit till det motstand som Lena kande
av fran eleverna.

Aven om lararna i de 6vriga verksamheterna inte p& samma sitt upplevde
att eleverna var negativt installda till gemensamma samlingar, sa uttryckte
ocksa de det problematiska i att genomfdra presentationer/samtal med en
viss grupp av elever samtidigt som &vriga elever arbetade med annat. Nar
lararen Mia beskrev hur den nya terminsplanering hon utformat var tankt att
underlatta for en gemensam uppféljning sa gav hon samtidigt uttryck for en
viss oro for att det inte skulle ga att genomfora fullt ut.

... de andra kan jobba sjalva dar ute nar jag sitter och har en genomgang eller
s& med just den arsklassen och det amnesomradet. Och det hoppas jag att jag
kommer till s& smaningom. Att de ar sa pass sjalvstandiga att jag kan forlita
mig pa att jag inte behdvs dar jamt och standigt.

Vad Mia har beskriver hade rimligtvis betydelse for att ocksa introducerande
presentationer i hennes verksamhet ofta var elevinitierade och indirekta.
Problematiken kan ocksa sigas vara gallande i Anders verksamhet. Det tar
tid att forma” en grupp sa att det ar mojligt att samla ett mindre antal elever
samtidigt som dvriga arbetar med annat séger han.

Nej, inte just nu med de barn som vi har. Vi har inte lyckats forma de &nnu.
Lat oss sdga att vi har treorna i samlingsringen. Da det s& manga som koncen-
trerar sig pa det som hander dar [utanfor samlingen min anm.]. Den mindre
grupp jag har dar den lyckas jag inte halla ihop med vad de ska gora dar for att
vi haller pa och stékar runt omkring. (Anders)

Vad lararna Anders och Mia uttrycker skulle kunna uppfattas som att de
forlade orsaken till att de inte kunde genomfdra presentationer i den omfatt-
ning de egentligen skulle 6nska hos barnet, snarare &n i brister i den pedago-
giska miljon. Lararen Anders uttryck "med de barn som vi har” skulle exem-
pelvis kunna forstds som en indikation pa detta. Jag menar dock inte att l&-
rarna skall tillskrivas ett sddant synsétt da exempelvis uttrycken “att komma
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till” att sddana presentationer dr mojliga (ldraren Mia) liksom att ”’vi har inte
lyckats forma dem &nnu” (ldraren Anders) istéllet talar for ett synsitt hos
lararna som innebar att barnet blir ndgot i samspel med den omgivande mil-
jon snarare &n att barnet endast ar nagot. Emellertid sa uppfattade jag fran de
bégge lararna en nagot mer passiv hallning till radande forhallanden an vad
exempelvis lararna i Fallskola 4 gav uttryck for nar de beskrev samma pro-
blematik.

Tidigare har vi haft mycket mer av sadana dar halvklasser nar vi verkligen
lagt in smapresentationer. Men vi har ju protesterat mot hur schemat ser ut nu
sd schemaméssigt sa kommer vi att fa det béttre ndsta ar nar vi lagger om. Och
sa far vi tanka pa mer att det ska funka aven nar vi har allihop. (Karin)

Det blir manga som gor andra saker, kan distrahera. Den har barngruppen ar
ganska lugn. Vi har haft grupper dar det inte alls har gatt for att det ar sa
manga som har stokat pa olika satt... Sedan kravs nog en lite battre organisat-
ion fran oss. Hur vi ska, ja, nar man ska ha det, vem ska ha presentationen och
den andra skoter resten och sa. Att vi behdver synka det lite battre och vi for-
sOker hela tiden, men det &r ju inte hundra. (Mats)

Till skillnad fran Anders och Mia sa uttryckte Mats och Karin tydligare att
de sag mojligheter till att komma tillratta med vad de gemensamt upplevde
som ett problem genom att samordna handlingar och gemensamt tdnka pa
att det ska funka dven nir vi har allihop”. Pa sa sitt riktade de ljus pd vad
som ar foremal for behandling i resterande del av kapitlet, i vilket jag upp-
marksammar lararnas kollegiala kommunikation och da redogér for vad jag
menar utgjorde saval mojligheter som begransningar i detta samspel lararna
emellan.

Privat otillganglig forstaelse

Flera av lararna i studien gav uttryck for att de i arbetslaget eller pa skolan i
liten utstrackning talade med varandra om hur de uppfattade och férstod den
i verksamheten genomférda undervisningen i relation till montessoripedago-
giken.

Det &r ju hemskt att sdaga men vi diskuterar ju de har fragorna sa lite. Ofta
kanske bara om man pratar med den man jobbar ihop med. Man tror ju att
man har samma grund att std pd, man har ju fatt nagot sanar lika montessori-
utbildning. (Katarina)
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Vi pratar aldrig om det. Vi forvéntas bara... att alla som &r utbildade vet det
och att vi tanker lika... Vi pratar om praktiska saker. Vi &r séllan i ndgon slags
idévarld och det tror jag att man méste vara eller visioner om eller sa. (Asa)

Vi kommer aldrig dit. Vi kommer aldrig till de diskussionerna. Nu talar vi
bara om nar vi ska fa toapapper till vara toaletter, eller glédlampa som ska by-
tas eller om det ska stadas eller om vi kan fa hjélp med ventilationen och vem
som ska vara rastvakt. (Anders)

Det kanns som vi pratar sakfragor istallet for djupare forstaelse och metod. Att
vi pratar liksom alltid pa ytan om det har. (Lena)

Vad som tycks gemensamt for lararna ovan var inte endast att de gav uttryck
for ett missndje kring att pedagogiken i relation till exempelvis praktiska
fragor som t.ex. ”vem som skall vara rastvakt” fick alltfor litet utrymme,
utan ocksa att de pekade pa en gemensam upplevelse av att de tillsammans
med Gvriga larare i verksamheterna sallan gick pa djupet i fragor som beror-
de hur lararna realiserade intentioner med undervisningen inom skilda omra-
den och hur det relaterade till lararnas tolkning och forstaelse av pedagogi-
ken. Liraren Asa beskrev exempelvis hur den s.k. “montessorikonferens”
som klasslararna pa skolan regelbundet deltog i, och som inréttats just for att
skapa ett forum for diskussion kring fragor som berérde pedagogiken,
mestadels kom att anvéndas av lararna till att tillverka arbetsmaterial till
eleverna:

Vi gor material for att de ska gora det har, men vi pratar ju inte om varfor eller
var det kommer in i montessoripedagogiken eller var det hér hemma i laro-
plan eller s&, utan vi gor materialet sa att barnen har nagot att géra om man
hérdrar det. Man reflekterar inte dver varfor det har ar bra, utan det ska liksom
vara underforstatt. Det ar bara bra.

Ett exempel pé en sddan “montessorikonferens” som exemplifierar och be-
kraftar lararen Asas beskrivning ovan, men ocksa exemplifierar hur lararna
pa skolan &nda tycktes se sig som en helhet som gar utéver den enskilda
klassrumssituationen och darfor tog ett gemensamt ansvar for att utveckla
exempelvis material ocksa till andra klasser an den man sjalv ansvarade for,
ar den konferens som jag sjalv hade mdjlighet att narvara vid. Har agnade
sig de medverkande lararna sig at att gemensamt bestamma vilka av de ar-
betsbeskrivningar av experiment inom No (kemi & fysik) som man kopt in
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fran ett laromedelsforlag som passade barnen i ak 2-3 respektive 4-6.%
Laromedlet bestod av ett antal kort med instruktioner till sjalva experimen-
ten vilka var och ett laminerades av liraren Asa och ett antal facit-kort” dir
utfallet av experimenten forklarades.

Exempel 16. Privat otillgiinglig forstielse: ”Ytspinning”
En kvart in i konferensen far Asa syn pé ett experimentkort hon ska plasta in som
handlar om ytspanning varfor hon stéller fragan:

Asa: Vad &r ytspanning. Varfor blir det sa? Varfor kan spindlar g& och varfér
sjunker inte kanelen?

Mia: Har du inte last forklaringen pa andra sidan?

Ulla: Det star ju dar. Man ska forsoka sjalv forst. Sedan fragar man en kompis.

Mia: (skrattandes) Och sist fragar man lararen. Men det &r véal molekyler. Vad
star det? Hur ska man forklara?

Asa laser forklaringen som dock &r formulerad s& att den inte hjélper lararna till
forstaelse.

Mia: Nu ska vi ju inte fordjupa oss sa. Det ar ju gymnasiet och hégskolan. Har &r
bara syftet att det hander nagot (skratt).

Mia laser anda forklaringen pa kortet igen for att darefter borja tala om en foralder i
verksamheten varfor jag senare frdgar om de 4nda ska plasta in experimentet som
handlar om ytspanning.

Mia: Nej, nej, nej. Det héar &r forsta steget. Vi har ju nyss dppnat parmen.

Jag: Men du har ju plastat in det.

Mia: Ja, ja, och sedan ska vi se. Jag forutsatter att det har &r bra. Det &r klart att
jag ska sétta mig in i det.

Mot slutet av konferensen fragar Mia Ulla om hur hon tanker hantera experiment-
korten och tillhérande forklaringar.

Mia: Téanker du gora en bok av forklaringarna eller tdnker du ha dem i samma?
Tanker du ha dem [forklaringarna min anm.] och barnen jobbar sjélvstan-
digt med de har? [experimentkorten min anm.]

Ulla: Kan man gora en plastmapp av det har som ligger for sig?

Asa: Men forklaringarna var ju ganska svéra.

Ulla: Men de maste ju finnas tillgangliga for de som kan lasa. Sedan méste man
ju hjalpa till.

Mia foreslar nu att de skall lata eleverna nar de arbetar med experimenten formulera
en hypotes kring vad som kommer att ske, déarefter redogéra for vad som hénde och
vad de tror detta beror pd samt darefter lasa forklaringen. De enas om att de tror att

8 Utéver Asa och Mia medverkar ocksé lararen Ulla pa konferensen som &r klasslarare for
skolans elever i ak 2-3. Ullas verksamhet har dock inte varit foremal for mina faltstudier da
hon saknar en montessoripedagogisk utbildning.
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detta skall sporra elevernas nyfikenhet. Mia séger att nér flera barn gjort experimen-
tet kan man ju ha en genomgang med barnen da alla prévat.

Ulla: D4 kan de ju ocksé presentera sina egna teorier for varandra.

Mia: Man skulle kunna skriva en sadan arbetsbeskrivning. Tror du det skulle
passa ocksa de mindre? Skall vi ha lador till varje experiment eller ska vi ha
en lada dar allt material finns och dar de kan hamta?

Lararna enas om att det racker med en lada dar allt ar samlat och att de bagge lararna
som ar berorda skall géra varsin inkopslista pa material som behovs till experimen-
ten. Avslutningsvis diskuteras pd konferensen om de skall numrera experimenten,
men man enas om att det dr onddigt da eleverna i sa fall kommer att tro att de skall
gdra dem i en viss ordning.

Som framgar i exemplet sa granskade lararna inte gemensamt de forutsatt-
ningar som laromedlet kunde sagas skapa for att eleverna skulle utveckla den
forstaelse for de behandlade fenomenen som rimligtvis var mal for arbetet.
Istallet tycktes det som tillrackligt att laromedlet ifraga harmonierade med
nagra av de egenskaper som lararna lyfte fram som vasentliga for det materi-
al som nyttjades i verksamheten som exempelvis att det understodde ett
praktiskt och laborativt arbetssétt och var sjalvinstruerande for att lararna
skulle plasta in” och dérigenom godta laromedlet ifraga (jfr med Exempel
13: Popnit”). Svaret pa fragan "hur?” relaterades alltsa inte till det faktiska
kunskapsinnehallet. Genom att inte ha det kunnande som materialet syftade
till att utveckla som fokus, utan istéllet endast beakta mer dvergripande prin-
ciper gallande arbetssatt tog de inte tillvara mojligheten att tillsammans re-
flektera over materialets for — och nackdelar. Foljaktligen s& gjorde lararna
inte sin egen forstaelse for vad de menade var av betydelse for att eleverna
skulle utveckla den forstaelse som avsags tillganglig for varandra. Pa sa satt
menar jag att lararnas mojligheter till att handla mer medvetet i exempelvis i
de gemensamma uppfdljningar de enats om att ha efter att eleverna arbetat
med experimenten ifraga begransades.

Det kan forstas inte uteslutas att en saddan granskning som patalats ovan
anda foretogs av den enskilda lararen, d&ven om det forefaller mindre rimligt
da det i sa fall vore irrationellt att forst plasta in korten. | samband med att
jag en tid senare ater besokte verksamheten kunde jag ocksa konstatera att
saval det kort som behandlade ytspanning liksom 6vriga kort fanns tillgang-
liga for eleverna att arbeta med vilket jag menar tyder pa att en sadan
granskning troligtvis inte skett. Oavsett om sa var fallet sa kvarstar anda vad
jag vill har peka pa och menar ar av betydelse: d.v.s. att om den enskilde
pedagogens forstaelse inte gors tillganglig for 6vriga larare sa uteblir moj-
ligheten for att den enskilda pedagogens forstaelse provas och darmed even-
tuellt utvecklas.
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Privat tillganglig forstaelse

Aven om det forra exemplet visade ett utsnitt frdn en konferens dar lararna
inte utnyttjade mojligheten till kollegialt larande, s& kom jag ocksa att fa ta
del av motsatsen, d.v.s. tillfallen dar lararna prévade sin egen privata forsta-
else av pedagogiken i sig mot de erfarenheter de hade av deras vardagliga
praktik. Ett sadant tillgangliggérande och prévande kom exempelvis till ut-
tryck i den montessorikonferens dér lararna gemensamt diskuterade hur de
se sag pa den verksamhet de sjalva ansvarade for i relation till ett storre antal
“aktuella fragestdllningar” som ldraren Mia formulerat. Nagra sddana exem-
pel pa fragestallningar var Ar vi helt dverens med tesen att for att kunna fa
inre ordning maste det vara yttre ordning?” “Har barnet frihet att rora sig,
prata med andra?” Far barnet arbeta i egen takt?”” Nedan aterges en del av
lararnas gemensamma samtal kring en av fragestallningarna.

Exempel 17. Privat tillganglig forstaelse: ” Aktuella fragestiillningar”

Mia: Har barnet fatt mojligheter till att tinka oberoende och handla darefter?

Ulla: Wow!

Asa: Ja, jag vet inte. Tanker du kring hur vi paverkar dem eller?

Ulla: Att tanken ska kunna floda fritt sadar. Att de ska kunna associera.

Mia: Att tdnka oberoende och handla darefter. Att l&ra sig av sina fel kanske?

Asa: Ar man inte dar d&? Jag pratar for mig. Att man &r dar och petar ratt mycket
eller jag vet inte.

Mia: Kommer de och fragar hur vi vill ha det eller kan de tanka sjélvstandigt och
oberoende vad vi tycker &r fint och sa. Utan att de kan bedoma det sjalva.
Nu &r jag ndjd med det héar. Vi pratade ju om det har om dagen nér det gal-
ler de har proven och sé har. Det ar ju liksom... Man har ju en fallenhet for
olika &mnen och tycker att det ar mer eller mindre intressant. Nu ska vi da
bedéma ett &mne vad de har gjort och presterat, men det barnet kanske &r
nojt med vad den har gjort men vi vet att den kan béttre men ja. Det kanske
racker. Varfor maste man hela tiden prestera och vara i topp?

Asa: Och det &r ju hela tiden vi har mal och vi har bedémning sé jag vet inte.
Tanken &r ju god att vi ska vara oberoende men jag vet i sjutton om vi gor
det tack vare att vi har alla.

Mia: Ja, det &r ju kriterier.

Asa: Att forhélla oss till helt enkelt.

Mia: Ja, det ar ju inte alltid vi forstar de har kriterierna heller, vad som menas all-
tid och det kanske skapar att barnen blir mer osékra och presterar for var
skull istallet for sin egen skull. For att fa ett betyg.

Ulla: Det ar det jag tanker nu. For jag har ocksa tagit in laroplanen till engelskan
och jag star dar med den dar boken. Men det &r ju hemskt. Det kanns ju
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hemskt.

Asa: Varfor ska 6:0rna ha betyg for? Vad &r det fér ngonting? Jag blir... Kan
man inte bara g6ra uppror och végra.

Ulla: Jag vill att du ska élska engelska. Jag vill att du ska utvecklas s& mycket det
bara gar, men jag ska bedéma dig enligt de har kriterierna. Det &r sa mar-
droémslikt och da kommer man till precis det dar. Gor de det for att tillfreds-
stalla mig och géra mig n6jd?

Mia: Ar det det vi vill? Det star ju mot Montessori.

Asa: Varfor har vi inte sagt nej till betyg da? Grasligt! Jag har ju lart mig idag att
vi borjar bedéma dem redan i ettan ordentligt med prov sa det &r ju inget
konstigt.

Ulla: Absurda situationer att man utsatter dem for som ar sa plockat ur verklig-
heten som det bara gar. Vi kanner att det ar obehagligt och de kanner ju...

Mia: Ja, lusten forsvinner ju.

Ulla: Vi plockar ut nagra barn och stanger in dem i ett rum och allting &r forberett
och arrangerat och rast ska allihop ta samtidigt och samtidigt héller du pa
och beddmer det hér.

Asa: Nej, da gor vi ju inte det vi tror pd. S& ar det ju.

Mia: Samtidigt vill vi att barnen ska... Vi ska skapa arbetslust, lust att lara, ny-
fikenhet, gladje och nu gar vi runt och beddmer och bedémer.

Ulla: Mm.

Mia: Och da blir de ju mer och mer beroende av vad vi tycker och tanker och vad
vi tycker &r rétt och riktigt.

Asa: Framforallt méste vi ju naturligtvis bli tydligare med vad de, allts8, ska
kunna och det &r vél inte fel?

Mia: Det har ju inte funnits nagra elevexempel. Visa vad ni tycker att det hér ar.
Vad uppfyller det har arbetet for kriterier s& att de kan jamféra och veta pé
ett ungefar.

Asa: For det fanns ju. Jag har ju bara gjort med 9:or och gymnasiet och dér har
det ju alltid funnits sa att man kan kolla pa elevexempel men sexorna
kanske det inte har funnits for.

Mia: Jo, alltsd i proven, i beddmningen finns ju det. Men alltsa naturligt i miljon,
att vi har den har kommunikationen. Att de bedomer sig sjdlva och sé ar det
ju tankt och da maste de ju veta ungefar vad som motsvarar vad.

| det atergivna samtalet framgar att lararna inledningsvis associerade den av

lararen Mia vagt formulerade frdgan “Har barnet fitt mdjligheter till att
téinka oberoende och handla dérefter?” till en fraga kring bedémning. En
bidragande anledning till detta var férmodligen att konferensen dgde rum
samtidigt som nationella prov genomférdes och beddémning var darfor ett

hégst aktuellt inslag i verksamheten. Lararen Asa hade dérutéver samma dag
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genomfort ett diagnostiskt test av elevernas las och skrivformaga i ak 1 som
skolorna i deras kommun var alagda att genomfora.

Inledningsvis gav lararna i samtalet uttryck for ett gemensamt upplevt
missndje med radande bedémningspraktik som de tycktes se sig bade om-
famnade av och fast i. Aven om jag tycker mig uppfatta att lararna helst
skulle velat ta avstand fran denna bedémningspraktik sa framstod det initialt
i samtalet som att de sag ett sddant avstandstagande som mdjligt endast i ord
men inte i handling. Vad jag utifran studiens syfte och fragestallningar me-
nar ar av sérskilt intresse var dock att lararna i samtalets avslutande del gav
uttryck for ett tinkande som jag menar tagit andra banor &n i samtalets in-
ledning och som jag forstar som en konsekvens av att de da hade reflekterat
gemensamt Over relationen mellan deras egen vardagliga praktik och vad de
uppfattade som centralt i montessoripedagogiken i relation till bedémning.
Denna foréndring i tinkande som lararna skapade genom att géra sin privata
forstaelse tillganglig for de andra att gemensamt reflektera 6ver kan ses som
mer utvecklingsorinterat eftersom det pekade framat. Genom att utveckla
tydligare malbeskrivningar och elevexempel sag lararna att de kunde skapa
gynnsammare forutsattningar for att eleverna skulle kunna dverta ansvar for
bedémningar fran lararen och darigenom gora dem mer oberoende av ho-
nom/henne vilket lararna tycktes uppfatta som mer i linje med vad de ge-
mensamt hade identifierat som en “montessoripedagogisk” bedomningsprak-

tik.

For-givet-tagande av tillvagagangssatt

| lararnas samtal i exempel 17 framstar det som att lararna genom att gora
sin forstaelse tillganglig for varandra och genom ett gemensamt reflekte-
rande utvecklade eller atminstone narmade sig en gemensam forstaelse for
vad som 1 detta fall kunde forstds som en “montessoripedagogisk bedom-
ningspraktik”. I just detta fall var den fraga som hér diskuterades — d.v.s. hur
lararna utifran ett montessoripedagogiskt perspektiv skall forhalla sig till den
allt starkare betoning pa bedémning som de tyckte genomsyrade skolarbetet
— ett exempel pa en fraga som inte inrymdes i den praktiska tillampning 1-
rarna tillgodogjort sig i sin utbildning. De handlingssatt lararna avsag att
utveckla som svar pa fragan var alltsa inte handlingssatt som lararna forst
”lart in” under utbildningen och som déirefter omsattes i praktiken, utan sna-
rare utvecklades de av lararna sjalva utifran en tolkning av den praktiska
betydelsen av pedagogikens teoretiska eller idéméssiga grund.

Nér lararna istallet i olika sammanhang talade om undervisningen inom
arbetsomraden dar MM-material hanterades sa kom jag under mina observat-
ioner att bli varse att de ofta talade med varandra om denna materialanvand-
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ning som om det var, sa att saga, givet pa forhand hur ett visst material an-
vandes och varfor det anvandes just sa. Sadana samtal tycktes pé sa satt sna-
rare bygga pa ett for-givet-tagande an en reell gemensam forstaelse for de
handlingssatt som praktiserades, genom att lararna inte gjorde sin privata
forstaelse tillganglig for varandra och darfor inte heller prévade och eventu-
ellt utvecklade denna forstaelse. Ett exempel pa ett sadant tillfalle var da
lararen Mia fick mojlighet till att stodja lararen Asa i hennes arbete med
eleverna i 4k F-1 under en Kkortare tid av dagen da den elev som Mia egentli-
gen skulle ha fungerat som resurs for denna tid blivit sjuk. Asa bad darfér
Mia att ” presentera frimérksspelet-subtraktion” for ndgra av hennes elever i
&k 1. Genom att Asa inte narmare tydliggjorde vad hon avsag med presentat-
ionen ifrdga och genom att lararen Mia inte heller efterfragade detta, sa
framstod presentationens utformning som for-givet-tagen trots att flera forfa-
ringssatt var mojliga. For att tydliggéra det senare behover vi for ett kort
ogonblick atervanda till Mias presentation (Exempel 8) och da paminnas om
att hon tillsammans med barnen i denna anvénde sig av en traditionell upp-
stéllning, d.v.s. hon och barnen subtraherade forst entalen och déarefter tiotal-
en o0.s.v. Ett alternativ hade varit att istéllet borja med att subtrahera tusenta-
len och darefter hundratalen o0.s.v. Det hade i sa fall inneburit att man istallet
for att introducera den traditionella uppstéliningen tillampat den raknemetod
som enligt min erfarenhet ofta bendmns som ”skriftlig huvudrékning” i ma-
tematiklaromedel och som ocksa den ar mojlig att konkretisera med det
materialet som har anvandes. Vilken rdknemetod som lampligen introduce-
ras forst (eleverna hade alltsa inte métt ndgon av dem tidigare) var emellertid
enligt lararen Asa inget man gemensamt diskuterat pd skolan. Inte heller i
Fallskola 1 var vad som har exemplifierats nagot man diskuterat gemensamt,
trots att de tva lararna dar alltsa delade ansvar for samma klass. Nér jag efter
att ha lagt marke till att de bagge lararna i verksamheten uppmarksammade
barnen pa att de skulle borja med att addera entalen for att darefter addera
tiotal 0.s.v. nér de presenterade addition med friméarksspelet och darfor kom
att samtala med lararen Anders kring detta, s& berattade han att det var inget
han varken reflekterat 6ver eller diskuterat med klassens andra l&rare.

Det &r nog tradition. Ja, jag har inte tankt pa det men det &r nog sa. (Anders)

Ett ytterligare konkret exempel pa vad jag har vill tydliggora var da Mia och
jag gjorde séllskap till skolans gemensamma materialrum for att titta pa det
arbetsmaterial som fanns forvarat dar. P& vagen dit moter vi Asa som slar
folje och ber Mia att hjalpa henne att sdka efter anvandbart geografimaterial
till hennes elever. Val dar fann Mia ett material i form av bilder pa land och
vattenformer (som t.ex. halvo, vik, bukt m.fl.) som hon visade Asa samtidigt
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som hon sade: ”Du behdver kanske inte ha lerfaten som man brukar ha utan
att det kanske racker med bilder”. Nér jag bad henne att beskriva lerfaten
beskrev hon dem som krukfat i vilka man med lera konkretiserat begreppet
sjo genom ett hal i leran vars botten mélats bla och som eleven nar denne
arbetade med materialet ifrdga hallde vatten i. Utifran denna beskrivning
undrade jag om det inte i sa fall var ett problem att sjon ju i sa fall kommer
att sakna ”land” som botten eftersom inte hela fatet tdckts med lera. Efter att
ha begrundat denna for henne till synes ouppmarksammade aspekt holl hon
med om att det var en poang och att det darfor nog var béttre att lata eleverna
sjalva bygga formerna med lera och da inledningsvis alltid tacka hela fatet
for att darefter gora en fordjupning i vilken barnet hallde vatten.

3 ‘ Q. il S \}"\\\/§<’.f
y! : "\\ .

Pa bilderna syns de bildkort och formar med” land och vattenformer” som sdljs av Propé
Montessorimaterial och som motsvarar de bilder och lerfat” som Mia uppmarksammar Asa
pa ovan. P& Propés hemsida beskrivs formarna som “Molded dimensional trays representing
actual land and water forms. These trays are to be filled with water that is colored blue”.
(http://www.nienhuis.com/se/geografi/land-and-water-form-trays.html. Hamtad 130313).

Vad jag med exemplen vill belysa &r emellertid inte om det ena eller andra
handlingsséttet ar att foredra, utan snarare ar min avsikt att peka pa betydel-
sen av att larare formulerar sin forstaelse for varfor de handlar pa ett givet
satt med ett visst material ocksa i de fall da dessa &r i enlighet med vad lara-
ren uppfattar som etablerade handlingssétt inom pedagogiken. Om l&rarna
som i de har namnda exemplen talar om handlingssatt som om de var pa
forhand givna sa skapas ingen mojlighet for utveckling varken enskilt eller
kollektivt.

Tillgangliggora forstaelse - ett risktagande

Jag har tidigare lyft fram att flera av lararna upplevde det som svart att om-
sétta idéer i montessoripedagogikens tillampning inom ett visst &mnesom-
rade till ett annat. Denna svarighet kan antas bidra till den osakerhet som ett
par av ldrarna uttryckte kring huruvida de handlade korrekt i forhallande till
montessoripedagogiken eller inte. Lararen Asa beskrev att det fér henne kan
handla om olika saker som exempelvis:
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... forhéllningssatt, hur jag presenterar saker, nar jag gor saker som ar fran
den har No-teknik-kursen. Hur ska jag liksom gora det sa att det funkar i den
har verksamheten?

Vad Asa har refererar till avsag allts& inte arbetsomraden inom vilka hon
hade tillgang till MM-material, utan snarare de delar i vilka hon upplevde att
hon var i avsaknad av ett inom pedagogiken explicit forfaringssatt. Samtidigt
som Asa uppfattade pedagogiken i dessa delar som svargripbar pekar hon pa
den mdjlighet till ett reflekterande som utférs genom att handlingarna
speglas i lararens forstdelse av pedagogikens teoretiska grund. Asas méjlig-
het till en sadan spegling begransades dock i hennes fall av att de tvivel
kring huruvida hon handlade mer eller mindre korrekt i férhallande pedago-
giken som hon sade sig standigt aterkomma till inte gjordes tillgangliga for
andra utan hon “tinker dem tyst och inte ppet”. Ocksa lararen Anders gav
uttryck for hur han tyst bar pa samma osékerhet. Ett exempel var da han
beskrev det arbete med Europas lander som eleverna i ak 1-3 gjorde pa sko-
lan.

Man valjer ett land efter protokollet eller tittar pa kartpusslet. Det har landet
vill jag jobba med. Jag tar det, gar till kartpusslet, jag tar ett ritpapper och ritar
av, farglagger, skriver landets namn, huvudstaden, skriver intressant fakta for
den som kan det, lagger i en mapp och sedan nér alla lander ar klara s& lamnar
man in. Det har varit sedan jag bérjade har. D& tianker jag att ndgonting fattas
och hur ska jag ordna det. Jag vill gora ndgot mer arbete. De kan ju inte bara
sitta sjalva.

Den osakerhet som ldrarna Asa och Anders signalerade innefattar som jag
forstar den inte bara en osakerhet kring hur olika delar av kunskapsinnehallet
borde behandlas av lararen, utan ocksa vilket utrymme som lararen kan och
bor ta i ansprak nar det galler denna behandling. Det senare antyddes i cita-
ten nér Anders pekade pa att eleverna inte kan bara sitta sjdlva” samt nir
Asa beskrev hur hon inte visste hur hon skall kunna omsitta det hon lart sig
pa den amnesdidaktiska kurs inom de Naturorienterade amnena som hon da
deltog 1 sé att det skulle ”funka i den hér verksamheten”. Pa sa sitt tycktes
osakerheten relatera till saval den svarighet med att omsétta idéer fran den
repertoar lararna tillgogjort sig i utbildningen till omraden dar de var i av-
saknad av en sadan repertoar som den balans-problematik som redogjorts for
i tidigare kapitel. Aven om ocksé andra i studien deltagande larare uttryckte
att de fann det svart att omsatta amnesdidaktiska idéer fran ett amnesomrade
till ett annat, liksom att skapa en rimlig balans mellan elevens sjalvstandiga
arbete och lararens behandling, s& gav lararna Asa och Anders ocksé uttryck
for att denna osékerhet for dem var férenad med vad jag vill bendmna som
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ett risktagande vars innebdrd emellertid framstod som delvis olika for de
bagge lararna. | Asas fall beskrev hon hur hon under den tid d& hon verkat
inom montessoripedagogiken kommit att fundera mycket éver vilket hand-
lingsutrymme som pedagogiken objektivt sett medger nar det géller balansen
mellan individuellt arbete och gemensam behandling, samtidigt som hon
uppfattade att pedagogernas subjektiva uppfattning pa skolan skiljde sig nar
det galler detta. Enligt Asa var detta emellertid inget man pé skolan gjort
tydligt eller som man sokt komma till en gemensam forstaelse av, utan hon
tdnkte dessa tankar som hon formulerade det “tyst och inte 6ppet”. Detta
“tysta” tinkande berodde pa att hon annars riskerade att uppfattas som om
hon kritiserade nagon.

Man kénner att man klampar in hos ndgon, kritiserar, Jag ar i alla fall tyst
kring sadant. Sa ar det. Jag bara méarker att vi tanker lite olika.

Att Asa undvek att gora sin forstaelse tillganglig fér de andra lararna be-
rodde alltsa inte pa att hennes forstaelse i sa fall riskerade att utmanas, utan
snarare pa att hon upplevde det som svart att ge uttryck for en sadan forsta-
else utan att samtidigt riskera att andra pedagoger uppfattade det som en
indirekt kritik av hur de utformade undervisningen. Asas erfarenhet var
ocksa att hon vid de tillfallen da hon velat diskutera sin och andras privata
forstaelse uppfattades som ”jobbig” eller "besvarlig”.

Nar jag borjade jobba hér sé tyckte de att jag var ratt jobbig och nastan brakig
och da blev man véldigt tyst for jag ar ju inte den brakiga typen, men jag ville
diskutera och tanka kring vad vi gjorde men de tyckte jag var ganska besvérlig
och da skotte jag mitt.

Att Asa inte tillgangliggjorde hur hon férstod montessoripedagogikens hand-
lingsutrymme inom namnda omrade, trots att hon pa skolan upplevde skill-
nader i lararnas forstaelse, handlade pa sa satt om ett uppratthallande av en
forstaelse som utifran sett framstod som kollektiv, men som om den préva-
des skulle visa pa olikheter lararna emellan. Skolan kom pa sa stt att fram-
std som mer enhetlig &n vad hon menade att den egentligen var.

Man tror i alla fall att det r&der konsensus. Det har &r en montessoriskola och
alla vet vad vi gor har och det &r Klart att vi inte gor. Vi tanker olika.

Det som utmarker denna till synes gemensamma forstaelse var alltsa inte
bara att den i relation till reell kollektiv forstaelse var mindre tydliggjord och
provad, utan ocksa att medverkande pedagoger mer eller mindre medvetet
dolde motséttningar inom denna som man trodde sig veta existera. Det di-
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vergenta tdnkande som lararen sade sig ha uppfattat i lararkollegiet nér det
géller balansen mellan individuellt arbetet och gemensam behandling var
emellertid inte nagot som gjorts tydligt i en gemensam dialog mellan lararna,
utan nagot som lararen tolkat utifran hur évriga larare handlade. En larare
som samlade eleverna oftare for att gemensamt behandla det eleverna arbe-
tade med skulle med en sadan logik alltsa tanka annorlunda kring betydelsen
av gemensam behandling an ovriga larare.

Ocksa i lararen Anders fall tycktes hans tysta tankande syfta till att dolja
de eventuella olikheter som lararnas privata forstaelse inrymde, trots att han
liksom ldraren Asa i samtalen med mig uttryckte vérdet av att f& préva sina
tankar med nagon annan.

Det har varit hiftigt varje gang du har varit har for da borjar man tanka efter
nar man far fragor och hur latt ar det inte att falla tillbaka i sitt gamla. (An-
ders)

Jag &r sd uppe i det jag gor i klassrummet med barnen och det &r jattesvart att
ifrdgasatta sig sjalv nar man ar mitt uppe i det. (Asa)

Det otillgangliggérande som Anders var aktiv del av tyckes, till skillnad fran
Asa, bero pa en oro for vad andra skulle tycka om honom som montessoril&-
rare om han tillgangliggjorde sin forstaelse for vad som har behandlas, sna-
rare an en oro for att andra larare skulle uppfatta ett sadant tillgangliggo-
rande som en kritik av den undervisning de sjalva bedrev. Till skillnad fran
lararen Asa sd avhéll han sig darfor inte bara fran att ge uttryck for ett sddant
tillgangliggdrande i ord, utan oroade sig ocksa for att andra skulle uppfatta
det som att han inte handlade i enlighet med pedagogiken om han alltfor
mycket samlade eleverna for att arbeta mer sammanhallet med ett visst ar-
betsomrade.

Nu ska vi skriva en berattelse och sa ger jag alla samma uppgift s har jag fatt
for mig (att) nu gor vi inte Montessori. Nu sitter alla har och gér samma sak.
Men jag gor ju det anda. (Anders)

Aven om Anders i citatet beskrev att han i viss utstrackning trots detta sam-
lade eleverna for att arbeta sammanhallet med vissa arbetsomraden, sa fram-
stod det samtidigt som att han mot sin vilja reducerade antalet tillfallen till
sadan gemensam behandling da han tycktes ana, snarare &n veta, att sadan
gemensam behandling var disparat med vad 6vriga larare ansag vara godtag-
bara handlingssétt. Nar jag exempelvis fragade honom om han inte skulle
kunna genomfora fler gemensamma uppféljningar av de arbetsomraden som
eleverna for tillfallet arbetade med da nagon av arkurserna hade bild, slojd,
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musik eller idrott for att pa sa sétt underlatta for de elever vars uppmarksam-
het enligt Anders ofta riktades mot det som hander runt omkring dem i klass-
rummet sa sade Anders att det vore mojligt men fragade sig samtidigt ’vad
skulle de andra tycka om det”. Ett annat tillfalle da detta kom till uttryck var
da Anders beskrev hur han upplevde att eleverna sag pa gemensamma pre-
sentationer.

De gillar det. Det ar min kénsla, men det kanske ar for att jag sjalv tycker om
det ocksa. Jag tycker om att beratta och sadar. Jag r bara orolig att jag kanske
gor det for mycket.

Det kan har vara av betydelse att tydliggora att i samtliga verksamheter sa
samplanerade l&rarna enligt vad jag erfor i mycket liten utstrdckning den
vardagliga undervisningen. | de verksamheter dar man var fler &n en ansva-
rig larare for klassen hade man istéllet fordelat ansvaret for olika &mnen
mellan lararna. | lararen Anders verksamhet ansvarade exempelvis han for
utformningen samt genomfdrande av undervisningen i svenska men inte
matematik 0.s.v. P4 sa satt skapades inte naturligt i lararnas vardagliga ar-
bete med exempelvis planering av presentationer tillfallen till att enskilda
pedagogers uppfattningar bekréftades eller utmanades av andra pedagogers,
d.v.s. en méjlighet till “spegling” som inte dr mojlig att utfora pa egen hand.

Sammanfattande kommentar

| kapitlet har jag redogjort for hur flera av lararna upplevde en kénsla av
forlorad kontroll 6ver verksamheten da de genomforde presentationer med
en viss grupp av elever samtidigt som &vriga elever arbetade sjalvstandigt
med “eget arbete”. Utdver de organiserings-svarigheter som redogjordes for
i foregaende kapitel bidrog rimligtvis ocksa denna kontrollforlust till att in-
troducerande presentationer i hogre utstrdckning genomfordes indirekt
och/eller att uppféljande presentationer inte kom att genomforas.

Vidare har jag redogjort for hur ett gemensamt utvecklingsinriktat larande
var beroende av att lararna gjorde sin privata forstaelse av pedagogiken till-
ganglig for andra och hur de da kom att skapa forutsattningar for att narma
sig och utveckla en gemensam forstaelse. Enligt flera av lararna sa var det
emellertid sallan som de i arbetslaget eller pa skolan talade med varandra pa
djupet om hur de uppfattade och forstod den av lararna genomférda under-
visningen i relation till montessoripedagogikens teori och idé. Nar det galler
de arbetsomraden i vilka MM-material hanterades sa har jag redogjort for
hur lararna talade om undervisningen inom dessa omraden som om den var
given pa forhand. Undervisningen inom dessa omraden tycktes pa sa satt
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snarare bygga pa oformulerade kollektiva forestallningar som var riktnings-
givande for lararnas handlingar dn en Kkollektiv forstaelse. Enligt vad jag
kunde erfara motiverade lararna alltsa inte hur undervisningen med detta
material genomfordes for varandra, varfor den enskilde lararens forstaelse
for den pa forhand givna undervisningen inte speglades i andras larares for-
staelse. Lararna kom darfor inte att préva och eventuellt utveckla undervis-
ningen inom dessa omraden gemensamt.

En bidragande orsak till att &tminstone ett par av lararna ibland undvek att
samtala om undervisningens utformning i relation till montessoripedagogi-
kens teori eller idé var att de uppfattade att ett tillgdngliggérande av lararens
privata forstaelse var forenat med ett risktagande. Risktagandet innebar i
dessa fall att lararen endera riskerade att uppfattas som kritisk till andra,
alternativt att betraktas som en samre montessorilarare da lararens privata
forstaelse utmanade riktningsgivande forestallningar som lararen ifraga upp-
fattade som kollektiva.
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Kapitel 9. Diskussion

| detta avslutande kapitel saval sammanfattar, diskuterar och begreppsliggor
jag studiens resultat i forhallande till de forskningsfragor som varit vagle-
dande for studien. Kapitlet inleds med att jag diskuterar l&rarnas arbete med
MM-materialen, for att darefter diskutera lararnas arbete inom de omraden
dar de var i avsaknad av sadant material. Har diskuteras saval vad som ka-
raktériserade arbetet med dessa material i relation till de intentioner lararna
uttryckte, men ocksa de mojligheter/begransningar till larande och utveck-
ling som skapades utifran de redovisade resultaten. Darefter uppméarksam-
mas och diskuteras de mojligheter/begransningar som lararna skapade for
varandra. Kapitlet mynnar ut i en teoretisk modell for hur vi kan forsta de
resultat som redovisats. Darutdver resonerar jag kortfattat for de praktiska
implikationer, liksom fragor for den fortsatta forskningen, som resultaten
genererar.

| arbetet med MM-material

MM-material finns att tillga via de distributorer som specialiserat sig pa
forsaljning av montessorimaterial och har det gemensamt att de nastan ute-
slutande har en multisensorisk utformning och att barnen hanterar dem prak-
tiskt da de anvands. Dessa material utvecklades mestadels av Maria Montes-
sori sjalv eller ndgon av hennes narmaste medarbetare och dess utformning
har i stort sett forblivit oférandrad sedan dess. Tillgangen ar dock begransad
till vissa amnen varfor det for grundskolan endast finns att tillga inom &am-
nena svenska, matematik, biologi, geografi och historia. Utdver att det alltsa
saknas MM-material inom vissa &mnen sa varierar ocksa dess omfattning
inom de amnen dar de finns att tillgd. Det material som tillhandahalls inom
matematiken &r exempelvis mer rikligt och tacker darigenom in fler delom-
raden an det tillhandahallna materialen inom svenskamnet vilket endast be-
handlar grammatikomradet.
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En reflexiv och tolkande hallning

Som framgatt av undersokningen fann lararna en stor trygghet i MM-
materialens foreskrivna arbetsgang for hur ett visst kunskapsinnehall skall
behandlas. Denna trygghetskansla uttrycktes inte endast i ord, utan visade
sig ocksa i handling genom att presentationer med dessa material i stor ut-
strackning var elev-initierade. | dessa fall hade lararen alltsa inte forberett
sig for presentationen ifraga, utan kunde genom sin fortrogenhet med
materialens handhavande genomféra presentationen pa rutin da eleven om-
bad dem att gdra detta.

Detta betyder inte att lararnas handlingar kan betraktas som givna. Det vi-
sade sig att lararna med stod av de MM-material som hanterades praktiskt av
eleverna under presentationerna gjorde ett antal val som mdjliggjordes av att
de émsom ledde barnet/barnen i arbetet och 6msom drog sig tillbaka for att
se hur barnen sjélv loste sin uppgift. | denna pendelrérelse, d.v.s. nér lararen
atertog initiativet efter att ha dragit sig tillbaka eller nar lararen drog sig till-
baka efter att ha haft initiativet, visade sig lararens kompetens pa ett tydligt
sétt. Genom att dra sig tillbaka kunde lararen identifiera vad eleven kunde
och inte kunde, vad eleven forstod och inte forstod, och darmed fa ett viktigt
underlag for sin vidare handledning. Nar lararen i exemplet med tusenkedjan
(exempel 7) drog sig tillbaka for att lata eleverna pa egen hand upptéicka det
misstag de gjort, eller nar han senare betonade ETThundraFEMtioATTA”
till flickan som har svarigheter med att skriva 158 och istéllet skrivit 10058
pa sin lapp, ar detta handlingar som inte var foreskrivna i nagon manual utan
handlingar som formats genom en reflexiv dialog inom den fdreskrivna ar-
betsgangen. Har ar det uppenbart att lararen anvande MM-materialet till att
vidga handlingsutrymmet i sjalva situationen.

Det finns anledning att stanna kvar vid MM-materialens betydelse for I&-
rarnas mojlighet till professionell reflektion. I studiens teoretiska referens-
ram har det erfarenhetsbaserade l&randet beskrivits som en pendlingsrorelse
mellan handling och reflektion dé&r reflektionen innebdr ett distanserande och
uppmérksammande av de handlingar man utfér. Genom att ge nya erfaren-
heter av en handlings innebdrd kan reflektionen pa sa satt éppna upp for nya
alternativa handlingar. Schons (1983) begrepp reflektion-i-handling 6ppnar
for mojligheten att forsta den reflexiva process som kan &ga rum i sjélva
handlandet. Reflekterandet behdver alltsa inte nddvandigtvis innebéra en i
tid sekvenserad pendling mellan handling och reflektion. Om den dialog som
lararna utforde i samband med att de hanterade de praktiska MM-materialen
skall begreppsliggoras som ett reflekterande beror dock pa vad vi avser med
begreppet. Utifran Schon (1983) framstar ett sadant begreppsliggdrande som
korrekt da reflektion-i-handling just handlar om att handla insiktsfullt efter
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Overvdganden som gors i samtidighet, snarare &n en strdvan efter att komma
till insikt om varfor vi tanker som vi tanker eller varfor vi handlar som vi
handlar. Det senare forutsatter enligt Schon istéllet reflektion-6ver-handling.
Samtidigt som Schoéns distinktion mellan reflektion-i-handling och reflekt-
ion-Over-handling innebér en precisering av reflektions-begreppet, &r den
emellertid endast mojlig om spannvidden i vad som vanligtvis avses med
reflektion breddas. Aven om de bagge reflektionsprocesserna har det gemen-
samt att de innebér ett fragande till situationen och de handlingar som dar
utfors sa skiljer de sig inte bara at nar det galler huruvida konversationen
innefattas i sjdlva handlandet eller utférs i efterhand med distans till hand-
landet, utan ocksa i frdgandets underliggande motiv och syfte. Fragorna som
stélls ar darfor inte desamma. Det fragande som lararna utforde i de presen-
tationer som har diskuteras inbegrep fragor kring nar och i vilken omfattning
eleverna behdvde stod fran lararen, men inte fragor som syftade till att préva
reliabiliteten i de 6vervaganden lararen gjorde i ndmnda dialog och/eller vad
som utifran olika perspektiv eventuellt borde ha gjorts annorlunda. Schon
(a.a.) pekar ocksa sjalv pa hur mojligheten till att se handlingar utifran ett
nytt perspektiv inte & mojligt endast genom att reflektera-i-handling, utan
detta forutsatter ocksa ett reflekterande-6ver-handling. Reflektion-Gver-
handling syftar pa sa satt till ett mer kritiskt granskande och eventuellt om-
provande av handlingar vilket tycks vara mer i enlighet med vad som van-
ligtvis avses med reflektions-begreppet (Se t.ex. Alexandersson, 1994; D6os,
1997, Bek, 2012). Detta har ocksa diskuterats av van Manen (1995) som
menar att verklig reflektion ar ett sadant reflekterande som syftar till att
komma till fordjupad insikt om och eventuellt ompréva ens tidigare tan-
kande eller handlande och att Schéns begrepp reflektion-i-handling darfor
snarare bor ses som en form av kanslighet i lararens handlande an verklig
reflektion. Denna kéanslighet som av van Manen bendmnts som “thinkingly
acting” &r avgorande for om larares handlingar skall kunna beskrivas som
”thoughtful pedagogical actions” eller inte (a.a.). Att begreppsliggora lérar-
nas handlande i det ssmmanhang som hér diskuteras som en kanslighet me-
nar jag dock pekar bort fran den konverserande process som var kanneteck-
nande for lararnas handlande och som, oavsett olika syften, utgdr den ge-
mensamma namnaren i saval reflektion-i-handling som reflektion-over-
handling. For att tydligare framhalla handlingarnas intima sammankoppling
med Kkonversationen menar jag att aktiviteten hellre bdr begreppsliggoras
som “dialog i handling” 4n “thinkingly acting” om man i likhet med van
Manen foresprakar en snavare definition av reflektions-begreppet an Schon.
En sadan snavare definition framstar som relevant just for att tydliggora att
aktiviteten inte syftar till en sadan kritisk granskning som vanligtvis avses
med begreppet. Det &r emellertid viktigt att understryka att det var denna
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dialog- i-handling som l&rarna utférde som 6ppnade upp for handlingar som
annars kanske inte skulle dgt rum. Aven om lararna i dessa fall forholl sig till
en foreskriven arbetsgang sd framtradde pa sa satt ett fri-rum inom vilket
lararna genom dialog-i-handling tycktes navigera insiktsfullt och darigenom
kan ségas ha vidgat handlingsutrymmet under det att presentationerna dgde
rum.

Institutionalisering som mojlighet och begrénsning

Utifran vad som ovan diskuterats finns anledning att understryka att arbetet
med MM-materialen vanligtvis var elev-initierat och att ldrarna nér de tog
sig an presentationer hade gjort det manga ganger tidigare. Att genomfora
nagot pa rutin kan, i forhallande till den uppméarksamhet fran lararens sida
som ju namnda dialog-i-handling forutsatter, framsta som motsagelsefullt. |
likhet med Molander (1993) vill jag dock mena att det rutinartade inte star i
motsatsforhallande till uppmarksamhet, utan att det rutinartade istéllet kan
mojliggora uppmarksamhet pa det som sker vid sidan av det rutingivna. |
mina observationer av dessa presentationer var mitt intryck att lararna tyck-
tes sdkra i hur de skulle hantera MM-materialen. L&rarna behdvde darfor inte
lagga energi pa att hantera materialen i enlighet med en viss foreskriven
forlaga, utan kunde istéllet rikta sin uppmarksamhet mot hur situationen
talade till dem nér det géller huruvida eleven fangades av det som gjordes,
elevens kunnighet och dennes eventuella behov av stdd. Denna kompetens i
att uppmarksamma saval vad-fragan, hur-fragan samt elevernas kunnighet
tycktes gora att lararna upplevde sig som ett med deras egna “metod” och
vad de skulle gora och var pa sa satt en viktig forutsattning for att lararna
skulle realisera intentioner de gav uttryck for. Lararnas hantering av materi-
alen i dessa situationer framstod darfoér varken som rigid (jfr Malm, 2003)
eller som en mekanisk tillampning av en Overford teknik (jfr Cossentino,
2009). Istéllet tycktes lararnas fortrogenhet med materialens hantering méj-
liggora en “avmekanisering” av den tillampning de tillgodogjort sig under
utbildningen genom ndmnda pendlingsutrymme och dialog.

En sadan rutinartad hantering kan emellertid ocksa ha en baksida da vanor
med tiden riskerar att tas for givna och ses som en objektiv sanning. I kapitel
8 beskrevs hur larare i samma verksamhet, utan att ha talat med varandra,
introducerade det s.k. frimérksspelet pd precis samma satt. Aven om vi kan
anta att modellpresentationen kom fran deras egen montessoriuthildning kan
man forvanas Over att variationerna inte var storre. Under tidens gang tycks
metoden ha forédndrats fran att s hér brukar vi gora for att...” till att ’s& hér
gor man”. Att lararna i dessa fall bortsdg fran eventuella alternativa satt att
hantera materialen tycktes inte ha att géra med lokala normer (jfr Signert,
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2012). Snarare hade presentationsvanan blivit vad Berger och Luckmann
(1991) betecknar som en institution, d.v.s. ett tillvagagangssatt som for indi-
viden framstar som en objektiv sanning. Fran att inledningsvis ha motiverats
har tillvagagangssattet 6vergatt till en vana for att darefter slutligen bli inter-
naliserat och ses som for givet taget.

Ett sadant for-givet-tagande framstar i flera avseenden som problematiskt.
Dels innebar det att nya tillvagagangsstt i presentationer av.MM-material
inte utvecklas, &ven om en prévning av traditionella tillvagagangssatt forstas
inte med noédvandighet resulterar i en férandring. | relation till exemplet med
frimarksspelet sa framstar en omprévning av det tillvagagangssatt som larar-
na anvande sig av, d.v.s. att introducera den traditionella uppstéllningen fére
andra raknestrategier, exempelvis inte som sjalvklar. Oavsett om en om-
prévning kan sagas vara motiverad eller inte, s menar jag emellertid att det
anda ar av betydelse att lararen formulerar och tydliggor varfor de véljer ett
visst handlingssatt, da ett sadant tydliggérande skapar mojligheter for att
larares forstaelse utvecklas genom att speglas i andras uppfattningar och
forstaelse.

Elevernas eget arbete med materialen

Som framgar av studien kom elevernas eget arbete med de MM-material
som hanterades praktiskt endast att besta av att de pa egen hand utforde det
som han/hon gjort i presentationen tillsammans med lararen. Att eleverna
inte kom att méta uppgifter med nytt kunskapsinnehall i sitt egna arbete, som
t.ex. att i arbetet med frimarksspelet méta ocksa uppgifter innehallande tio-
talsovergang/vixling trots att detta “nya” dnnu inte presenterats, var i enlig-
het med den sekvensering av kunskapsinnehallet som lararna efterstravade
vilken reglerade att ett sadant mer utmanande innehall introducerades for
eleven i en ny presentation. Det var darfor inte sérskilt 6verraskande att ele-
verna i sitt egna arbete med frimarksspelet inte kom att méta en stegrad sva-
righetsgrad géllande innehall. Mer forvanande var att uppgifterna inte ocksa
utmanade eleverna till att formulera egna tankar/slutsatser kring det innehall
som behandlades, da lararna uttryckligen efterstavade fler tillfallen till en
reflexiv dialog med eleverna samtidigt som dessa uppgifter, utéver vad som
ndmnts ovan, inte var foreskrivna i ldrarens “manual” utan upp till den en-
skilde lararen att utforma. Sa till exempel hade lararna till frimarksspelet
utformat arbetskort som endast innehdll ett antal rdkneuppgifter och inte i
nagot fall uppgifter som ocksa stimulerade eleven till att formulera egna
tankar/slutsatser kring arbetet (som exempelvis att med ord formulera varfor
det &r av betydelse att borja rakna entalen nar de arbetat med additionsupp-
gifter innehallande véxling). Detta var giltigt ocksa for de uppgifter eleverna
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utforde i anslutning till de presentationer i vilka MM-materialen inte hante-
rades praktiskt som ovan, utan mer fungerade som konkretionsmaterial i
lararens muntliga behandling som i exemplen ”fotosyntes” (exempel 12) och
”Presentationsbrickan” (exempel 1). Jag har redogjort for hur elevernas eget
arbete i dessa fall innebar en reproduktion av den kunskap som férmedlades
muntligt av ldararen i presentationen, snarare an att just bidra till att eleverna
kom att gora egna upptackter eller formulera egna tankar och/eller slutsatser
kring det innehall som behandlades. Detta betyder forstas inte med nédvan-
dighet att eleverna i samtal med lararen inte gav uttryck for sadana tan-
kar/slutsatser anda, utan endast att uppgifterna i sig inte utmanade till detta.
Det finns hér anledning att fraga sig om det tillhandahallande av ett i for-
vdag fardigstallt arbetsmaterial som lararna uttryckligen efterstravade gjorde
att lararna i hogre utstrackning kom att ta elevernas uppgifter for givna. Van-
ligt var att arbetskort, elevuppgifter etc. laminerades for att de skulle halla
under langre tid. For mig forefaller det inte orimligt att denna stravan till att
bevara material ocksa kom att bidra till att lararna i mindre utstrackning
granskade och eventuellt utvecklade dessa redan fardigstillda” material.

| arbetet med annat material an MM-material

Med montessorimaterial avsag lararna inte endast de MM-material som ater-
finns i montessoriklassrum vérlden 6ver, utan ocksd annat s.k. ’montessori-
material”. De senare kunde besta av sadana bild och textkort, texthaften med
uppgifter eller arbetskort som presenterades i kap.6 och som l&rarna infor-
skaffat eller tillverkat pa egen hand. Det material som anvandes i de olika
verksamheterna var darfor mer identiskt inom de amnesomraden dar till-
gangen till MM-material var storre, for att i hogre utstrackning variera inom
de @mnesomraden dar annat material dominerade.

Trots denna variation framtrader anda likheter nar det galler detta Gvriga
material. Gemensamt for dem var att de behandlade kunskapsinnehallet i
antingen text och/eller bild samt att det i materialet vanligtvis ocksa beskrevs
vad eleven forvantades gora med materialet ifrdga under dennes eget arbete
(alternativt beskrevs det i den planering som tillhandahélls av lararna). Det
var emellertid inte endast i dess utformning som likheter framkom, utan
ocksa i hur materialen exponerades i klassrumsmiljon. Likt MM-materialen
var de inte bara tillgangliga for eleverna att hd&mta nér de ville utan de expo-
nerades ocksa i klassrummet pa ett satt som gjorde det tydligt for eleven vad
det var for material som han eller hon behdvde for ett visst arbete. Om ele-
ven behovde anvanda sig av bade bilder, héften och arbetskort till ett visst
arbetsomrade var materialen med fa undantag placerade tillsammans pa en
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bestdmd plats i en for &mnet bestdmd hylla. Genom att utforma och exponera
materialen sa att eleverna sjalva kunde ta fram och ta del av vad de forvéanta-
des gora visar att lararna satte starkt véarde pa att understodja elevernas for-
maga till sjalvreglering. Samtidigt ar det av betydelse att har lyfta fram att i
de fall da en sadan struktur var bristfallig sa fick det betydelse for lararnas
handlande. | kap. 7 sa redogjorde jag for att lararna i en av verksamheterna
ofta hamtade material at eleverna. Att sa var fallet berodde rimligtvis pa att
materialen exponerades pa ett satt som forsvarade for eleverna att sjélva
hamta och stélla tillbaka material. Lararnas handlande kompenserade pa sa
sétt for dessa brister, men reducerade samtidigt elevernas mojlighet till att
agera sjalvstandigt och var darfor kontraproduktivt i relation till lararnas
uttalade stravan efter att eleverna sjélva skulle reglera sitt l&rande. Darutover
begransades ocksa dessa larares handlingsutrymme till att t.ex. i hogre ut-
strackning observera barnen, som de sa sig vilja men inte ha tid till, da ham-
tandet dven kom att uppta tid av lararna.

En reducerad dialog

| kapitel 6 visade jag hur lararna i presentationer inom arbetsomraden dar de
inte hade tillgang till praktiskt MM-material i hogre utstrackning var de som
hade initiativet och var de aktiva i presentationerna. Som framgar i exemplen
sa reducerades darigenom lararens mojlighet till dialog-i-handling. I en jam-
forelse med de presentationer dar praktiskt MM-material hanterades och dar
den information lararen erhéll fran eleven i presentationen kan sigas ha bli-
vit utvarderande i den bemarkelsen att den blev riktningsgivande for lararens
handlingar, sa utvarderade lararen alltsa inte i samma utstrackning utfallet av
dessa presentationer samtidigt som de agde rum. Ytterligheten i detta fall var
de i kapitel 5 redovisade indirekta presentationerna dar kunskapsinnehallet
behandlades endast med sjdlvinstruerande material som lararen vanligtvis
inforskaffat via laromedelsforlag alternativt utvecklat sjélv. Vad som har
beskrivs berodde rimligtvis till del pa att presentationerna, bortsett fran dessa
indirekta presentationer, genomfordes med fler elever dn da praktiskt MM-
material hanterades, varfor det troligtvis var svarare for lararen att fa syn pa
den enskilde elevens kunnighet. An storre betydelse for att dialogen uteblev
var att lararna till synes medvetet forskot ambitionen att ga in i en sadan
dialog tills eleven sjalvstandigt arbetade med, alternativt arbetat klart med,
det egna arbete som var planerat i anslutning till presentationen ifraga. Pa sa
satt kom lararna i arbetet med dessa material i 4n hogre grad &n da praktiskt
MM-material nyttjades att bortrationalisera sig sjalva till forman for elevens
eget arbete med materialet ifrdga. Studiens resultat motsager alltsa den upp-
fattning som ibland forts fram som goér gallande att montessorilarare skulle
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trada tillbaka till forman for MM-materialen (t.ex. Kilpatrick, 1914; Quar-
food, 2005; Signert, 2012). Snarare var det sa att lararna tradde tillbaka nar
annat material &n MM-material hanterades. Aven da lararens avsikt var att
ga i dialog med elevens kunnighet under det att detta egna arbete agde rum
sa har jag (i kap. 7) visat att denna ambition tycktes svar att realisera och att
lararen darfor inte sallan upplevde sig fa syn pa elevens kunnighet inom
arbetsomradet forst da eleven arbetat klart med omradet ifraga. Lararens
mojligheter till att forma sina handlingar i relation till elevens kunnighet
under det egna arbetet var darfor begransade. Samtidigt komplicerades ett
reflekterande 6ver handling i presentationer av att lararen i liten utstrackning
erholl information fran eleverna som kan relateras specifikt till presentation-
erna ifraga.

Innehall och/eller form

En avsaknad av praktiska MM-material hade emellertid inte endast betydelse
for lararnas hallning i presentationerna, utan det tycktes ocksa vanligt att den
fick betydelse for hur lararna nérmade sig och tog sig an ett nytt arbetsom-
rade. Till skillnad fran de presentationer dar MM-material nyttjades, i vilka
materialet inte endast uppmarksammade lararen pa hur ett visst kunskapsin-
nehall skulle behandlas utan ocksa vad som i kunskapsinnehallet var av be-
tydelse att lyfta fram, sa har jag redovisat hur lararna i flera fall da material
saknades tycktes ha riktat sin uppmarksamhet i huvudsak mot undervisning-
ens hur” snarare an dess vad”. | nagra fall framstod det t.0.m. som att fra-
gan “hur” forekom fragan “vad” vilket jag i kapitel 6 beskrivit som en om-
vand logik. Vad som har ar viktigt att understryka ar att detta hur” emeller-
tid saknade relation till det specifika innehall som lararen avsag att behandla.
Lararna kom darfor huvudsakligen att besvara fragestallningar kring hur de
skulle behandla arbetsomradena i relation till mer allmanna amnesévergri-
pande “montessoripedagogiska” malsattningar som att eleverna skall ha moj-
lighet till att arbeta sjalvstandigt i egen takt snarare an i relation till kunskap-
ens innehall och/eller vad eleven forvantades kunna gora med detta innehall.
Lararnas metod inom de omraden dar lararen saknade MM-material kom pa
sa satt att vara detsamma som den valda arbetsformen. | jamférelse med
exempel 12 “fotosyntes”, i vilket ldraren med stod i det MM-material denne
anvande sig av utformade de presentationer han genomforde utifran vad han
uppfattade som betydelsefulla infallsvinklar pa kunskapsinnehallet, sa fram-
stod lararnas innehallsliga behandling i de 6vriga exemplen darfér som mer
oreflekterad. Aven om avsikten har framst 4r att pavisa dessa variationer i
lararnas narmande till undervisningen inom de omraden som har diskuteras
snarare an att exakt kunna péavisa omfattningen av dessa variationer, sa var
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det tydligt att sddana mer allmanna aspekter som relaterade till undervis-
ningens “form” alltid beaktades till skillnad frén det innehéllsspecifika. Ett
sadant mer formrelaterat ”hur” framtradde pa sa satt inte bara som skiljt fran
ett mer innehdllsrelaterat, utan ocksa som dverordnat ett sddant.

Huruvida utformningen av undervisningen kom att motiveras utifran in-
nehall och/eller form hade rimligtvis ocksa betydelse for i vilken utstrack-
ning en lararledd behandling av ett visst kunskapsinnehall férekom. Aven
om jag redogjort for att en lararledd behandling generellt sett var sparsamt
forekommande, sa var det tydligt att lararna inom de omraden dar de hade
tillgang till MM-material alltid behandlade innehall gemensamt med elever-
na. Det jag valt att i kap. 5 kategorisera som “indirekta” presentationer och
elevarbete utan presentation” forekom dérfor inte inom dessa omraden.
Samtidigt patalade av lararna att de ville skapa fler tillfallen till att gemen-
samt behandla och folja upp elevernas eget arbete. En sadan forandring var
dock férenad med den organiseringsproblematik som av lararna upplevdes
som ett hinder. Jag menar emellertid att da undervisningen motiverades uti-
fran ett mer formrelaterat “hur” sa kom ocksa det att fa betydelse for i vilken
omfattning en lararledd behandling forekom. Att lararen i exempel 13
”ojamlika levnadsvillkor i varlden” inte tycktes ha klargjort for sig sjalv vad
for innehall som hon behovde behandla for att stodja eleverna i deras eget
arbete hade rimligtvis betydelse for att hon inte genomforde fler presentat-
ioner an den redovisade, trots att lararen patalat ett generellt behov av fler
samtal kring undervisningens innehall i verksamheten. Eleverna kom darige-
nom att fa lite stod till att fora de resonemang om ojamlika levnadsvillkors
orsaker och konsekvenser som de uppmandes att gora i de arbetsuppgifter
som utformats till arbetsomradet. Genom denna reducering av hur-fragan
reducerades alltsa inte endast pedagogikens tolkningsutrymme utan ocksa
lararnas handlingsutrymme.

Aven om ldrarna tydligt uttryckte att de ville fa till en pedagogisk dialog
med eleverna kring det kunskapsinnehall som behandlades, sa var det patag-
ligt ofta som de istallet kom att fastna i en arbetsform i vilken lararens ingri-
panden var procedurella snarare an innehallsrelaterade. Att detta var vanli-
gare med de 6vriga materialen 4n med MM-material kan delvis forstas som
en konsekvens av att de med hjalp av MM-materialens praktiska funktion
lattare kunde identifiera elevernas kunskapsniva, men ocksa som ett uttryck
for ett annat engagemang och en annan ambition kopplad till materialen
snarare an materialen i sig. Med detta dvriga material skedde alltsa inte i
samma utstrackning den projektering och bearbetning av kunskapsinnehallet
som dr forutsattning for en pedagogisk dialog med eleverna.
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Elevernas eget arbete

Samtidigt som ldraren i ovan namnda arbetsomrade inte hade tydliggjort vad
for innehall som var av betydelse att behandla, s& menar jag att det i exemp-
let anda framtrader en kvalitet i hur elevernas uppgifter formulerats. En utta-
lad ambition i verksamheten var att arbetsuppgifter skulle stimulera eleverna
till att resonera kring det innehall som behandlades och inte endast reprodu-
cera ett visst kunskapsinnehall. Genom att formulera uppgifterna sa att de
inte endast kom att medfdra att eleverna inhdmtade fakta om olika levnads-
villkor, utan ocks& resonera om orsaker till dessa liksom hur de kan forand-
ras, sa kom alltsa uppgifterna i sig att motivera eleverna till att uttrycka egna
tankar kring det behandlade kunskapsinnehallet. Till skillnad fran nagra av
de andra arbetsomradena som jag redogjort for i studien (exempel 11 “hindu-
ismen”, exempel 2 ”’judendomen” och exempel 3 “Sveriges landskap™) i
vilka elevernas arbete endast kom att besta av att samla in fakta och dar re-
sonerande kring dessa var avhangigt lararens eventuella muntliga uppfolj-
ning, sa kom eleverna alltsa att formulera egna reflektioner ocksa i det egna
arbetet. Utrymmet for elevens egna reflektioner kom pa sa satt att bli storre
an inom de omraden dar elevens reflekterande forlagts till lararens eventu-
ella uppfoljning. Pa sa sétt skapades gynnsammare forutsattningar for en mer
reflexiv dialog mellan l&rare och elever (jfr Lockhorts et al, 2010) samtidigt
som elevernas kunnighet i att resonera kring samband, likheter och skillna-
der synliggjordes. I ljuset av att flera av lararna patalade det problematiska
med att synliggora elevernas kunnighet via informella samtal, samtidigt som
utrymmet for mer formella uppféljningar upplevdes bade begransat och
svarorganiserat, framstar det som an mer angelaget att ocksa elevernas egna
arbete inbegriper ett sadant reflekterande.

Den arbetsform som var férenad med indirekta presentationer (t.ex. Sve-
riges landskap, judendomen) liksom det “elevarbete utan presentation” som
jag redogjorde for i kapitel 5 (fardighetstraning inom svenskamnet for de
yngre barnen) kan liknas med den arbetsform som Osterlind (1998) menar
vuxit fram inom grundskolan som alternativ till traditionell helklassunder-
visning och som innebir att “eleverna arbetar pa egen hand oberoende av de
Ovriga eleverna med uppgifter som lararen mer eller mindre definierat i for-
vig” (a.a., s.14). Arbetsformen, som vanligtvis bendmns som “eget arbete”
beskrivs av Skolverket (1999) som vanligast utbredd i arskurserna 1-6 och i
synnerhet inom den alderintegrerade undervisningen. Till skillnad fran trad-
itionell helklassundervisning, om vi med denna menar att lararen behandlar
ett visst innehall gemensamt med hela klassen och eleverna darefter arbetar
med identiska arbetsuppgifter individuellt, sa tillhandahaller lararen inom
denna arbetsform istéllet uppgifter av olika svarighetsgrad som eleverna

199



arbetar med individuellt. Dessa uppgifter, vilka kritiserats (se t.ex. Skolver-
ket, 1999, 2009) for att i huvudsak besta av rutinartad och isolerad fardig-
hetstraning, bygger alltsa inte pé ett av lararen behandlat innehall och leder
darfor enligt kritiken till tysta istallet for dialogiska klassrum. Bortsett fran
forekomsten av indirekta presentationer och elevarbete utan presentation”
hade emellertid det lirarna benimnde som “eget arbete” ocksa likheter med
traditionell helklassundervisning i att lararen behandlade ett innehall som
eleverna dérefter arbetade vidare med individuellt eller tillsammans med en
eller flera kamrater. Daremot behandlades inte kunskapsinnehall i helklass,
utan istéllet individuellt och/eller i mindre grupper. Till skillnad fran tradit-
ionell undervisning hade ocksa eleverna mojlighet att valja nar de ville ar-
beta med ett givet omrade och styrde darmed mer Gver sin egen tid. ”Eget
arbete” i de verksamheter som har studerats framstod pa sa sétt som ett mel-
lanting mellan traditionell helklassundervisning och den arbetsform som
vanligtvis avses med begreppet. Det ar emellertid viktigt att understryka att
det &r forst ndr det “egna arbetet” utformats och fyllts med innehall kring vad
och hur eleven ska géra som det kan sagas spegla en viss syn pa larande. De
arbetsuppgifter som var forenade med de arbetsomraden som namndes ovan
och som utgjordes av antingen isolerad fardighetstraning alternativt rutinart-
ad faktainsamling understryker betydelsen av att larare inte tar begreppet
“eget arbete” for givet och ser det som ett uttryck i sig sjalvt for ett mer
elevaktivt och undersokande arbetsatt.

Jag har ovan pekat pa hur utformningen av elevernas uppgifter i sig skap-
ar olika forutséttningar for en mer reflexiv dialog mellan ldrare och elever.
Da lararna just efterstravade en sadan dialog sa skulle man kunnat anta att de
kontinuerligt granskade och utvecklade uppgifter i det material de tillhanda-
holl sa att de i an hogre utstrackning framjade en sadan dialog. I likhet med
det material lararna utformade till arbetet med MM-material sa framstod det
emellertid inte som ovanligt att de av ldrarna utformade eller inforskaffade
arbetsmaterialen kom att forbli desamma Over tid. Det finns darfor anledning
att fraga sig om inte lararnas uttalade stravan till att ocksa inom dessa omra-
den ha tillgang till ett i forvag fardigstallt arbetsmaterial medférde att ut-
formning av uppgifter i storre utstrackning kom att forbli desamma. Aven
om jag med detta inte menar att det kan forutsattas att lararna nar de ateran-
vander materialen tagit dessa for givna sa menar jag anda att risken ar storre
att sd sker med detta i forvig fardigstallda och ”fardiga” material.
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Organisering av samarbete

Flera av lararna kom under studiens gang att uttala ett behov av att i hogre
utstrackning reflektera gemensamt Gver hur undervisningen kring ett visst
kunskapsinnehall skulle genomféras i relation till pedagogiken. En bidra-
gande orsak till att tillfallena till sddant reflekterande tycktes fa var den or-
ganisering av undervisningen som innebar att lararna da de delade ansvar for
en klass hade ansvar for olika &mnen samtidigt som man inte samplanerade
undervisningen med andra larare pa skolan. Pa sa satt kom det inte naturligt
att skapas mer informella och frekvent aterkommande tillfallen till ett sadant
gemensamt “innehallsrelaterat” reflekterande utan majligheten till ett sddant
kom i huvudsak att begréansas till arbetslagsmoten/konferenser dar det da
kom att konkurrera med andra fragor som behévde avhandlas av lararna
gemensamt.

Ett anpassningsinriktat larande

Utdver en bristande samordning av lararnas arbete finns anledning att fraga
sig om inte ocksa lararnas rutinartade presentationer med MM-material hade
betydelse for att ett gemensamt reflekterande Gver presentationer var spar-
samt forekommande. Det &r rimligt att anta att lararnas fortrogenhet med
MM-materialens hantering bidrog till att de inte kom att be varandra aterge
sina presentationer. Alla “visste” ju redan hur de genomfordes. P& sa satt
kom det att saknas incitament for att lararna gemensamt skulle uppmark-
samma de iakttagelser som den enskilde lararen gjorde i dessa presentationer
och det lararen tillférde utdver det forutsedda. Samtidigt dokumenterade
lararna inte heller i loggboksanteckningar vad som hénde mellan lararen,
eleven och de anvanda materialen, varfor underlag fér en mer systematisk
granskning och eventuellt ifragasattande av det rutinartade saknades. Till
skillnad fran ett utvecklingsinriktat larande i vilket lararen ifragasatter ruti-
ner eller reflekterar dver det l&raren tillfor utdver det forutsedda, tycktes det
har alltsd endast skapas forutsattningar for ett anpassningsinriktat larande,
d.v.s. en utveckling av formagor som gor att lararen kan genomfora presen-
tationerna i enlighet med det forvéantade.

Samtidigt finns anledning att fundera 6ver de forutsattningar for en sadan
dokumentation och granskning som forelag. | en tid da larares arbetssituation
generellt beskrivs som anstrdngd och dokumentationstyngd (se t.ex. Skol-
verket, 2015) och allt fler rgster hojs for att snarare minska dokumentations-
kraven pa larare sa framstar franvaron av ett dokumenterande av vad som
hénde i presentationer inte som &verraskande. Att lararna utdver att doku-
mentera elevernas kunnighet som de nu gjorde (se kap. 7) ocksa skulle do-

201



kumentera larares samspel med eleverna forutsatter rimligtvis att ett sadant
dokumenterande prioriteras och att tid frigérs och avsétts for detta. Utrym-
met i lararnas vardagliga arbete for att dokumentera an mer framstar annars
som alltfor begrénsat.

Mojligheter och begrésningar for ett utvecklingsinriktat larande

| studien framtrader ocksd andra aspekter med betydelse for huruvida ett
gemensamt reflekterande dver pedagogiken och undervisningens utformning
och genomférande kom att &ga rum eller inte. Nar jag i kap. 8 redogjorde for
hur lararna i Fallskola 3 pa ett arbetslagsmote gemensamt reflekterade Gver
vad de uppfattade som centralt i montessoripedagogiken i relation till deras
egen bedomningspraktik, sa var det tydligt att det utvecklingsinriktade tan-
kande som kommer till uttryck i exemplet var beroende av att lararna gjorde
sin egen forstaelse tillganglig for varandra. Genom att ta stod i en gemensam
forstaelse av pedagogikens centrala idéer i relation till beddmning kunde
lararna gemensamt formulera det behov av att utforma malbeskrivningar och
elevexempel som de antog skulle utveckla verksamheten. | studien visas
emellertid ocksa hur lararna vid nagra tillfallen avsiktligt kom att avhalla sig
fran att tillgangliggora sin egen privata forstaelse eftersom de anade att deras
egen uppfattning om hur mycket lararledd behandling som pedagogiken
medger skiljde sig fran andra pedagoger i verksamheten. Det ar viktigt att
understryka att lararna i dessa fall just trodde sig veta detta, utan att span-
ningsforhallandet synliggjorts i en gemensam dialog lararna emellan. Lérar-
nas uppfattning tycktes istallet bygga pa iakttagelser av andra larares hand-
lande. Som framkommit i studien kan en sparsam férekomst av gemensam
behandling emellertid forstas ocksa som en foljd av en organiseringsproble-
matik och inte endast som en konsekvens av att larare uppfattat att pedago-
giken inte medger ett stérre utrymme for sadan behandling an vad lararen
tagit i ansprak. Att lararna gjorde sin privata forstaelse otillganglig innebar
darfor inte endast att en gemensam forstaelse inte utvecklades, utan ocksa att
de inte bistod varandra i att hantera vad som eventuellt utgjorde hinder for
att samla eleverna for att gemensamt behandla ett visst kunskapsinnehall.

For lasaren kan det framsta som forvanande att dessa larare avsiktligt
otillgangliggjorde sin privata forstaelse och darigenom uppritthéll en “falsk”
kollektiv forstaelse, d.v.s. en skenbar men oprévad kollektiv sadan. Det ar da
viktigt att paminna om att eget arbete inte endast utgjorde en arbetsform som
lararna tydligt forknippade med pedagogiken, utan ocksa framtradde som en
i lararnas 6gon sarskilt betydelsefull och ibland enda indikatorn” pa vad
som ska, respektive inte ska, uppfattas som en undervisning i enlighet med
montessoripedagogiken. Att dessa larare upplevde att de riskerade att betrak-
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tas som antingen mindre “montessoripedagogisk” alternativt ”jobbig och
besvirlig” om de tillgangliggjorde sin privata forstaelse kan forstas som ett
uttryck for en institutionalisering av lararnas praktik som upprétthélls genom
att lararna riskerade att utsattas for nagon typ av sanktion om de inte erkande
“det enda riitta sittet”. Berger & Luckmann (1991) papekar att en forutsatt-
ning for att ett handlingssatt skall institutionaliseras, d.v.s. lasas till ett enda,
ar just sadana sanktioner. Genom att lararnas handlingsalternativ pa sa satt
begransades motverkades ett utvecklingsinriktat larande och en méjlig ut-
veckling av arbetssatt. Institutionaliseringen kom déarmed att bli de-
professionaliserande.

Vad som hér diskuterats hade giltighet ocksa for andra redovisade exem-
pel. | kap. 8 redogjorde jag for att en av lararna egentligen skulle vilja for-
andra och utveckla hur de pa skolan arbetade med Europas lander, men sam-
tidigt drog sig for att uttala denna ambition for andra larare da han upplevde
att han i sa fall skulle riskera att fa sin montessoripedagogiska kompetens
ifragasatt. Han avstod darfor inte endast fran att uttala de betankligheter
kring hur arbetet genomfordes som han bar pd, utan ocksa fran att sjalv ta
initiativ till att forandra saval utformning som genomférande av omradet
ifraga. Det senare gallde ocksa de larare som var kritiska till vad de pa sko-
lan egentligen uppnadde med den “egna planering” som eleverna utforde pa
skolan. Till skillnad fran lararen i foregaende exempel sa otillgangliggjorde
lararna i detta fall inte sin kritiska instéllning for andra larare i arbetslaget
helt, snarare framstod det som att lararna anade att de i ndgon man delade
dessa betankligheter med andra och darfor kunde vara mer 6ppna med dem. |
den ena av verksamheterna sade sig lararna ha talat om dessa planeringar vid
ett flertal tillfallen och da lyft fram att elevernas majlighet till att gora egna
val i dessa planeringar behdvde bli stérre och att lararna darfor behovde er-
bjuda fler valméjligheter i de protokoll som de tillhandahéll. Under den tid
jag vistades i verksamheten sa var det dock nagot som forblev en stravan
som ldrarna inte omsatte i handling, trots att flera av lararna i det ndrmaste
liknade elevernas planeringstid vid ett ”spel for gallerierna”. Trots detta spe-
lade lararna alltsd med i detta spel istallet for att, som en larare foreslog for
mig, frangd den planerande delen i den planeringsbok som anvandes och
endast bibehalla den utvarderande delen. Att sévil den “egna planeringen”
som utformningen av arbetsomradet Europas lander kan ses som symboliska
uttryck for elevinflytande och individualisering, d.v.s. sddana intentioner
som pedagogerna sjélva gav uttryck for att de forknippade med montessori-
pedagogik, hade rimligtvis betydelse. Ett bibehallande av dessa symboliska
uttryck upplevdes sannolikt som tryggt da lararen darigenom varken riske-
rade att fa sin lojalitet gentemot montessoripedagogikens intentioner ifraga-
satta, eller att devalvera vardet av det varumarke som montessoripedagogik-
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en eventuellt utgjorde for skolan. Om ldrarna istéllet tydligare uttalat eller i
handling synliggjort en kritisk instéllning till den etablerade utformningen av
namnda omraden skulle de riskera att inte bara uppfattas som kritiska till
utformningen i sig, utan ocksa att ses som en samre montessorilarare. De
“institutionella definitionerna” (jfr Berger & Luckmann, 1991) av elevernas
“egna planering” liksom hur Europas lander behandlades kom darfor att
bibehallas. Detta betyder forstas inte att ocksa andra faktorer kan ha haft
betydelse for det tillstdnd av status quo som har diskuterats. Det ar forstas
tankbart att exempelvis en hdg arbetsbelastning bidrog till att lararna holl
kvar vid den etablerade utformningen, trots att de sag kritiskt pa denna. Oav-
sett detta menar jag att det risktagande som hér diskuterats hade betydelse
for att de berdrda lararna inte i hégre utstrackning kom att lyfta fram behovet
av forandring och darigenom ta initiativ till att handlingsutrymmet vidgades.
Den potential till larande som lararnas tvivel gallande namnda omraden ut-
gjorde togs darigenom inte tillvara. Utifran vad som har diskuterats finns
darfor anledning att vara nagot pessimistisk nar det galler i vilken utstrack-
ning en utveckling av lararnas tillampning av pedagogiken kommer att reali-
seras. Aven om dessa larare, i likhet med montessorilararna i den av Malm
(2005) genomfoérda studien, uttalade en vilja till att utveckla pedagogikens
praxis framtrader tydligt att mojligheterna till en sadan utveckling begréansa-
des av de omstandigheter som jag hér redogjort for.

Metod eller modell

| foreliggande studie har jag undersodkt den praktiska tilldampningen av mon-
tessoripedagogiken i lararnas vardagliga arbete och da forsokt besvara vad
som utmarker och hur man kan forsta lararnas handlande. Gemensamt for
lararnas arbete inom saval @mnesomraden dar de hade tillgang till MM-
material och de arbetsomraden dar sadant material saknades var att arbetet
vanligtvis omgardades av en tydlig struktur och ordning. Lérarna tillhandholl
planeringar for det kunskapsinnehall de avsag behandla och material fanns
tillgangligt for eleverna att hamta pa bestdmda platser i olika amneshyllor i
klassrummen. Darutéver har jag ocksa redovisat skillnader genom att lararna
inte séllan tycktes tryggare i den innehallsliga behandlingen da de hade till-
gang till MM-material, samtidigt som de med stéd av materialen i hogre
utstrackning kom att ga i dialog med elevernas kunnighet i presentationerna
an vad som var fallet da annat material nyttjades.
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Den genomforda undervisningens paradox

| en tillbakablick pa studiens resultat kan man utifran de skillnader som
nadmns ovan konstatera att l&rarnas arbete med och utan MM-material fram-
stod som delvis paradoxalt. Denna paradox kan tyckas 6verraskande da pe-
dagogiken ju dels framhaller betydelsen av en observerande lararroll, men
ocksa innehallsrelaterade riktlinjer for vad man maste lara sig for att ut-
veckla det kunnande som avses inom de omraden dar material och en fore-
skriven arbetsgang finns att tillgd. Man skulle darfor kunnat anta att larares
uppmarksamhet inom de omraden dar material saknades i hog utstrackning
riktades mot saval det innehallsspecifika som hur presentationer och elever-
nas eget arbete skall utformas sa att elevers kunnighet synliggors for lararen.
| flera av de i studien redovisade exemplen pa arbetsomraden dar lararen
saknade MM-material tycktes emellertid inte berorda larare se ett sadant
fokus som ett uttryck ockséa det for en “montessoripedagogisk” utformning
av dessa omraden. Istéllet tycktes det montessoripedagogiska” i undervis-
ningen inom dessa omraden huvudsakligen besta av att eleverna kunde ar-
beta sjalvstandigt och i egen takt. Det senare kom ocksa till uttryck da flera
av lararna talade om de material de sjdlva tillverkat eller inforskaffat genom
att lararna da ofta kom att framhalla just betydelsen av att materialen tydlig-
gjorde for eleven vad han/hon foérvantades gora.

Ett potentiellt handlingsutrymme

| de fall da lararen inte tycktes uppfatta en sadan innehallsrelaterad utform-
ning som ett uttryck for pedagogiken inom de kunskapsomraden dar material
saknades, kom ocksa undervisningens form inom dessa omraden ibland att
vara olik undervisningsformen inom de omraden dar MM-material anvéandes.
| kap. 5 lyfte jag fram att en av lararna uttryckte att det inom svenskunder-
visningen saknades MM-material inom det kunskapsomrade han avsag be-
handla, samtidigt som han sjélv tvekade infor att behandla detta kunskapsin-
nehall muntligt med eleverna da en sadan lararledd behandling skulle kunna
uppfattas som att han inte undervisade i linje med pedagogiken. Denna tvek-
samhet var emellertid franvarande da han anvande sig av MM-material, som
i presentationen av geometriska former i vilken infallsvinklar pa vad som ar
av betydelse att behandla nar det galler dessa former tillhandhalls inom pe-
dagogiken. | detta fall tycktes alltsa lararen ha tillskrivit pedagogiken ett
begréansat handlingsutrymme inom de omraden dar material saknades och pa
sa satt reducerat forutsattningarna for larande och utveckling av kompetens.
Ett reflekterande over den mer innehallsrelaterade utformningen av under-
visningen kring geometriska former (till skillnad fran den mer arbetsformsre-
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laterade inom svenskundervisningen) skulle rimligtvis stddja lararen till att
vaga ta ett storre handlingsutrymme i ansprak ocksa inom svenskundervis-
ningen, d& han darigenom skulle kunna motivera det vidgade handlingsut-
rymmet med argument hamtade i hur han uppfattar och forstar den s.k.
”montessorimetoden” for hur geometriska former behandlas som “modell”
for undervisningen.

Vad som forenade ldrarna i dessa fall var att ldrarna tycktes se metoden”
(eget arbete) som given, samtidigt som de alltsa i liten utstrackning upp-
marksammade betydelsen av ocksa andra aspekter pé detta “egna arbete” &n
att eleven skulle beredas mojlighet att arbeta sjalvstandigt och i egen takt.
Utformningen av undervisningen framstod darfor som mer oreflekterad &n i
andra exempel som jag redogjort for i studien. | kapitel 8 lyfte jag fram hur
lararna pa Fallskola 3 kom att reflektera kring bedémning och da identifie-
rade ett behov av att utarbeta saval tydligare malbeskrivningar som elevex-
empel till elevernas eget arbete for att darigenom skapa battre férutsattningar
for sjalvbedomning. Snarare &n att betrakta pedagogiken som en given me-
tod i form av t.ex. sjalvrattande material tycktes lararna se pedagogiken som
en “modell” for undervisningen vilken lararna hade att uttolka och utforma
sin egen metod utifran. Genom “modellseendet” kom ldrarna pa sa sétt att ta
tillvara ett potentiellt handlingsutrymme som annars inte uppmarksammades.

”“Modell”

Potentiellt handlingsutrymme

”Metod”

Figur: Att se pedagogiken som “modell” majliggor ett vidgat handlingsutrymme. Huruvida
den enskilda pedagogen tar det potentiella handlingsutrymmet i ansprak paverkades i studien
av graden av reflektion, organisering och kollegor.
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Vad som har diskuterats belyser emellertid ocksa att riktningen ar den om-
vanda, d.v.s. ett reflekterande ar ocksa forutséttning for och kan generera ett
sddant “modellseende”. Till exempel 1 ("Presentationsbrickan”) visade jag
hur lararen efter presentationen reflekterade dver sitt bemétande av den elev
som beréattade att “ett A4 papper har formen av en rektangel” och da beskrev
hur han visserligen valde att ”hénga pa” eleven samtidigt som han till synes
medvetet valde att inte ndrmare ga in pa just denna geometriska form. An-
ledningen till det senare var att han senare med en av materialets Gvriga
brickor skulle komma att presentera just olika rektanglar. | presentation
tyckte han sig darfor inte behova lagga vikt vid att ocksa 6vriga elever, uto-
ver ndmnda pojke, kunde identifiera och redogodra for rektangelns egenskap-
er. Reflekterandet tycktes pa sa satt medvetendegdra hur hans kannedom om
den i1 “metoden” foreskrivna arbetsgdngen kom att bli riktningsgivande for
hans handlande och ge honom stod i att fatta vad som framstar som ett med-
vetet val kring vad han skulle lyfta fram och vad han skall halla tillbaka i
presentationen ifraga. Denna internt riktade handling som reflekterandet
innebar transformerade i detta fall den konkreta erfarenheten av handlingar-
na till en mer generaliserbar kunskap av vérde for lararen att uppmarksamma
som “modell” inom ocksa andra dmnesomriden, da han inom flera &mnen
saknade en overgripande planering for vad som skulle behandlas under ter-
minen och darfor inte erhéll det stdd for handlandet som strukturen inom just
detta omrade utgjorde i namnda presentation. Jag vill darfor avslutningsvis
understryka att jag inte menar att ett “modellseende” skall ses som nagot
lararen har eller inte har, utan snarare som nagot varje larare har potential
till.

Praktiska implikationer

Studien visar pa ett behov av att larare utvecklar strategier for att kontinuer-
ligt folja upp elevernas kunskapsutveckling och darigenom skapa béttre for-
utsattningar for att kunna handleda och utmana eleverna. En sadan kontinu-
erlig uppfoljning ar emellertid inte endast av betydelse for elevernas larande.
I studien har jag ocksa visat hur larares reflekterande i och 6ver handling var
beroende av att elevernas kunnande synliggjordes. ”Synliggdrandet” ut-
gjorde darfor ett betydelsefullt utvecklings- och larvillkor ocksa for lararen
varfor studien aktualiserar ett behov av att saval elevernas uppgifter som
larares ingripanden stodjer ett sadant synliggérande.

Vidare visar studien hur en forutsattning for en mer reflexiv dialog med
eleverna var att lararna projekterat och bearbetat kunskapsinnehallet. I sam-
talen med lararna aterkom flera av dem emellertid ofta till ett foreliggande
behov av att i storre utstrackning goéra detta gemensamt med andra larare.
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Det framstar darfoér som angelaget att verksamheter samordnas sa att fler
informella tillfallen till gemensam bearbetning skapas. Jag menar t.ex. att
lararna vore betjénta av att i hdgre utstrackning samplanera undervishingen
da de i sa fall skulle kunna stodja varandra bade i att utforma elevuppgifter
som synliggor elevernas kunnighet i relation till malet for undervisningen
och 1 att identifiera vad som &r “’kritiskt” i det innehall som ska behandlas.

Nér det galler mer formella moten som exempelvis arbetslagstraffar sa ut-
tryckte flera av lararna att de séllan kom att tala om och reflektera kring pe-
dagogikens relation till den genomférda undervisningen i dessa. Samtidigt
har jag sett exempel pa hur lararna vidgat handlingsutrymmet nar en sadan
gemensam dialog &gt rum. Studien aktualiserar saledes ett behov av att sad-
ana reflekterande samtal initieras och ges utrymme ocksa i dessa moten. Da
lararna, enligt vad jag kunde erfara, knappast hade tid dver” i dessa mdten
innebdr detta samtidigt att annat behdver prioriteras bort varfor lararna rim-
ligtvis behover stod av ledningen for skolan till en sadan prioritering. Samti-
digt framkommer i studien att forutsattningarna for ett sadant gemensamt
reflekterande begrénsades av att handlingssatt ibland tagits for givna och att
larare ibland medvetet gjorde sin privata forstaelse av pedagogiken och/eller
hur de uppfattar den i verksamheten genomfdrda undervisningen otillgénglig
for andra. Det tycks darfor finnas behov av att larare ocksa far stéd av na-
gon utanfor arbetslaget som Gppnar upp for att lararna bade vagar att gor sin
forstaelse tillganglig liksom utmanar lararna till att formulera och granska
vad som for dem eventuellt tagits for givet.

Forslag till framtida forskning

I studien har jag redogjort foér mojligheter och begrénsningar i lararnas arbete
med montessoripedagogiken i praktiken. Utifran det faktum att det endast ar
fyra verksamheter som har studerats sa ar en rimlig fraga att stalla sig om
inte studien darfor endast ar av vérde just for de specifika sammanhang inom
vilka studien &gt rum. Jag menar emellertid att &ven om de kvaliteter i l&ra-
res handlande som identifierats inte kan ségas vara giltiga for alla montesso-
rilarare och alla montessoriverksamheter, sa kan studien pa ett begreppsligt
plan fungera som stod i jamforelser med saval montessoriverksamheter som
andra verksamheter inom forskola och skola och har darfér ocksa ett mer
allméangiltigt intresse. Studier som kan ségas skapa saval djup (t.ex. fallstu-
dier) som bredd &r darfor av intresse for framtida forskning inom omradet.
Att har peka ut ett visst omrade eller en viss forskningsfraga som mer ange-
lagen &n nagon annan framstar emellertid som svart da forskningen kring
pedagogiken oavsett inriktning &r eftersatt. I relation till den diskussion som
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har forts vill jag anda foresla ett par omraden och fragor som jag menar vore
angelégna att uppmarksamma i framtida studier.

I studien har jag visat pa betydelsen av att larare gemensamt for dialog
kring hur de uppfattar och forstar pedagogiken i relation till hur undervis-
ningen utformas och genomfdrs. Organiseringen av sadan dialog framstar
darfor som ett viktigt omrade att skapa ytterligare kunskap kring. Da skol-
ledning innehar en central roll i en sddan organisering s menar jag t.ex. att
ledarskapet i montessoriskolor ar ett angeldaget omrade att belysa och
granska. Ar exempelvis en s&dan organisering utifran ett skoledarperspektiv
forenat med andra utmaningar pa montessoriskolor #n i s.k. traditionella”
skolor? Vilken betydelse har skolledarens egen forstaelse for pedagogiken?
Ar det t.ex. av betydelse om ledningen for skolan sjalv innehar eller saknar
genomgangen utbildning i montessoripedagogik?

En forutsattning for gemensam dialog kring pedagogiken ar forstas att
deltagarna har kunskaper om denna. Att inte samtliga larare pa de skolor
som deltog i denna studie hade utbildning i montessoripedagogik framstar i
detta sammanhang som problematiskt. Samtidigt sa vet vi lite om de utbild-
ningar som erbjuds varfor det foreligger ett behov av att dessa utbildningar
granskas. Vad forenar och skiljer utbildningar och vad for formagor och
forestallningar kring larararbetet utvecklas i dessa?

Sist men inte minst vécker sjalvklart en redogérelse av vad som utgor
mojligheter/begransningar for lararna till larande i arbetet ocksa fragor kring
elevernas larande. Aven om tidigare genomférda studier pekar pa goda
undervisningsresultat sa saknas kunskap kring hur vi skall forsta de resultat
som uppnaddes. Vilken betydelse har t.ex. montessorimaterialen i sig i relat-
ion till lararens ingripanden? Vilka kritiska aspekter finns for att ett larande
med hjalp av montessorimaterielen ska dga rum?
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Summary in English

Introduction and background

Montessori education is widely spread all over the world. It was introduced
in 1914 in Sweden and is today well established in both preschools and ele-
mentary schools. Despite this, we do not know much about how the peda-
gogy is implemented in different contexts, as studies with such focus are
neglected. At the same time it is usually the practical application of the ped-
agogy that has been recognized when Montessori education has been dis-
cussed or focused on. This is reasonably due to the fact that the theoretical
foundation is perceived as weak and elusive by interpreters (see e.g. Feez,
2007; Lillard, 2005; Montessori Jr., 1976/92). According to Feez (2007)
Maria Montessori herself left behind what she comprehends as a described
didactic application, rather than a theory. The former has traditionally been
transmitted vocally in Montessori teacher training programs since it is
vaguely described in Montessori's literary production. For instance, the han-
dling of Montessori materials has been a significant element in the training
ever since Maria Montessori herself was in charge of the training courses
(Cossentino, 2009).

It is important though to make clear that the amount of materials varies
depending on the subject. For example, there are much more Montessori
materials in mathematics than in social science. Montessori teachers there-
fore have access to a more explicit didactic application in mathematics than
in social science where teachers essentially transform more general guide-
lines in the pedagogy into practice. At the same time teachers reasonably add
something that goes beyond what is being “given” also in those areas where
a more explicit application is available. In that way the “given” application,
as well as the “non-given”, is transformed. The processes connected to this
transformation and the conditions they create for teachers to develop their
Montessori-competence is being examined in this study.
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Research Aim and Questions

The aim of the study is to create knowledge about what constitutes possibili-
ties and limitations in teachers work with Montessori education in practice.
This does not only refer to what constitutes opportunities and limitations in
teachers' everyday work with teaching, but also to what constitutes opportu-
nities and limitations for workplace-learning. This gives rise to the following
research questions that the study intends to answer: What characterizes
teacher's everyday work? What intentions do teachers express and what do
they say about them when it comes to implementation? What opportunities
and difficulties do teachers create for each other in the development of their
educational work?

Theoretical framework

The theoretical framework is based on a view of the individual as an active
interpretive subject with potential to act rationally. This does not mean that
the actions of an individual should be understood as only related to his/her
intentions or thinking. Rather, they are being shaped in relation to the cultur-
al and social context in which they receive their meaning and significance. In
this context, the individual is “embedded” (Kegan, 1982) rather than sur-
rounded, which is why these conditions are not the same as a set of deter-
ministic crucial environmental factors. Instead, the context comprises a set
of more or less restrictive alternatively favourable conditions for the individ-
ual's actions which are created in the context that the individual is embedded
in. An individual may for example exceed their own abilities together with
colleagues and achieve results that the individual alone would not be able to.
Competence is therefore not only tied to the individual, but also socially
constructed in a team or within an organization (D66s & Wilhelmsson, 2005;
Granberg and Ohlsson, 2011).

Possibilities and limitations relate to the degree of “space for action”. The
latter refers to in what extent teachers can make rational choices about how
to achieve goals they have set up for their work by their own. This is framed
not only by what Montessori education objectively allows, but also by what
the teacher subjectively considers possible in relation to the pedagogy. This
subjective “space for action” can be consistent with the objective, but can
also be over or underestimated which regarding to the latter means that the
possibilities for the individual to develop his or her competence is limited
since the number of options is reduced.
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The process that expands teachers “space for action” is learning. A poten-
tial for learning occurs when our actions are disturbed by doubt or when we
encounter problems. This has been recognized by Kolb (1984) who describes
the learning process as an oscillating movement between action and reflec-
tion in which the foundation is to perform, and then distance ourselves and
pay attention to what we do. In such a process questions and hypotheses are
generated which opens up for options that can be tested. Experience based
learning therefore requires opportunities to try ideas as well as opportunities
for reflection. Reflection, however, does not necessarily need to be separated
from performing. According to Schén (1983, 1987) an individual is capable
of “reflecting-in-action” by conducting a conversation with the situation at
the same time as he/she acts. The approach to learning can be described as
both contextual and experiential and connects to a tradition called work-
place-learning in which learning is considered to take place in, but also be-
tween, individuals (llleris, 2011).

Method

The study was conducted in nine Montessori teachers’ classrooms. To some
extent, | have also participated in team meetings and conferences where
teachers talk about their work. The teachers worked in four different envi-
ronments which all had a goal to operate in accordance with the Montessori
pedagogy. All the teachers involved had undergone additional training in
Montessori education of at least 30 credits, alternatively, a yearlong private
training course.

The following sources and techniques have been used in the collection of
empirical data; participant observation (50 days), interviews (two interviews
with each teacher), informal conversations and review of teacher produced
materials and documents.

Three concepts have directed the empirical work. These are: intention (in
which the individual's interpretation and understanding are expressed), ac-
tion (what the teacher does in different situations in which the individual's
competence is expressed) and communication (teacher's mutual communica-
tion about their work). These three sensitizing concepts have served as
vaguely defined starting points for the empirical data collection and analysis.
This means that the analysis began at the same time as | started to collect
empirical data by writing down ideas and sorting material in possible catego-
ries and then continued for the duration of the study. Parallel to this work |
reflected on questions such as: What is the teacher's intention and what is the
teacher really saying? What happens in this situation? What characterizes the
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context in which the teacher acts and what does it mean in terms of opportu-
nities for teachers interventions? Through this process | was able to formu-
late ideas about what aspects that seemed to be important for the opportuni-
ties and limitations that were created. These ideas then served as a basis for
further observation and questioning, which in turn resulted in renewed re-
flection. Within this circular process, moments of observation, questioning,
reflection and construction can be distinguished, although their boundaries
are somewhat difficult to state. The process can be seen as a concrete exam-
ple of what Braun & Clarke (2006) call a "thematic analysis" in which pat-
terns in the empirical material are identified, analysed and reported. Braun &
Clarke state that the method includes following steps: 1) transcript of empir-
ical material, reading and rereading material 2) creation of categories 3) cre-
ation of themes within the categories, verification that themes work in rela-
tion to the empirical material 4) continued analysis and refinement of themes
5) selection of examples in the report.

Results

The study shows that the teachers emphasized the importance of creating an
educational environment that emanated from the child's inner motivation. To
accomplish this, they stressed the importance of providing work material that
made it possible for the child to be in charge of their own learning process.
Another clearly expressed intention was to individualise the work so that
each pupil's needs were met.

When it came to transform these and other stated intentions into practice,
teachers expressed that it was difficult to create a balance between introduc-
tion, supervision and following up on children's work. This was also con-
firmed in my observations in which | could conclude that supervision and
following up, which aimed at challenging and deepening the knowledge that
the children have acquired on their own, were in some cases absent. This
was particularly evident when the children's own work mainly focused on
gathering factual knowledge. At the same time this seemed to be related to
the material available and subject area of the work. In those subject areas in
which Montessori-materials were available it was evident that the teachers
found great comfort in the prescribed application for how to handle these
materials. This was expressed not only in words by some teachers, but also
in action. Lessons with Montessori-materials were for instance usually child-
initiated. In these cases, the teacher had not prepared himself/herself for the
lesson, but could by his familiarity with the materials carry out the lesson
when a child asked him/her to do so. However, this did not mean that the
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lessons always looked the same. Characteristics for lessons in which Mon-
tessori materials were handled were that the teachers oscillated between
leading and withdrawing during the implementation of the lesson. Within
this pendulum space for identifying children’s proficiency was created,
which shaped the interventions of the teachers. Even if the lesson was meant
to introduce a certain phenomenon or skill, the boundaries between what can
be seen as introduction, supervision and following-up in that way dissolved.
Within subject areas where the children worked with more traditionally de-
signed materials (such as texts or images) this pendulum movement was
more absent since the teachers in these lessons to a large extent were the
ones who had the initiative and mostly distributed information about the
content that was in focus. In that way the teacher did not create an opportuni-
ty for him/her to assess how the children understood the phenomena that was
covered while the lesson took place. Teachers' supervision and following-up
was therefore mainly dependent on "informal talks" with the children (i.e.
spontaneous conversations) while they worked independently. In comparison
with those lessons where Montessori materials were used, in which the in-
formation the teacher received from the child can be seen as evaluating since
it shaped the interventions of the teacher, the teachers did not to the same
extent evaluate the outcome of these lessons while they took place.

However, teachers' follow-up by informal conversations was in itself as-
sociated with both opportunities and limitations. On one hand, the teachers
were able to individualise children's work in the sense that they gave those
children who were in greater need of assistance more attention. At the same
time several teachers experienced that they were not able to determine all of
the children’s understanding of certain phenomenon and/or create enough
space for them to discuss and share experiences with each other only through
such conversations. Therefore, they felt that they needed to have more fol-
low-up lessons than they currently conducted. However, such follow-up
lessons were contradicted to providing opportunities for the children to work
at their own pace. Furthermore, the teachers seemed to feel that they lost
control of what was going on in the classroom when they conducted lessons
with a certain group of children at the same time as other children were
working independently. Although such organization-difficulties can be seen
as a major cause for why so few following-up lessons were implemented,
there seemed to be other reasons for this also. Within those subject areas in
which the teacher's didn’t have access to an explicit application of the peda-
gogy, the teachers were less clear about what should be seen as critical to
cover with the children in order to achieve the goals they have stated for the
work. Reasonably, this uncertainty contributed to the lack of following-up
lessons as well. In addition, teachers did not make use of documented identi-
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fications of how an individual child understood a certain phenomenon as a
basis for follow-up lessons with other children. Instead this documentation
mainly seemed to function as a basis for the child’s personal development
plan.

The study shows how possibilities for a development-oriented learning
was dependent on if teachers made their personal understanding available to
others. However, when teachers had access to a more explicit application
with Montessori-materials, they often came to talk about these areas as they
were predetermined. Since they did not reason with each other about how the
teaching with this material was supposed to be carried out, the individual
teacher's understanding of the "given™ instruction was not reflected in other
teachers understanding. The teacher would therefore not develop the teach-
ing-techniques in these areas together with other teachers. At times they also
deliberately avoided making their personal understanding available since
they then felt that they were taking a “risk”. A teacher could for example feel
that they exposed themselves to the risk of being perceived as critical to
others or seen as a less competent Montessori-teacher if his/her private un-
derstanding challenged beliefs that the teacher in question saw as collective
beliefs.

Discussion

Teacher's lessons with Montessori material were often shaped by a reflexive
dialogue that took place within the lesson. In that way it corresponds with
Schons (1983) concept reflection-in-action. Whether this dialogue should be
conceptualized as reflection, however, depends on what we mean by reflec-
tion. If like Schon, we see reflection not only as a process in which we try to
understand why we think or act as we do, but also as a process in which we
make judgements by “conversing” with a situation, such a conceptualization
seems correct. However, such a conceptualization requires that the span of
what is usually meant by reflection be broadened. In relation to the lessons
that are discussed here, the dialogue included matters that concerned when
and to what extent children needed support from the teacher, but it did not
include questioning the considerations that the teacher made or what possi-
bly should have been done differently. Such a more critical examination
requires instead what Schon conceptualizes as reflection-on-action, which
usually is what others see as “reflection” (See e.g., Alexandersson, 1994;
Daos, 1997, Bek, 2012). Van Manen (1995), who advocates a more narrow
definition of reflection than Schon, has suggested that reflection-in-action
therefore should be seen as sensitivity in teacher's behaviour, rather than
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reflection. However, to conceptualize the activity of the teacher as a sensitiv-
ity points away from the conversational aspect in those actions. In order to
stress the intimate interconnection with this conversation, the activity of the
teachers, as | see it, should rather be conceptualized as "dialogue-in-action™
if we like van Manen prefer a more narrow definition. However, regardless
if we see this dialogue as reflection or not, it is important to emphasize that it
was the dialogue that opened up for actions that otherwise might not have
taken place. Although the teachers acted in relation to a prescribed applica-
tion, teachers could by dialogue-in-action navigate insightfully and thereby
expand their “space for action”. Teachers use of the materials in these situa-
tions should therefore not be seen as rigid (cf. Malm, 2003) or as a mechani-
cal application of a transmitted technique (cf. Cossentino, 2009). Instead,
teachers seemed to “dis-mechanize” the application they have gained in
training by the pendulum-movement and dialogue mentioned above.

However, sometimes it was evident that the prescribed application in it-
self had been taken for granted. In those cases, it did not have to do with
norms (cf. Signert, 2012). Rather, the presentation-habit seemed to have
become what Berger and Luckmann (1991) describe as an institution, that is,
an approach that emerges as an objective truth for the teacher. Therefore, the
teacher didn’t formulate and clarify why he/she chose to design the lesson as
he/she did, and consequently the understanding of the teacher was not re-
flected in other teacher's perceptions and understanding. The possibilities for
a development of teachers understanding were therefore limited. When ma-
terials other than Montessori-materials were used in lessons the dialogue was
more absent. Teacher's ambition to go into a dialogue with children’s abili-
ties was then postponed until the children independently worked with their
own work that was planned in relation to the lesson in question. The study
therefore contradicts the opinion that Montessori-teachers withdraw them-
selves in favour of Montessori materials that sometimes has been brought up
by interpreters of the pedagogy (e.g. Kilpatrick, 1914; Quarfood, 2005;
Signert, 2012). Rather, teachers stepped back when other materials were
used. When the teachers did not have access to Montessori materials it was
also common that the teacher's main attention was paid to the "how" in edu-
cation and not the "what". In some cases, it even appeared as the question
"how" preceded the question "what". It is important here to stress that this
"how" in those cases didn’t relate to the specific content that the teacher
intended to cover in his/her lessons. With such a focus the teachers therefore
came to answer questions concerning more general interdisciplinary Montes-
sori-educational goals such as providing opportunities for the children to
work independently in their own pace, rather than answering questions that
had relation to the content of the knowledge and/or what the student was
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expected to do with this content. For that reason, teachers’ “method” in those
areas where they did not have access to Montessori materials often appeared
to be the same as “individual work” with the provided material. Consequent-
ly, it was significantly often that the interventions of the teacher was "proce-
dural™ rather than content-related, although the teachers clearly expressed
that they wanted to go into a dialogue with children about the subject area in
guestion. The fact that this was more common with other materials than
Montessori materials should reasonably be understood as an expression of
another commitment and a different ambition linked to the material, rather
than as a consequence of the materials themselves.

A prerequisite for a collective development-oriented learning among the
teachers depended on if teachers made their own private understanding of
the pedagogy and the practice available to each other. As reported, however,
some of the teachers at times deliberately refrained from making their per-
sonal understanding available to others due to the fact that they then could be
seen as a less competent Montessori-teacher. This maintaining of a “false”
collective understanding could be understood as an expression of an institu-
tionalization of teacher's practice which was maintained by sanctions from
the environment if the individual did not recognize the institutionalization in
guestion. Although an institutionalized action can be said to also check itself
by directing it in a certain direction (even if others would theoretically be
possible), such sanctions according to Berger & Luckmann (1991) are to be
considered just as a prerequisite for the institution's legitimacy. Since teach-
ers' “space for action” in this was limited, the institution created conditions
that prevented a development-oriented learning and a possible development
of the working methods in use.

In those cases where the conditions for a collective development-oriented
learning appeared to be more favourable, it was clear that the teachers did
not perceive Montessori education as a given method but rather saw it as a
"model" for teaching which the teachers had to interpret and define their own
method from. The teachers thus came to take advantage of a potential “space
for action” which was not noticed when the pedagogy was seen as a method.
At the same time the study shows that teachers, by reflecting on his/her ac-
tions in a particular work, sometimes came to transform concrete experienc-
es of actions into a more generalizable knowledge of value for the teacher as
a "model" in other work-areas as well. Visualizing the pedagogy as a model
should therefore not be understood as something that an individual teachers
either do or don not have, but rather as something every teacher has potential
for.
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Bilaga 1. Exempel och bildférteckning

Exempel 1. Direkt presentation: ”Presentationsbrickan” s. 81
Exempel 2. Indirekt presentation: ”Judendomen” s. 85
Exempel 3. Indirekt presentation: ”Sveriges landskap” s. 86
Exempel 4. Elevinitierad direkt presentation: ”Schackbradet” s. 91
Exempel 5. Elevarbete utan presentation: ’Pilen” s. 95
Exempel 6. Elevarbete utan presentation: ’Barnets lexikon” s. 95
Exempel 7. Presentation med praktiskt MM-material: ”1000-kedjan” s.102
Exempel 8. Presentation med praktiskt MM-material: ”Frimérksspelet” s. 107
Exempel 9. Presentation med praktiskt MM-material: ”Friméarksspelet” s. 113
Exempel 10. Presentation utan praktiskt MM-material: Proportionalitet s. 117
Exempel 11. Presentation utan praktiskt MM-material: “Hinduism” s. 119
Exempel 12. Presentation utan praktiskt MM-material: ”Fotosyntes” s. 125
Exempel 13. En omvind logik: Ojamlika levnadsvillkor i vérlden” s. 137+141
Exempel 14. En omvind logik: ”Popnit” s. 144
Exempel 15. Dokumentationens roll i uppfoljande presentationer. s. 163
Exempel 16. Privat otillgidnglig forstaelse: ”Ytspanning” s. 178
Exempel 17. Privat tillgénglig forstaelse: ”Aktuella fragestéllningar” s. 180

Bilderna pa s. 81 ("Presentationsbrickan™), s. 91 (”Schackbridet”), s. 102 (“Tusen-
kedjan”), s. 106 ("Tusenkedjan™), s, 121 (hinduism), s. 125 (fotosyntes), s.127 (foto-
syntes) ar mina egna. Ovriga bilder p& material &r hamtade fran www.prope.se och
aterges med tillstdnd av AB Propé Montessorimaterial.
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